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VORBEMERKUNG

Dieses Buch prisentiert die Ergebnisse einer breit angelegten empirischen
Untersuchung, die von einem Forscher/-innenteam am Institut fiir Sozialwis-
senschaftliche Forschung — ISF Minchen e. V. konzipiert und durchgefiihrt
wurde. Die Studie ,,Betrieb lernen — Die duale Berufsausbildung, organisatio-
nales Arbeitsvermégen und Erwerbsverlauf* wurde von Mitte 2014 bis An-
fang 2017 von der Hans-Bockler-Stiftung geférdert und von Michaela Kuhn-
henne als Forschungsreferentin betreut. Fiir ihre hilfreichen Hinweise sowie
fir die kollegiale Kritik méchten wir uns nicht nur bei Frau Dr. Kuhnhenne,
sondern auch beim wissenschaftlichen Beirat bedanken, der das Projekt tiber
die gesamte Projektlaufzeit beratend begleitet und dariiber hinaus den inter-
disziplindren Austausch sowie den Transfer der Projektergebnisse ber eine
gemeinsam ausgerichtete Tagung gefordert hat. Dieses aktive Interesse an der
Diskussion und am Transfer der Projektergebnisse konnte in die hier prisen-
tierte Ergebnisdarstellung einflieBen. Wie wir hoffen, kann diese dazu beitra-
gen, den weiteren Dialog zwischen Unternehmen, Interessenvertretung und
Politik produktiv zu fordern.

Die mehrdimensionale Untersuchung hatte einen lingeren Vorlauf. Ein
Ausgangspunkt lag bei dem Verbundprojekt ,,Armutsdynamik und Arbeits-
markt®, das vom Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) der
Bundesagentur fiir Arbeit in Nirnberg konzipiert, drittmittelfinanziert und
koordiniert wurde und an dem neben dem Hamburger Institut fir Sozial-
forschung auch das ISF Miinchen u. a. unter Beteiligung von Sabine Pfeiffer,
Tobias Ritter und Petra Schiitt mit einem Analyseschwerpunkt zur Entwick-
lung von Arbeitsvermégen im Hilfebezug nach SGB II mitgewirkt hat. Arbeits-
vermogen, das sich auf Arbeitsorganisation im erwerbsweltlichen Kontext
bezieht, konnte bereits in diesem Verbundvorhaben in Zusammenhang
gebracht werden mit einer erfolgreichen Gestaltung der eigenen Erwerbs-
biografie. Im Anschluss an die Projektarbeiten wurde am ISF Minchen die
Frage nach der Bedeutung der dualen Berufsausbildung im Zusammenhang
mit dem Lernort Betrieb fiir die Entwicklung organisationalen Arbeitsver-
mogens vertiefend aufgegriffen. Dies geschah mit Blick auf die sich dynamisch
wandelnde Arbeitswelt, die zunehmende Akademisierung und die wachsen-
den Anforderungen an die selbstverantwortliche Gestaltung der eigenen
Erwerbsbiografie, aber auch im Hinblick auf die Frage nach den betriebli-
chen Anforderungen an Beschiftigte und deren Qualifizierung. Um diese
Fragen umfassend beantworten zu konnen, wurde ein mehrdimensionales
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Forschungsdesign angelegt. Dieses basiert zum einen auf einer Sekundar-
analyse der im Verbundprojekt ,Armutsdynamik und Arbeitsmarkt® erhobe-
nen Paneldaten mit spezifischem Fokus auf organisationales Arbeitsver-
mogen und dessen Erhalt und Genes, untersucht in der Gegenuberstellung
von Personen mit unterschiedlichen Ausbildungsabschliissen. Die Sekundar-
analyse wurde uns durch eine vom IAB erteilte Nachnutzungsgenehmigung
ermoglicht. Fir inhaltliche, technische und juristische Unterstiitzung moch-
ten wir uns ganz herzlich bei Markus Promberger (IAB) sowie bei Dana Miiller
(FDZ der Bundesagentur fiir Arbeit) bedanken, ohne deren Hilfe eine Aus-
wertung der Daten so nicht moglich gewesen wire. Den zweiten Sockel der
empirischen Basis bildet eine Befragung von Berufsbildungsexpert/-innen des
dualen Systems, mit der die betriebliche Perspektive auf die Bedeutung der
dualen Berufsausbildung und auf den Lernort Betrieb erhoben werden konn-
te, aber auch Fragen nach zukinftigen Anforderungen an Arbeit und Be-
schiftigung beantwortet werden konnten. Besonderen Dank schulden wir
unseren vielen Gesprachspartner/-innen in Unternehmen sowie den Expert/-
innen, die uns mit groffer Offenheit Einblicke in ihre Arbeit gegeben haben.
So konnte die breite Expertise dieser Befragten in die Studie einflieSen.

Danken mdchten wir dartiber hinaus vielen wissenschaftlichen Kolleg/-
innen am ISF Munchen und aus anderen Institutionen, die unser Vorhaben
in vielen Gesprichen mit Anregungen und Hinweisen gefordert haben.

Danken mochten wir schlieflich auch Karla Kempgens, deren grafische
Darstellung und Uberarbeitung zur Qualitit dieser Publikation beigetragen
hat, sowie Frank Seiff fir sein kompetentes Lektorat.

Miinchen, im April 2017
Sabine Pfeiffer, Tobias Ritter, Petra Schiitt, Corinna Hillebrand-Brem



1 EINLEITUNG: LERNORT BETRIEB -
KONTEXTFUR DIE AUSBILDUNG ERWERBS-
VERLAUFSRELEVANTER KOMPETENZEN

Betrieb lernen — dieses Buch beschiftigt sich mit dem Betrieb als Lernort. Als
Ort also, an dem und fiir den gelernt wird, werden kann und anscheinend
auch gelernt werden muss. Der Betrieb als Lernort erscheint einerseits als
selbstverstindlich, werden doch hier nicht nur in der dualen Ausbildung,
sondern auch im Rahmen freiwilliger oder verpflichtender Praktika in der
akademischen Ausbildung die praktischen Fahigkeiten gelernt, die offen-
sichtlich eben diesen Ort zu ihrer Entwicklung brauchen. Und auch lebens-
langes Lernen, lernforderliche Arbeitsgestaltung und organisationales Ler-
nen - sie alle sind nicht zwingend und ausschlieflich an den Lernort Betrieb
gebunden, aber ohne ihn schwer vorstellbar.

So selbstverstandlich der Betrieb als Lernort erscheinen mag, moglicher-
weise bufit er andererseits diese Selbstverstindlichkeit aktuell und zu-
nehmend ein: Die Digitalisierung droht ihn zumindest an den Rindern
aufzulésen, permanente Restrukturierungen verindern sein Gesicht, die
Globalisierung dynamisiert Eigentums- und Rechtsverhiltnisse sowie Ge-
schiftsmodelle. Vor diesem Hintergrund fragt dieses Buch nach der - mog-
licherweise veranderten — Bedeutung des Lernorts Betrieb.

Mit diesem Fokus ist unweigerlich eine Verbindung hergestellt zum Sys-
tem der beruflichen Ausbildung. Sie ist das Institutionensystem, das zwei
Lernorte regelt und verschrinkt und damit den in der Wirtschaftssphare ver-
ankerten Betrieb zum politisch und sozialpartnerschaftlich regulierten Lern-
ort werden lasst. Man kann tber den Lernort Betrieb also nicht reden, ohne
tber die Berufsausbildung im dualen System zu reden. Sie legte und legt
schlieBlich immer noch fiir einen GrofSteil der Beschiftigten die Grundlage
fir einen erfolgreichen Erwerbsverlauf (Hillmert/Jacob 2003; Mayer/Bloss-
feld 1990; Mowitz-Lambert 2001) — wobei mit ,erfolgreich® iblicherweise
unterstellt wird, dass es sich um einen weitgehend ungebrochenen, tenden-
ziell von Aufstiegs- und Karrieremobilitit gekennzeichneten Verlauf handelt.
Gleichzeitig bestitigt sich immer wieder, dass ein geringes berufliches Aus-
bildungsniveau zu schlechteren Teilhabechancen im Erwerbssystem fiihrt
(etwa BiBB 2012; Funcke u.a. 2010). Von den Erwerbsverlaufseffekten einer
dualen Berufsausbildung profitieren allerdings vor allem qualifizierte Mén-
ner mit gutem ,Betriebskapital®, d. h. neben individuellen Merkmalen ist vor
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allem die Grofse und das Ausbildungsverhalten des Ausbildungsbetriebes re-
levant fiir einen kontinuierlichen Erwerbsverlauf (Bender u.a. 2000; Hartel/
Kupfer 2015).

Diese Studie beschiftigt sich empirisch mit dem Lernort Betrieb, dabei
steht aber nicht der Betrieb als solcher oder die berufliche Ausbildung allein
im Fokus. Gezeigt wird stattdessen, was — moglicherweise ausschlieflich — an
diesem Ort gelernt werden kann und welche Bedeutung diese Fahigkeiten
fur erfolgreiche Erwerbsverldaufe haben, gerade dann, wenn der Betrieb als
ein sich zunehmend wandelnder Kontext immer wieder aufs Neue ,,gelernt®
werden muss. Die Fihigkeit, die hier angesprochen wurde, fassen wir als ,,or-
ganisationales Arbeitsvermogen®. Wir werden den Begriff konzeptionell ent-
wickeln und empirisch fundieren. Wir werden zeigen, dass diese Fahigkeit in
einer sich dynamisch wandelnden Arbeitswelt sowohl fiir den Betrieb wie fir
die Beschiftigten an Bedeutung gewinnt. Wir wollen nachzeichnen, wie sehr
der Betrieb dabei als initialer Lernort eine relevante Rolle zu spielen scheint
und damit als Lernkontext mehr und anderes ,produziert® als eine rein diszi-
plinierende oder habituelle Sozialisation. Und wir werfen damit ein neues
Licht auf die berufliche Bildung und deren zukiinftige Bedeutung, ist sie
doch der Lernweg, der traditionell am stirksten auf den Lernort Betrieb setzt.
Im Folgenden geben wir einleitend einen Uberblick tiber die Studie und den
Aufbau des Buches.

1.1 Der Lernort Betrieb im Fokus: Aufbau der Studie, Befunde,
Interpretationen

Die Bedeutung von Lernen in der Arbeitswelt — fiir die Arbeitswelt, fir das
Individuum und fiir seine personliche und gesellschaftliche Entwicklung —
kann ebenso wenig losgeldst von der dualen Berufsausbildung erortert wer-
den wie vom Lernort Betrieb. Die Frage, welche Bedeutung diesem Lernort
auch in Zukunft zukommt, muss mit einbeziehen, was diesen Lernort in sei-
ner Qualitit genau ausmacht. Darunter fallen neben denjenigen Lern- und
Wissensformen, die durch formale Kriterien erfasst, gemessen und bewertet
werden konnen, auch solche Aspekte, die sich gingigen Formen der Zertifi-
zierung (zunichst) entziehen, die jedoch gleichermaflen groflen Anteil daran
haben, dass Erwerbsarbeit und ihre Organisation erfolgreich ablauft — fiir die
Beschiftigten wie fiir die Betriebe, in denen sie stattfindet.

In unserer Studie beschreiben wir mit dem organisationalen Arbeitsver-
mogen einen analytischen und konzeptionellen Rahmen, der einerseits als
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Basis fungiert fiir die Analyse entscheidender Fahigkeitsbiindel auf Seiten der
Beschiftigten und der andererseits auch unternehmensseitige Anforderun-
gen an Beschaftigte und betriebliche Arbeitsorganisation erfassen, strukturie-
ren und systematisch einer tibergreifenden Analyse zuganglich machen kann.
Als Basis fungieren fiinf analytisch voneinander getrennte, empirisch entwi-
ckelte und theoretisch fundierte Dimensionen organisationalen Arbeitsver-
mogens (Arbeit, Organisation, Person, Umwelt, Arbeitskraft), die in insge-
samt 24 Variablen aufgehen. Unsere Ergebnisse identifizieren die Qualitit
organisationalen Arbeitsvermogens nicht in der isolierten Darstellung von
Fahigkeiten, die sich auf einzelne Dimensionen und Variablen beziehen, son-
dern vielmehr im Vermdgen von Individuen, diese unterschiedlichen Aspek-
te von Arbeitsorganisation sinnhaft und mit Blick auf die betrieblichen An-
forderungen im Grofen wie im Kleinen aufeinander zu beziehen.

Uber den Lernort Betrieb lisst sich jedoch nicht reden, ohne tiber das Sys-
tem der dualen Berufsausbildung zu sprechen, und auch nicht ohne die aktu-
elle Debatte um den Begriff der Beruflichkeit. Beides ist nicht Kern unserer
Studie, gleichzeitig aber lassen sich unsere konzeptionellen und empirischen
Bemithungen ohne diesen Rahmen nicht verstehen.

In Kapitel 1 widmen wir uns daher zunichst schlaglichtartig und ohne
Anspruch auf Vollstindigkeit den berufsbildungspolitischen Debatten, ohne
die der Betrieb als Lernort nicht verstehbar ist. Daran anschliefend zeigen
wir die Bedeutung des Lernortes Betrieb fiir die Aneignung organisationalen
Arbeitsvermogens auf, mit dem der konzeptuelle Rahmen der Untersuchung
beschrieben wird.

In Kapitel 2 erldutern wir zunichst das methodische Vorgehen unserer
Studie, das die Auspriagung organisationalen Arbeitsvermdgens bei Individu-
en in Zusammenhang bringt mit betrieblichen Anforderungen. Dabei gehen
wir auf das Vorgehen bei der Sekundirauswertung des qualitativen Langs-
schnittpanels ,Armutsdynamik und Arbeitsmarkt“ sowie bei der Primarerhe-
bung mit Ausbilder/-innen und Expert/-innen des dualen Systems ein. Wir
beschreiben die Auswahl des Untersuchungsfeldes und die Datennutzung so-
wie das Auswertungskonzept, mit dem wir die jeweiligen Teilsamples analy-
sieren und systematisch aufeinander beziehen.

Im Anschluss wird in Kapitel3 die konzeptuelle Rahmung des For-
schungsprojekts nachvollzogen, wobei in Kapitel 3.1 zunichst auf verwandte
Konzepte und Debatten eingegangen wird, ehe in Kapitel 3.2 das Konzept
des organisationalen Arbeitsvermdgens dargelegt wird und dessen Aneig-
nungssphiren und dessen empirisch-theoretische Fundierung ausfihrlich
beschrieben werden.
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Die empirischen Befunde der Sekundér- und Primarauswertung werden
zundchst separat vorgestellt, ehe die Ergebnisse abschliefend zusammenge-
fuhrt werden. In Kapitel4 wird die Auswertung des Langsschnittpanels ,,Ar-
mutsdynamik und Arbeitsmarkt“ im Hinblick auf das Zusammenspiel von
Auspragungsintensitit und Aneignungspotenzialen von organisationalem
Arbeitsvermogen kontrastierend nach vier Bildungstypen dargestellt. Wir
stellen dabei fest: Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung im dualen
System beschreiben und erfassen Arbeitsorganisation in einer Art und Weise,
die sich durch besonderes Involvement auszeichnet. Sie verfiigen unabhin-
gig davon, ob sie ein Studium angeschlossen haben, tiber besonders ausge-
prégtes organisationales Arbeitsvermdgen und konnen sich selbst als Person
besonders gut in betrieblichen Organisationen verorten und positionieren.
Demgegeniiber erkennen wir bei Personengruppen ohne abgeschlossene
Ausbildung im dualen System teilweise weniger breit ausgepragtes organisa-
tionales Arbeitsvermogen: Verbindungen zwischen den einzelnen Dimensio-
nen und Variablen kdnnen teilweise nicht bzw. nicht umfassend hergestellt
werden und somit ergeben sich teilweise Defizite beim Blick auf eine gesam-
te Arbeitsorganisation. Dies gilt auch fir Personen, die ein Studium (ohne
dualen Ausbildungsabschluss) absolviert haben.

In Kapitel 5 folgt die Auswertung der Interviews mit Bildungsexpert/-
innen, wobei drei betriebliche Aneignungsperspektiven unterschieden werden.
Zunichst werden in Kapitel 5.1 ,,Chancen und Potenziale organisationalen
Arbeitsvermogens fir das Individuum® dargestellt, die wir im Zusammen-
hang mit dem Lernort Betrieb und der dualen Berufsausbildung besonders in
der Orientierung und Suche nach Passung bei der Berufswahl, in der person-
lichen Entwicklung sowie im Hinblick auf nachhaltige Arbeitsmarktintegra-
tion gefunden haben. In Kapitel 5.2 werden ,,Chancen und Potenziale fir
den Betrieb® identifiziert, dabei ist im Zusammenhang mit dem Lernort Be-
trieb und der dualen Berufsausbildung besonders die notwendige Aneignung
von Uberblickswissen einerseits und von spezialisiertem Fachwissen anderer-
seits hervorzuheben. Auch die Bewiltigung organisationalen Wandels und
die Gestaltung des organisationalen Alltags konnten wir hier als entscheiden-
de Faktoren identifizieren. Schlieflich werden in Kapitel 5.3 der Betrieb und
das duale System als Rahmen zur Aneignung organisationalen Arbeitsvermo-
gens aus Perspektive der Befragten nachvollzogen. In einem letzten Schrite
werden abschliefend die empirischen Befunde der beiden Auswertungs-
schritte aufeinander bezogen (Kapitel 6.1), und es werden zentrale berufspi-
dagogische und bildungspolitische Implikationen der Ergebnisse aufgezeigt
(Kapitel 6.2).
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1.2 Exkurs: Betrieb und Beruflichkeit im Wandel

Das duale System der Berufsausbildung wird weiterhin positiv beurteilt, auch
wenn es den oben erwdhnten Geschlechter- und Betriebsbias aufweist. Den-
noch ist es — ahnlich wie sein zentraler Lernort Betrieb — einem starken Wandel
unterlegen, es wird gesellschaftlich und wissenschaftlich durchaus kritisch und
angesichts aktueller Herausforderungen auch hochst kontrovers diskutiert:
»Das Berufsprinzip als tragende Saule betrieblicher Organisationskonzepte
wird in Anbetracht der neuen Herausforderungen einer globalisierten Wirt-
schaft zur Disposition gestellt“ (Mowitz-Lambert 2001: 199). Vordergriindig
dreht sich diese berufspolitische Debatte iiber die Zukunft der beruflichen Aus-
bildung unter anderem um deren Modularisierung, aber auch aktuell verstarkt
um die Frage nach geeigneten Fachkriften. Den mit der Modularisierung
verbundenen Hoffnungen des Europdischen Parlaments auf Erméoglichung
transnationaler beruflicher Mobilitat steht das Argument entgegen, dass es sich
hierbei um kein umfassendes Ausbildungskonzept handelt, Kompetenzen
somit nur bedingt angeeignet werden kénnen und durch hohen Organisati-
onsaufwand eine flexible Gestaltung behindert wird; Modularisierung von
Berufsausbildung scheint aus dieser Warte gerade kein Garant fiir Beschafti-
gungsfihigkeit, sondern kénnte diese eher behindern (Spottl 2013: 64).
Ubersehen wird in den Diskussionen tiber die Modularisierung zudem,
dass die Berufsbildung mehr beinhaltet als ein Training von Fahigkeiten und
Fertigkeiten: Jugendliche werden in der dualen Ausbildung nicht nur fiir be-
rufliche und betriebliche Aufgaben befihigt, sondern auch ,zur Wahrneh-
mung und Mitgestaltung gesellschaftsrelevanter Anliegen® (ebd.: 65; vgl. We-
ber 2013). Im Sinne des weiterhin giltigen Konzepts der ,arbeitsorientierten
Erwachsenenbildung® (Faulstich 1981) wird damit nicht nur der Arbeitsbe-
zug zum Kern jeder Bildung und zur Orientierung an den Interessen der ar-
beitenden Menschen, sondern auch der Bezug auf die Erwerbsorganisation.
Auch wegen dieser doppelten Qualifizierungsqualitit der dualen Ausbildung
wird fiir einen unmittelbaren Einstieg in eine vollqualifizierende Ausbildung
pladiert (Bertelsmann Stiftung 2009). Neben der Modularisierungsdebatte
kommt der Frage nach geeigneten Fachkraften und der Bewiltigung eines
teilweise kontrovers diskutierten Fachkriftemangels in der berufspolitischen
Diskussion seit Jahren grofSe Aufmerksambkeit zu. Bereits zu Beginn der Jahr-
tausendwende wurde ein eklatanter Fachkriftemangel fiir Deutschland prog-
nostiziert, bedingt durch den demografischen Wandel, neue qualifikatorische
Bedarfe sowie verinderte individuelle Bildungsentscheidungen (u.a. IAB 2003;
BLK 2001). Diesen Prognosen fehlt es laut Brenke (2010) aufgrund licken-
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hafter Datenlage jedoch an empirisch fundierten Belege, Brenke zufolge
weisen Indikatoren wie die Lohn- und Arbeitsmarktentwicklung sowie die
Absolvent/-innenanzahl eher in eine entgegengesetzte Richtung. Bosch (2011)
vermutet hinter den Ergebnissen aus direkter Unternehmensbefragung (z.B.
DIHK 2010) Effekte eines Personal- statt eines Fachkraftemangels, daher
mussten Arbeitsbedingungen und Personalpolitik von Betrieben zur Fach-
kraftebindung verstirkt in den Fokus ricken (vgl. dazu auch DGB 2011). Auch
vor dem Hintergrund einer anziehenden Konjunktur sprach der BDA noch
im Jahr 2010 von einer strukeurellen Fachkrifteliicke, die durch gesteigerte
Bemiihungen zur Integration von Frauen, alteren Arbeitnehmer/-innen und
Menschen mit Migrationshintergrund geschlossen werden sollte (BDA 2010).
Aktuell wird insbesondere von einer Angebotsliicke bei mittlerem Qualifika-
tionsniveau ausgegangen (u.a. BIBB 2012) — vor allem im Gesundheitswesen
und der Gastronomie, aufSerdem vermehrt in Ostdeutschland und kleinen
bis mittleren Betrieben —, woraus Handlungsbedarfe im Bereich der dualen
Ausbildung abgeleitet werden, wie die Reduzierung von Ausbildungsab-
briichen, die bessere Begleitung von Ubergingen ins Arbeitsleben oder die
Steigerung des Anteils ausbildender Betriebe, um mehr und gerade auch
bildungsschwacheren Personen die Chance einer dualen Ausbildung zu er-
moglichen (vgl. Bundesagentur fir Arbeit 2016: 9). Dem Lernort Betrieb
scheint es nach diesen Diagnosen also eher an Attraktivitit und weniger an
Bedeutung zu mangeln.

1.2.1 Der Betrieb als Lernort von Beruflichkeit und seine
politische Rahmung

Im Rahmen der beruflichen Bildung ist der Lernort Betrieb einerseits Gegen-
stand unternehmerischer Strategien und interessenpolitischer Auseinander-
setzungen auf Betriebsebene. Andererseits ist der Betrieb als Lernort gesetz-
lich reguliert, das Berufsbildungsgesetz (BBiG) bietet den dafiir relevanten
nationalen Rahmen und schreibt die ,enge Abstimmung und Zusammen-
arbeit zwischen dem Bund und den Lindern unter Einbeziehung der Sozial-
partner* (Hippach-Schneider u.a. 2007: 20) fest. Uber den Betrieb als gestal-
teten Lernort sagt das Gesetz wenig: Festgeschrieben sind in §2 BBIiG die
verschiedenen Lernorte und deren Kooperation. Zur betrieblichen Berufsbil-
dung zahlen demnach neben Betrieben der Wirtschaft auch vergleichbare
Einrichtungen auferhalb der Wirtschaft, etwa im offentlichen Dienst, bei
Angehorigen der freien Berufe sowie in Haushalten. Als Ziel der Berufsaus-
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bildung formuliert das Gesetz die Vermittlung einer beruflichen Handlungs-
féhigkeit sowie den Erwerb der ,erforderlichen Berufserfahrungen®; bereits
die aktuelle Gesetzesfassung verweist dabei auf den Kontext einer ,,sich wan-
delnden Arbeitswelt“ (§1 BBiG). Zur betrieblichen Ausbildungsstatte sagt das
Gesetz ansonsten wenig Konkretes, lediglich §27 regelt, dass die Ausbildungs-
statte nach Art und Einrichtung fir die Berufsausbildung geeignet zu sein
habe und die Zahl der Auszubildenden in einem angemessenen Verhiltnis
zur Zahl der beschiftigten Fachkrifte stehen solle. Neben den relevanten
Ministerien (neben dem BMBF ist dies auch das BMWi), dem BIBB als
zustandiger Behorde und den Gewerkschaften sind auch die Industrie- und
Handwerkskammern nationale Akteure der beruflichen Bildung.

Obwohl die berufliche Bildung fast eine nationale Besonderheit genannt
werden kann (aufer in der Schweiz und in Osterreich sind vergleichbare
Systeme mit dhnlicher Bedeutung kaum zu finden), ist die Regulierung der
beruflichen Bildung ohne die europaische Ebene nicht zu verstehen. Der
Europiische Qualifikationsrahmen (EQR) bezieht sich in grundsitzlicher
Ausrichtung durchaus auf Primissen der berufs- und wirtschaftspadagogi-
schen Klassik, indem Berufsbildung als integrales Element der Menschenbil-
dung begriffen wird (Gonon 2013). Einerseits vertritt der EQR den Anspruch,
Qualifikationen und Kompetenzen nicht auf Skills zu reduzieren, sondern
berufliche und allgemeine Bildung zu verschrinken und aberfachliche Pers-
pektiven einzubeziehen (ebd.: 39; vgl. Weber 2013: 20). Eine grundlegende
Intention des EQR liegt andererseits jedoch auch in der ,[...] Schaffung einer
gemeinsamen und vergleichbaren Abbildung von Qualifikationen, Lerner-
gebnissen und Kompetenzen® (Heisler/Schaar 2011: 69). Damit einher geht
eine starke Systematisierung und Standardisierung von Bildungsabschlissen
(ebd.: 72). Die Reform des Berufsbildungsgesetzes zielt ab auf eine leichtere
Anrechnung beruflicher Vorqualifizierungen und auf eine inhaltliche Stu-
fung (ebd.).

Wihrend einige das mit dem EQR oft unkritisch gleichgesetzte Konzept
einer ,flexiblen Modularisierung® als zukunftsfahig propagieren (etwa Euler/
Severing 2006), setzen andere stirker auf eine ,profilorientierte Modularisie-
rung® und damit verbunden auf die Vision einer ,,neuen Beruflichkeit* (Gor-
ner 2013). Beruflichkeit meint Prinzipien und Qualititsmaf$stibe, die die Be-
reiche Beruf, Berufsausbildung und Arbeit durchdringen, und steht damit
fur ,ein flexibles, an den Anforderungen des Arbeitsmarktes sowie an den
Anspriichen einer subjektbezogenen Berufsbildung ausgerichtetes emanzipa-
torisches Bildungskonzept® (Kaflebaum 2015: 205). Auch Meyer (2012) ver-
weist mit ihrem Konzept einer professionsorientierten Beruflichkeit darauf,
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dass moderne Beruflichkeit die traditionellen Berufsformen raumlich, zeit-
lich und inhaltlich entgrenze, und pladiert daher fiir eine Offnung der Hoch-
schulen als Lernorte der beruflichen Bildung,.

Im Gegensatz zum traditionellen Berufsbegriff, der klar vorgezeichnete
Arbeitsaufgaben innerhalb eines ,Lebensberufs® bestimmen will, soll seit
den 1980er und 1990er Jahren mit dem Begriff der modernen Beruflichkeit
eine moglichst breite fachliche Qualifikation gefasst werden, die hilft, sich
in Organisationszusammenhiénge einzufinden und diese selbst zu strukturie-
ren wie auch die eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln (vgl. IGM 2014).
Selbststindiges Handeln zu férdern und eine umfassende berufliche Hand-
lungs- und Gestaltungsfahigkeit zu vermitteln ist damit ebenso im Leitbild
moderner Beruflichkeit festgeschrieben wie die Arbeits- und Geschiftsprozes-
sorientierung beruflichen Lernens. Dartiber hinaus werden mit dem Leitbild
erweiterter moderner Beruflichkeit lernortspezifische Unterschiede zwischen
dualer Ausbildung und Studium anerkannt, deren gemeinsame Qualitats-
mafSstibe gleichzeitig richtungsweisend fir ein zukunftsfihiges integriertes
Bildungs- und Politikkonzept sind (vgl. Kaebaum 2015). Eine Ubertragung
der Regulierungsmechanismen der beruflichen Bildung auf Hochschulen
ist jedoch aufgrund der institutionellen Unterschiede der verschiedenen Bil-
dungssysteme in Deutschland zeitnah zumindest eher nicht zu erwarten,
zumindest aber duflerst schwierig umzusetzen (vgl. Baethge/Wolter 2015;
Kutscha 2013).

1.2.2 Drei Entwicklungslinien zukiinftiger Beruflichkeit und
Anforderungen an den Lernort Betrieb

Im Kontext dieser berufspolitischen Kontroversen scheinen insbesondere
drei — miteinander in Verbindung stehende — Entwicklungslinien die bis-
herige Form der beruflichen Bildung in Frage zu stellen, die wir hier kurz
skizzieren wollen: erstens die Akademisierung — oft diskutiert als Ende oder
Gegensatz von Beruflichkeit —; zweitens neue Segmentierung auf dem Arbeits-
markg; drittens neue Anforderungen an die Gestaltung der eigenen Erwerbs-
biografie. Diese drei Entwicklungslinien sind sowohl Voraussetzung als auch
Folge, jedenfalls aber veranderte und weiter im Fluss befindliche Koordina-
ten fir den Lernort Betrieb. Sie waren als Ausgangsdiagnosen leitend fiir die
zentralen Fragestellungen des Projekts. Es ist uns daher wichtig, diese einlei-
tend offen zu legen. Auch hier aber gilt, dass sie als Rahmung fiir unsere em-
pirischen Arbeiten und vor allem fiir die Deutung des erhobenen Materials



Betrieb lernen

relevant sind, aber nicht selbst im Fokus unserer Erhebungen und Auswer-
tungen standen.

Die erste hier zu betrachtende Entwicklungslinie ist die mit Blick auf die
sich durchsetzende Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft gefithrte Akade-
misterungsdebatte. Kruse u.a. (2009) sprechen mit Bezug auf berufliche Bil-
dung in Europa von einer wissensgesellschaftlichen Vision, in der produktiv
entwickelt sowie akkumuliert und damit Konkurrenzfihigkeit zu anderen
Weltregionen sichergestellt werden soll. In diesem Zuge wird hiufig von ei-
ner wachsenden Bedeutung der akademischen Erstausbildung fiir eine stabi-
le Arbeitsmarktintegration und von einer quantitativ und qualitativ nachlas-
senden Integrationskraft der beruflichen Bildung gesprochen (etwa Baethge
u.a. 2007: 74). Die Frage nach erforderlichen Kompetenzen fir wissensgesell-
schaftliche Anforderungen stellt sich jedoch zunichst vor dem Hintergrund
sich differenzierender Arbeitsplatzanforderungen, ebenso bezieht sie sich auf
eine Grundausstattung mit Kompetenzen, um Chancen wahrzunehmen und
Risiken zu bewiltigen, sowie auf die Verschrainkung beider Ebenen (vgl. Kruse
u.a. 2009). Andererseits wird infolge des Bologna-Prozesses zunehmende
Konkurrenz fir das Berufsbildungssystem durch akademische Ausbildung
mit kiirzerer Dauer sowie hoherer Praxisorientierung erwartet (Kohlrausch
2013: 4). Heidemann und Koch (2013) sehen die Karrierechancen fiir Auszu-
bildende durch die Zunahme dualer Studienginge vermindert: Vor allem
Praxisnahe, kurze Studiendauer sowie gute Studienbedingungen steigerten
die Arbeitsmarkt- und Karrierechancen der Absolvent/-innen (ebd.: 52). Ein
differenzierterer Blick auf die gesellschaftlichen Debatten zur Auf- und Ab-
wertung von Berufs- und Hochschulausbildung zeigt jedoch auch gegen-
laufige Tendenzen, etwa Abwertungsprozesse akademischer Ausbildung und
Arbeit durch zunehmende Prekarisierung wissenschaftlicher Arbeit. Eine
eindeutige Abwertung von Berufsausbildung ist nicht belegbar (vgl. Hall 20165
Pfeiffer 2012). Dem Pladoyer von Baethge u.a. (2007) fir systematisches Wis-
sen in der Wissensgesellschaft, welches Erfahrungswissen als die dominante
Wissensbasis der Industriegesellschaft ablose, ist zu entgegnen: ,Das Wesen
der Industriegesellschaft ist gerade die Anwendung wissenschaftlichen und
theoretischen Wissens auf die Produktionsprozesse und das Unabhingigma-
chen von nicht-formalisiertem Wissen/Kénnen, also von Erfahrung® (Pfeiffer
2012: 204); zudem gingen die Autor/-innen von einem verengten und statisch
verstandenen Erfahrungsbegriff aus (ebd.: 206). Der Umgang mit Erfahrungs-
wissen hat wiederum einen weitreichenden Umbruch erfahren (dazu etwa
Bohle u.a. 2002); dies spiegelt sich auch im internationalen Diskurs etwa zu
communities of practice (Wenger 1998), epistemic cultures (Knorr-Cetina 1999,
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2002), mode 2 (Gibbons u.a. 1994; Nowotny u.a. 2001) oder zum reflective
practitioner (Schén 1983). Entsprechend kommt erfahrungsgeleitetem Han-
deln und Wissen auch im Kontext beruflicher Bildung eine zentrale Bedeu-
tung zu (vgl. Bohle 2012; Pfeiffer 2012). So prognostiziert auch Rauner (2007:
146) eine Synthese von theoretischem und praktischem Wissen, bei der prak-
tische Erfahrung als konstitutives Element jeglichen Wissens aufgewertet
werden wird.

Berufliche Bildung und die im und fir den Betrieb zu lernenden Kompe-
tenzen lassen sich in ihrer Bedeutung nicht einschitzen ohne einen Blick auf
Verianderungen in der Beschaftigtenstruktur, in Arbeitsverhaltnissen und Ar-
beitsmarkten. Bei dieser zweiten Entwicklungslinie handelt es sich mit der be-
obachteten Erosion des Normalarbeitsverhiltnisses und mit zunehmender
Prekarisierung und abnehmender Inklusionskraft der Berufsausbildung um
die damit einhergehenden Erwerbsverlaufs- und Segmentierungseffekte. Unter-
suchungen zu Anforderungen in der beruflichen Erstausbildung lassen nicht
zwingend auf eine Zunahme kognitiv komplexer Anforderungen, sondern
berufsbezogen auf die Notwendigkeit zum Erwerb differenzierter Fihigkei-
ten schliefen (Protsch 2013: 20), gerade sozialer und interkultureller Kompe-
tenzen (vgl. Bromberg u.a. 2014). Es wird von einer ,beruflichen Segmentie-
rung nach Bildungsgruppen® (ebd.: 15) ausgegangen, wobei Jugendliche mit
niedrigem Schulabschluss nur eingeschrinkten Zugang zum Ausbildungs-
und Arbeitsmarkt haben (vgl. Spottl 2013). Die Abbruchquote beruflicher
Erstausbildung bis zu 36 Monate nach Ausbildungsbeginn liegt mit insge-
samt 12 Prozent deutlich unter der des Hochschulbereichs (Beicht/Walden
2013). Auf8erbetrieblich ausgebildete Jugendliche sind dabei stirker gefihr-
det, ihre Ausbildung ohne Abschluss zu beenden, als Jugendliche in betrieb-
licher Ausbildung (ebd.). Wenngleich sich der Ausbildungsmarkt aufgrund
sinkender Schulabgangszahlen insgesamt entspannt hat (vgl. etwa Baethge/
Baethge-Kinksy 2013: 42), so besteht dennoch zunehmend die Gefahr sozialer
Exklusion Ungelernter. Der Anteil dieser Gruppe im Alter von 20 bis 29 Jah-
ren belief sich 2011 auf 1,44 Millionen Personen (Euler 2013: 61). Die Inklu-
sionskraft der dualen Berufsausbildung in Richtung niedrig qualifizierter
Jugendlicher wird gerade aktuell stark diskutiert, scheint doch das auf diese
Gruppe zielende und zunehmend ausgeweitete Ubergangssystem seiner Auf-
gabe der Hinfithrung zu einer Ausbildung im dualen System nicht ausreich-
end nachzukommen (Beicht 2009; Heidemann/Kuhnhenne 2009; Solga 2009).

Weitere Effekte fir die Rolle und Bedeutung der dualen Berufsaus-
bildung ergeben sich in Folge der breit thematisierten Erosion des vormals
als vergleichsweise stabil wahrgenommenen und sich in institutionalisierten
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Lebenslaufen abbildenden Normalarbeitsverhaltnisses (Dohl u.a. 2003; Kohli
1985; Kratzer/Lange 2006; Osterland 1990). Einerseits nehmen Diskontinui-
titen im Erwerbsverlauf zu (vgl. Bender u.a. 2000), andererseits kann ein enger
(wenn auch nicht determinierender) Zusammenhang zwischen Beruf und
Lebenslauf festgestellt werden (Tippelt 2006). Auch wenn die Erosion des
Normalarbeitsverhiltnisses sich empirisch nicht durchgingig nachweisen
lasst (etwa Bartelheimer 2011) und nicht uberall von einer ,,Generalisierung
der Unsicherheit® gesprochen werden kann (vgl. Bernhardt u.a. 2007): Langst
gibt es nicht mehr das fir alle faktisch als Orientierung geltende Lebenslauf-
regime (Diewald 2010) und ,,gute“ Erwerbsbiografien sind fiir immer mehr
Menschen immer schwieriger herzustellen (Trischler/Kistler 2010). Zuneh-
mende Prekarisierung (Doérre 2006) geht mit Statusinkonsistenzen und mit
Effekten fir die soziale Positionierung einher (Grimm 2013). Gleichzeitig stellt
sich vor dem Hintergrund einer Zunahme atypischer Beschiftigungsverhalt-
nisse zunehmend die Frage nach selektiver Betroffenheit unterschiedlicher
Bildungsgruppen. Hohe Arbeitslosigkeit sowie zunehmende Deregulierung
des Arbeitsmarktes steigern Konkurrenzen und vermindern damit die Ver-
handlungsmacht der Beschiftigten, weniger gesicherte Beschiftigungsfor-
men sind die Folge (ebd.: 36). Die beobachtbaren neuen Segmentationen
werden zukiinftig im Erwerbsverlauf vieler zu einer Verschérfung sich auf-
schichtender Einkommensungleichheiten fithren (vgl. Bonke u.a. 2011), zusatz-
lich verstarkt durch Effekte des demografischen Wandels (empirische Befun-
de vgl. Faik 2011 und Motel-Klingebiel/Engstler 2008; grundsitzlich dazu
auch Kohli 1990 und Kottmann 2008) und verbunden mit geschlechtsspezi-
fischen Ungleichheiten (Falk 2005). Weiterhin scheint ein ,traditioneller”
Ubergang die besten Aussichten auf eine adiquate Erstplatzierung im Er-
werbsverlauf zu sichern, wahrend Berufswechsel ein hohes Risiko mit sich
bringen (Konietzka 2002: 666).

Als dritte Entwicklungslinie, die die bisherige Form der beruflichen Bil-
dung in Frage stellt, sind neue Anforderungen an die Beschiftigten in Bezug
auf die Gestaltung ihrer Erwerbsbiografie zu nennen, die einhergehen mit Aka-
demisierung und De-Institutionalisierung, Erosion und Prekarisierung. Dazu
zahlt nicht nur, die eigene Lebenswelt als vielzitierter neuer Arbeitskraftty-
pus des Arbeitskraftunternehmers entsprechend zu gestalten (Vof$/Pongratz
1998). Sondern es geht zusatzlich und zunehmend um die Kompetenz, die
eigene Erwerbsbiografie zu planen und zu gestalten. Wahrend hoher qualifi-
zierte Beschiftigte zum , Lebenskraftkalkulierer” werden (Behr/Hanel 2013),
missen insbesondere von Prekaritit Betroffene und Bedrohte zum Manager
ihrer selbst werden, entziehen doch zunehmend soziale Unsicherheiten den
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Einzelnen Ressourcen fiir Planungssicherheit (Dorre 2010; Schiitt 2014). Die-
sem Anspruch an biografische Planungsfahigkeit entspricht der ,Idealtypus
eines Optionen maximierenden Selbstmanagers® (Dorre 2010: 143). Gerade
prekir Beschiftigte haben besonders grofSen Bedarf an solchen Kompeten-
zen, haben aber besonders wenige Ressourcen, um sie zu erwerben. Schon
wird der Begriff der Employability ausgeweitet um die biografische Perspek-
tive hin zu einer Employography, gemeint ist die Notwendigkeit eines neuen
Umgangs mit Berufsbiografien (vgl. Elbe 2012). Es scheint immer deutlicher
zu werden, dass die ,,Verantwortung fiir den Erhalt der eigenen Arbeitsfahig-
keit und der dazu erforderlichen Qualifikationen und Kompetenzen [...] zu-
nehmend auf den Einzelnen tbertragen® wird (Kaufhold 2009: 220). Diese
yberufliche Gestaltungskompetenz® (ebd.) aber scheint weiterhin auf Beruf
als Orientierungsgrof§e zu setzen. Vonken (2010) macht deutlich, dass es da-
bei nicht nur um strategische Planungs- und biografische Reflexionsfahigkeit
gehen kann, sondern auch um ,Strategien zur Bewiltigung beruflicher Ver-
inderungen® (ebd.: 206, vgl. Petersen/Heidegger 2013). Viele der fiir die Be-
wertung dualer Ausbildung und ihrer Effekte in diesem Kontext relevanten
Dimensionen bleiben jedoch weitgehend unbestimmt: Selbst das bildungs-
politische Schlagwort der Ausbildungsreife entzieht sich einer wissenschaft-
lich fundierten Operationalisierung (vgl. Dobischat u.a. 2012). Die Effektivi-
tat von hierauf zielenden Maffnahmen ist ebenso schwer ermittelbar, eine
Transparenz sowie einheitliche Ziel- und Zielgruppenorientierung zwischen
Mafinahmen existiert aufgrund der ,institutionellen Heterogenitiat“ mit di-
vergierenden Verantwortlichen nicht; neben variierenden Verbindlichkeiten
wechseln auch Inhalte, Unterrichtsumfang, Notenmaf$stibe, Personaldichte
und Qualitatsstandards (Baethge/Baethge-Kinksy 2013: 45).

1.3 Der Betrieb als relevanter Lernort fiir organisationales
Arbeitsvermogen

Vor dem Hintergrund der einleitend dargestellten Debatten und Befunde
zum betrieblichen Wandel und zu neuen Anforderungen an Beruflichkeit
und den Lernort Betrieb setzte das Forschungsvorhaben ,Betrieb lernen®
einen spezifischen Akzent. Es hatte zum Ziel, mit dem im Zentrum stehen-
den Begriff des Arbeitsvermdgens eine integrierte Sicht auf informelle und
erfahrungsbasierte Kompetenzen darzustellen. Es kniipft damit an einen mo-
dernen Begriff von Erfahrungswissen an, bezieht ihn aber explizit auf das
Verhiltnis von Subjekt und Organisation. Unser Vorhaben fragte vor diesem
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Hintergrund nach der spezifischen Rolle von in der betrieblichen Erstaus-

bildung erworbenen Fahigkeiten fir die Integration in dynamische und

unsichere Arbeitsmarkte tiber Erwerbsverlaufe hinweg. Damit wurde der

Lernort Betrieb im Rahmen einer dualen Berufsausbildung als initialer An-

eignungsraum fir informelle Kompetenzen des Subjekts betrachtet, die in

sich wandelnden Arbeitswelten und turbulenten Arbeitsmérkten eine erfolg-
reiche Gestaltung des Erwerbsverlaufs sichern helfen.

Im Kontext aktueller berufspolitischer Kontroversen um die Integrations-
kraft des Systems der dualen Ausbildung einerseits und der Verinderungs-
dynamiken im Betrieb und des Betriebs andererseits ging die hier vorgelegte
Studie von folgenden Forschungsannahmen aus:

- Die sich dynamisch und widerspriichlich verindernde Arbeitswelt for-
dert von Beschiftigten tiber ihren gesamten Erwerbslebenslauf hinweg
immer wieder neue und sich wandelnde Kompetenzen ab.

— Damit wichst die Bedeutung einer bislang unterschitzten Kompetenz:
Wichtiger wird die Fahigkeit, sich in unterschiedlichste und sich perma-
nent wandelnde betriebliche Organisationsformen immer wieder aufs
Neue erfolgreich zu integrieren und sich dabei als Arbeitnehmer/-innen
aktiv gestaltend, arbeitsorientiert und bildungsentfaltend einzubringen.

- Die dafiir nétige Fahigkeit — wir fassen sie im Begriff des ,,organisationalen
Arbeitsvermogens® (vgl. dazu ausfiihrlich Kapitel 5.1) — entwickelt sich
grundstindig und in fiir den gesamten Erwerbsverlauf besonders nach-
haltig wirkender Form am Lernort Betrieb.

- Die duale Berufsausbildung gewinnt vor diesem Hintergrund eine neue
und bislang unterschitzte Bedeutung. Der Betrieb ist nicht nur ein Ort,
an dem Arbeitsfertigkeiten und Prozesse der Sozialisation fiir Erwerbsar-
beit gelernt werden, sondern auch der zentrale Ermoglichungsraum, in
dem die Fahigkeit ,,Betrieb lernen ausgebildet werden kann.

Die Dimensionen organisationalen Arbeitsvermogen und seine zunehmende
Bedeutung fiir Erwerbsverlaufe sowie deren erfolgreiche Bewaltigung wer-
den auf Basis qualitativer Primar- und Sekundarerhebungen erforscht. Bevor
die Zielstellungen des Vorhabens, seine konzeptuellen Grundlagen und sein
empirisches Programm entfaltet werden, folgt zunéichst eine Darstellung der
Debattenlinien und Kontroversen um die Zukunft der dualen Berufsaus-
bildung, in deren Kontext sich das Vorhaben kritisch verortet.

Die drei genannten Entwicklungen — Akademisierung, Erwerbsverlauf-
und Segmentierungseffekte sowie die Gestaltung der Erwerbsbiografie als
neue Anforderung — und die dazu teils heftig gefithrten wissenschaftlichen
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und berufspolitischen Debatten rund um eine mogliche Bedeutung-
(sveranderung) beruflicher Bildung haben eine ins Auge fallende Gemein-
samkeit: Sie erfordern mehr als zu Zeiten der Industriegesellschaft, als in-
stitutionalisierte Lebenslaufe und Normalarbeitsverhaltnisse galten oder
zumindest normativ wirksam wurden, eine multidimensionale Perspektive:
— erstens auf den Erwerbs- und Lebensverlauf,

- zweitens auf das Subjekt und seine Kompetenzen und

- drittens auf beides in Zusammenhang und Wechselwirkung.

Im Forschungsvorhaben ging es damit um eine mégliche Neubewertung der
beruflichen Bildung vor dem Hintergrund einer Neubestimmung des Ver-
haltnisses von Lebenslauf und Subjektkompetenzen.

Aus der Perspektive der oben skizzierten drei Debattenlinien stellen sich
vollig neue Fragen an das System beruflicher Bildung. Es geht um die Frage,
wo und wie sich die Kompetenzen von Beschiftigten entwickeln, die sie an-
gesichts der gerade beschriebenen Verinderungen brauchen. Unsere grund-
legende Ausgangsthese war: Die duale Berufsausbildung nimmt im Hinblick auf
zunehmend dynamische und/oder prekdre Arbeitsmdrkte deswegen eine zentrale
Rolle ein, weil sich vor allem hier Kompetenzen zur erfolgreichen Gestaltung der
eigenen Erwerbsbiografie entwickeln.

Das Projektvorhaben ging der Frage der Bedeutung von dualer Berufsaus-
bildung fiir die Ausbildung einer erwerbsverlaufsbezogenen Kompetenz em-
pirisch nach. Gemeint sind hier besonders organisationsbezogene Fihigkei-
ten, welche die Integration in unterschiedliche Arbeitsorganisationen sowohl
durch eine umfassende Verinnerlichung relevanter Arbeits- und Kooperati-
onsanforderungen als auch durch eine flexible, darauf bezogene Anpassung
und Entwicklung arbeitsinhaltlicher, gegenstandsbezogener Kompetenzen
ermoglichen. Jenseits der in der berufspolitischen Debatte teils kontroversen
Positionen, die entweder einen radikalen Bedeutungsverlust der beruflichen
Bildung behaupten oder Veranderungsbedarfe — oft vehement — ablehnen,
hat das Vorhaben also Fragen differenziert behandelt, die quer zu den ge-
nannten drei Debattenlinien liegen.

Die folgenden Ausfiihrungen zur beruflichen Bildung konzentrieren sich
bewusst auf eine Berufsausbildung im dualen System, also eine Ausbildung
mit den beiden Ausbildungsorten Betrieb und Berufsschule. Das betrifft jahr-
lich immerhin ca. 560.000 neu abgeschlossene Ausbildungsvertrige bzw.
tiber 1,5 Millionen Auszubildende, die in einer dualen Berufsausbildung ge-
meldet sind (BiBB 2012: 113, 98; Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung 2015: 28).
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1.3.1 Betrieb, berufliche Bildung und organisationales
Arbeitsvermogen: Zentrale Fragestellungen

Worin genau der qualitative Beitrag der Berufsausbildung fiir einen erfolgrei-

chen weiteren Erwerbsverlauf liegt, dazu finden sich vor allem in den letzten

Jahren kaum systematische und umfassende Studien, die tber die Feststel-

lung einer sozialisatorischen Bedeutung der Berufsausbildung oder deren

Beitrag zur Ausbildung eines beruflichen Habitus hinausgehen. Die zentra-

len Ausgangsthesen des Vorhabens waren:

— In der beruflichen Erstausbildung im dualen System werden in einem
betrieblich-organisationalen Sozialisationsprozess spezifische und kom-
plexe Kompetenzen ausgebildet, die fiir eine erfolgreiche Bewiltigung
des gesamten spateren Erwerbsverlaufs hochst relevant sind.

— Diese bislang weithin unterschitzten organisationsbezogenen Kompeten-
zen sind angesichts zunehmend prekérer Erwerbslagen und diskontinu-
ierlicher Erwerbsverldufe in einer sich stindig verindernden Arbeitswelt
wichtiger als frither. Wir gehen davon aus, dass das Erlernen von betrieb-
licher Organisation in der beruflichen Erstausbildung eine Grundkompe-
tenz legt, die es erleichtert, sich neue und verinderte betriebliche Organi-
sationsformen titig anzueignen.

— Damit erlangt die duale Erstausbildung eine neue und besondere — in der
berufspadagogischen und -politischen Debatte jedoch weit unterschatz-
te — Bedeutung, da sie anders als eine akademische Erstausbildung einen
biografisch frithen und vergleichsweise langen Zeitraum fiir eine betrieb-
lich-organisationale Sozialisation bietet.

— Eine verstirkte Integration von betrieblichen Lernorten zur systemati-
schen Forderung der Ausbildung organisationsbezogener Kompetenzen
in der akademischen Erstausbildung bietet den Absolvent/-innen dieser
Ausbildungsart einen fundierten Optionsraum zur Verinnerlichung or-
ganisationaler Anforderungsstrukturen und damit eine entscheidende
Basis fiir einen erfolgreichen Erwerbsverlauf.

Wir gingen mit den vorherrschenden drei Entwicklungslinien also davon
aus, dass sich das Verhaltnis von Subjekt und Erwerbsverlauf neu konstitu-
iert. Anders als der Mainstream dieser Debatten unterstellt, haben wir aber
Uberprift, ob nicht gerade in diesem Kontext der dualen Berufsausbildung
eine qualitativ neue Bedeutung zukommt.

Vor diesem Hintergrund versteht sich das Vorhaben als ein empirischer
Beitrag zur Beantwortung der Frage: ,,Hat berufliche Bildung noch eine Zu-
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1 Einleitung: Lernort Betrieb

kunft?* (vgl. Kuda u.a. 2012). Leitend waren mit einer Fokussierung auf das

duale System der Berufausbildung die Fragen:

-  Welche qualitative Rolle spielt die organisationale Sozialisation in der
beruflichen Erstausbildung?

— Welche Arten, Inhalte und Dimensionen von Kompetenzen werden
dabei auf welchem Weg erlernt?

- Welche betrieblichen Ausbildungssituationen und Lernarrangements
bieten welche Art von Optionsraumen fiir eine Aneignung organisations-
bezogener Fihigkeiten?

- Inwieweit und ggf. warum liegt in diesen in der organisationalen Soziali-
sation der Erstausbildung erlernten Kompetenzen eine besondere Basis
fur die Bewaltigung des weiteren Erwerbsverlaufs in der heutigen Arbeits-
welt?

- Wie konnen organisationsbezogene Kompetenzen auch in anderen, nicht
primir betrieblich eingebetteten Lernorten wie der akademischen Aus-
bildung starker bertcksichtigt werden?

Die genannten Fragen sind bisher empirisch und konzeptionell nicht ausrei-
chend beantwortet. Ein Grund hierfiir liegt in dem weitgehend getrennten
Verlauf der Fachdebatten um organisationale und um berufliche Sozialisati-
on: So wird organisationale Sozialisation etwa in der organisationssoziologi-
schen Debatte verstanden als Prozesse der Einarbeitung und der in Phasen
verlaufenden Metamorphose vom Organisationsneuling zum Vollmitglied
der Organisation (Gebert/von Rosenstiel 2002: 98 ff.; Neuberger 1991: 122 ff.;
Hartz 2004: 65).

Der Unterschied zu Sozialisationsprozessen in anderen Gruppen und Or-
ganisationen (etwa Klatetzki 1998) ist in diesem Verstindnis marginal, die
Besonderheiten einer Erwerbsorganisation finden hier ebenso kaum Beach-
tung wie Fragen der Beruflichkeit.

Berufliche Sozialisation dagegen wird als ein umfassenderer Vergesell-
schaftungs- und Individualisierungsmodus verstanden, in den neben der direk-
ten betrieblichen Erfahrung auch die relevanten Rahmenbedingungen wie
beispielsweise Arbeitsmarktstrukturen oder eben auch ein spezifisches System
beruflicher Bildung eingehen. Neben beruflich-fachlichen Qualifikationen
geht es dabei um Dimensionen wie Arbeitsleistung, Aufstieg, Kollegialitit,
Konflikt und Kooperation und berufliche Sinngebung (Heinz 1995: 44). Dies
verweist zwar auch auf organisationale Aspekte, es geht dabei aber in erster
Linie um normative Orientierungen (ebd.) und nicht um Handlungskompe-
tenzen.
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Anders als eine akademische Erstausbildung legt eine duale Berufsausbil-
dung zwangslaufig — mit ihrem mehrjahrigen Sozialisationszeitraum in der
betrieblichen Praxis — eine entscheidende und den weiteren Erwerbsverlauf
nachhaltig beeinflussende Basis. In diesem Zeitraum erfolgt neben dem Er-
werb fachlicher Fertigkeiten und ,weicher® Schlisselqualifikationen auch
eine organisationale Sozialisation. Auszubildende werden nicht nur soziali-
siert fiir und durch Beruf, sondern im dualen System eben auch durch die er-
lebte Erwerbsorganisation — also den Betrieb.

Unser Vorhaben versuchte darum, diese parallelen Fachdebatten zu biin-
deln, und zielte dabei auf die organisationale Sozialisationsleistung der beruf-
lichen Erstausbildung. Dariiber hinaus stellten wir die Frage: Welche Hand-
lungskompetenzen werden in dieser beruflichen Erstsozialisation im dualen
System erlernt, die fir den weiteren Erwerbsverlauf und dessen positive Be-
waltigung relevant sind? Denn Organisations-Lernen (also das Lernen von und
in betrieblicher Organisation) ist mehr als die Ubernahme von normativen
Orientierungen, das kognitive Verstehen formeller Regeln oder gar eine reine
Zurichtung und Disziplinierung, wie bereits Straufy und Kuda 1999 mit ih-
rem Blick auf organisatorisches und soziales Erfahrungswissen und Lernen
zeigen. Auch andere Studien zu Kooperation und sozialem Handeln in Er-
werbsorganisationen verweisen auf die erfahrungspriagende Qualitit von ge-
genstands- und leibbezogenen Handlungskompetenzen, wie sie im Arbeits-
handeln generiert werden (Pfeiffer 2010a; Porschen 2010).

1.3.2 Organisationales Arbeitsvermogen als
konzeptuelle Rahmung

Im Kontext unserer Forschung mit Langzeitarbeitslosen konnten wir bereits
Beschiftigungsfahigkeit mit Bezug auf nachhaltige Arbeitsmarktintegration
als mehrdimensionales Kompetenzbiindel mit formellen wie informellen Kom-
petenzaspekten entwickeln, das sich besonders im praktischen und interakti-
ven Einsatz im Betrieb ,,bewihren® muss (Pfeiffer u. a. 2009). Auf der konzep-
tionellen Basis des Arbeitsvermogens (Pfeiffer 2004) werden in diesem
Zusammenhang informelle und implizite, habituelle und kérperbezogene
Fahigkeiten und Kompetenzen des Subjekts sichtbar, die jenseits formaler
Qualifikationen und zertifizierbarer Kompetenzen liegen und die gleichsam
die Basis legen fiir die (Selbst-)Herstellung der eigenen Arbeitskraft. Auf den
Zusammenhang von Arbeitsvermégen, Beruf und Lebenslauf wies bereits
Brater (2010: 807) hin: ,Da das Arbeitsvermogen als subjektives Vermogen
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nicht von den konkreten Menschen abgel6st werden kann, die es innehaben,
sind Berufe ndmlich zugleich Entwicklungsschablonen fiir konkrete Men-
schen.” Beim Arbeitsvermogen handelt sich zwar um eine individuelle Kom-
petenz, diese entwickelt sich aber in tatiger Auseinandersetzung mit Erwerbs-
organisationen und ist daher immer auch subjektgebundenes Spiegelbild
erwerbsorganisationaler Wirklichkeiten. Arbeitsvermogen ist daher keine rein
subjektgebundene Kompetenz, sondern abhingig von den jeweils erfahr-
baren Aneignungskontexten. Der Lernort Betrieb, wie er initial in der beruf-
lichen Erstausbildung erlebt wird, stellt — dies belegen unsere empirischen

Ergebnisse — einen spezifischen und in dieser Form nicht ersetzbaren Aneig-

nungskontext fiir erwerbsverlaufsrelevantes Arbeitsvermogen.

Dabei sind mehrere Annahmen forschungsleitend:

- Organisationales Arbeitsvermdgen ist eine Kernkompetenz zur erfolgrei-
chen Bewiltigung von Diskontinuititen im Erwerbsverlauf und zum
Umgang mit Wandel von betrieblicher Organisation.

- Die berufliche Erstausbildung bildet ein besonders forderliches Setting
fur die grundlegende Ausbildung organisationalen Arbeitsvermdgens.

- Damit erlangen der Lernort Betrieb und die Kompetenz ,,Betrieb lernen®
in dynamischen und von Unsicherheit geprigten Arbeitsmarkten und
-welten eine neue erwerbsbiografisch relevante Bedeutung.

Wir legen mit dem Konzept des Arbeitsvermogens also bewusst den Fokus
auf Fihigkeiten, begreifen diese jedoch als querliegend zu Ansitzen der Be-
schiftigungsfahigkeit (vgl. Blancke u.a. 2000; Gazier 1999; Knuth 1998; Stras-
ser 2001) oder kompetenzbezogenen Ansitzen (vgl. Rump u.a. 2006; Wei-
nert u.a. 2001). Wahrend diese Ansitze individuelle Fahigkeiten iberwiegend
in Form einer Zweiteilung von fachlichen und sozialen Kompetenzen opera-
tionalisieren (Promberger u.a. 2008), fokussiert das Konzept des Arbeitsver-
mogens auf informelle und implizite, habituelle und kérpergebundene Fi-
higkeiten, die sich sowohl im fachlichen Umgang mit den Mitteln und
Gegenstanden der Arbeit als auch in sozialen Beziehungen mit Kundschatft,
Kolleg/-innen oder Vorgesetzten zeigen (vgl. Pfeiffer 2004: 1371F). Verwiesen
werden kann in diesem Zusammenhang auf den Kompetenzbegriff des Deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR), wonach Kompetenz verstanden wird
als ,die Fihigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkei-
ten sowie personliche, soziale und methodische Fihigkeiten zu nutzen und
sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten®
(DQR 2011: 8). Demzufolge werden auch Kompetenzen, die durch nicht-for-
males oder informelles Lernen erworben werden, inkludiert.
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Erwerbsbezogenes Arbeitsvermogen vermittelt neben vielen tatigkeits-
und fertigkeitsbezogenen Fihigkeiten auch spezifisch soziale Aspekte des
Arbeitsvermogens, die in dieser Kombination nur innerhalb von Erwerbs-
arbeit angeeignet werden kénnen. Das Einfigen in eine Unternehmens-
kultur, die Kooperation innerhalb verschiedener Formen von Arbeitsteilung,
die Adaption beruflicher Reprisentations- und leiblicher Handlungsmodi,
der Umgang mit Leistungs- und Zeitdruck, Kontrolle, Interessenhandeln,
Hierarchie, Konkurrenz und Kollegialitit etc. — all dies lasst sich sowohl in
erwerbsihnlichen Maffnahmen als auch in der Lebenswelt nicht simulieren.
Dies konnten wir auf Basis unserer empirischen Arbeiten mit Bezug auf
Arbeitslosigkeit zeigen (vgl. Pfeiffer u.a. 2008, 2009, 2012a; Schiitt u.a. 2011).
Dabei zeigten sich auch erste Hinweise darauf, dass ein Erwerb dieser Kom-
petenzen in prekdrer Beschiftigung nur bedingt gelingt. Eine sich daraus
ergebende Forschungsfrage war, ob der meist dreijahrige Korridor einer be-
ruflichen Erstausbildung, der in einer berufsbiografisch frithen Phase platziert
ist, eine notwendige Voraussetzung fiir die Auspragung organisationalen Ar-
beitsvermdgens darstellt. Die aus diesen Arbeiten generierte Kernthese fiir
das Vorhaben war, dass eine Berufsausbildung mehr als alles andere infor-
melle Fihigkeiten vermittelt, die das Aneignen einer Arbeitsorganisation
und betrieblicher Strukturen in besonderer Weise ermoglichen. Damit hat
Berufsausbildung - jenseits ihrer formal-inhaltlichen Qualifikation - eine
zentrale, aber bisher unterschitzte Relevanz fiir eine gelungene Integration
in den Arbeitsmarkt iiber den gesamten Erwerbslebenslauf hinweg.

28



2 METHODEN UND UNTERSUCHUNGSDESIGN

Im Zentrum dieser Studie steht die empirische Analyse der Bedeutung des
Lernorts Betrieb und damit verbunden die Frage nach der Rolle der organi-
sationalen Sozialisation in der beruflichen Erstausbildung.

Der konzeptionell entwickelte und empirisch fundierte Ansatz des orga-
nisationalen Arbeitsvermogens legt dabei die Basis fir eine integrierte Pers-
pektive auf informelle und erfahrungsbasierte Kompetenzen, die im Kontext
eines sich dynamisch vollziehenden Wandels der Arbeitswelt zunehmend
bedeutsam werden fiir eine erfolgreiche Gestaltung der eigenen Erwerbs-
biografie. Um Fragen nach den Arten, Inhalten und Dimensionen solcher
Kompetenzen, den fiir ihren Erwerb notwendigen Aneignungsraumen, den
daraus resultierenden Folgen fiir das Subjekt, aber auch zu den betrieblichen
Anforderungsstrukturen an Ausbildung und Beschiftigung beantworten zu
konnen, wurde ein Forschungsdesign entwickelt, das auf mehreren Ebenen
ansetzt: einerseits auf der Ebene des Individuums, wobei die Aneignung
erwerbsbezogener und fiir Erwerbsarbeit relevanter Fahigkeiten und Kompe-
tenzen aus Subjektperspektive und im Zusammenhang mit dem Lernort
Betrieb vor dem Hintergrund unterschiedlicher Ausbildungsabschliisse un-
tersucht wird. Andererseits wird komplementér die betriebliche Anforde-
rungsseite im Hinblick auf aktuelle und zukinftige Herausforderungen einer
in stetigem Wandel begriffenen Arbeitswelt untersucht. Dabei steht beson-
ders die Bedeutung der dualen Berufsausbildung im Vordergrund. In einer
Synthese werden die Ergebnisse mit dem theoretisch-konzeptionellen Zu-
gang des organisationalen Arbeitsvermdgens abgeglichen und systematisch
aufeinander bezogen.

2.1 Auswahl des Untersuchungsfeldes und Erhebungskonzept

Wihrend es vergleichsweise viele Studien zu den Ubergingen (erste und zwei-
te Schwelle) und zunehmend zum Ubergangssystem gibt (vgl. Kruse u.a. 2009;
Protsch 2013; Solge/Menze 2013; Geier 2013; Ulrich 2013), fehlt es an Unter-
suchungen, die einen inhaltlichen und qualitativen Zusammenhang zwi-
schen Ausbildungs- und Erwerbsverlaufen herstellen. Die Studie trigt auf
Basis des Konzepts und der bisherigen Ergebnisse zu organisationalem Ar-
beitsvermogen (vgl. dazu auch Kapitel 3) zur Verringerung dieses Defizits
bei. Um die erwerbsverlaufsbezogene Bedeutung dualer Berufsausbildung zu
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erheben und die Bedingungen der Genese organisationalen Arbeitsvermo-

gens sowie dessen Dimensionen herauszuarbeiten, wurden zwei empirische

Arbeitsschritte durchgefiihrt:

1. eine Sekunddrauswertung des qualitativen Langsschnittpanels ,Armutsdy-
namik und Arbeitsmarkt“ (Subjekt- und Betriebserfahrungen aus der Le-
benslaufperspektive);

2. eine Primdrerhebung mit Gestaltern des dualen Systems (Ausbilder/-innen).

Basis der Arbeiten ist ein komplexes qualitatives Forschungsdesign mit einem
zweifachen empirischen Zugriff, da die genannten Fragestellungen auf der
subjektbezogenen Kompetenzebene notwendigerweise qualitative Einblicke
erfordern — Kompetenzen wie Arbeitsvermogen sind besonders schwer zu
quantifizieren. Zwei Perspektiven werden in der empirischen Analyse be-
trachtet und jeweils auf die Erwerbsverlaufsperspektive verlangert:

- Der Zugang erfolgt einerseits tber die Subjektebene. Hier stehen das Erle-
ben und die Aneignung von betrieblicher Wirklichkeit sowie die hierauf
bezogene (erwerbs)biografische Aufschichtung von betriebsbezogenem
Erfahrungswissen, Deutungsmustern und Taktiken/Strategien im Mittel-
punkt der Analysen. Es geht darum, subjektive Wahrnehmungen der
jeweils erlebten betrieblichen Praxis tiber Erwerbsverliufe hinweg zu
untersuchen und die initiale Berufsausbildung dabei hinsichtlich ihrer
subjektiven und verlaufsbezogenen Bedeutung zu dechiffrieren.

— Zum anderen gilt es, die Perspektive des Betriebs, d.h. die betriebliche
Anforderungsseite in den Blick zu nehmen und den konkreten Sozialisati-
onsprozess in der taglichen Interaktion von Betrieb und Individuum zu
rekonstruieren (vgl. Garz/Kraimer 1991). Bei der Fallauswahl wurde
daher auf kontrastierende betriebliche Aneignungswelten (Settings) wie
kleinbetrieblich vs. grofSbetrieblich, hierarchische vs. autonomieorien-
tierte Organisationsstruktur oder auch Produktions- vs. Dienstleistungs-
bereich geachtet.

Nachfolgend werden die einzelnen Arbeitsschritte und das jeweilige metho-
dische Vorgehen im Einzelnen niher beleuchtet.

Im Rahmen der einzelnen Arbeitsschritte wurde jeweils auf ein gen-
dersensibles Untersuchungs- und Auswertungsdesign geachtet und die Gen-
derperspektive — entsprechend den Prinzipien des Gender Mainstreaming —
systematisch in den Blick genommen.
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2.1.1 Sekunddrauswertung des qualitativen Liangsschnittpanels
+Armutsdynamik und Arbeitsmarkt”

Die zentrale empirische Basis des Vorhabens ist die Sekundéarauswertung der
Empirie, die im Projekt ,Armutsdynamik und Arbeitsmarkt erhoben wur-
de.! Das Sample der Panelstudie mit einer Laufzeit von 2006 bis 2011 umfasst
152 Personen, die mindestens einmal im ALG-II-Bezug waren. Davon konn-
ten in vier Befragungswellen mit 80 Befragten jeweils mindestens drei aus-
fuhrliche biografisch-narrative Interviews gefithrt werden. Das Datenkorpus
besteht aus tiber 450 Interviews mit erwerbslosen und erwerbstitigen Perso-
nen, die allesamt iber Erfahrungen mit wohlfahrtstaatlichen Grundsiche-
rungsleistungen verfigen. Die Erhebungs- und Auswertungsmethodik des
Gesamtprojekts ist ausfithrlich dargelegt (Hirseland/Ramos Lobato 20105
zu den umfangreichen Ergebnissen des Teilprojekts ,, Arbeitsvermogen® siche
auch Pfeiffer u.a. 2008, 2009, 2012a sowie Promberger u.a. 2008). Es fanden
fallbezogene sowie thematische Fokussierungen nach Medjedovi¢ und
Witzel (2010) im Rahmen einer Differenzierung zwischen inhaltsreichen
und nicht inhaltsreichen Daten statt. Mit einer ,Supplementary Analysis®
(Heaton 2004) wurden dabei die Themenbereiche aufgegriffen, die im Zuge
der Primarauswertung nicht systematisch erforscht werden konnten. Dieser
besondere Datensatz wurde bislang nicht systematisch zum Thema ,beruf-
liche Ausbildung® ausgewertet, er bietet jedoch einen einmaligen Einblick in
die Lebens- und Erwerbsverliufe von Menschen mit diskontinuierlichen Er-
werbsverldufen. Einerseits, weil bereits bei der Zusammensetzung des Samp-
les nach dem Verfahren des Theoretical Sampling (vgl. Glaser u.a. 2008) u.a.
auf die Variation der Kategorien ,Erwerbserfahrung® sowie ,berufliche
Qualifizierung® geachtet wurde. Andererseits, weil die Fallverlaufe tber die
vier Erhebungswellen von einer hohen Arbeitsmarktdynamik gepragt sind,
d.h. es finden viele dauerhafte oder temporire (Wieder-)Einstiege in das Er-
werbssystem statt (vgl. Pfeiffer u.a. 2012a). Durch das Erfassen der gesamten
bisherigen (Erwerbs-)Biografie und unterschiedlichster Konstellationen von
erfolgreichen und gescheiterten Re-Integrationen in unterschiedlichste Be-

1 Das Verbundprojekt ,Armutsdynamik und Arbeitsmarkt“ wurde vom Institut fiir Arbeitsmarke- und
Berufsforschung (IAB) der Bundesagentur fur Arbeit in Nurnberg konzipiert, drittmittelfinanziert und
koordiniert. Das Institut fiir Sozialwissenschaftliche Forschung (ISF Minchen) war mit den Erhebungs-
sowie Datenaufbereitungsarbeiten und dem Auswertungsschwerpunkt ,Entwicklung von Arbeitsvermé-
gen und Beschiftigungsfahigkeit* (Arbeitsvermogen) beteiligt, ebenso das Hamburger Institut fiir Sozial-
forschung (HIS) mit dem Teilprojekt ,,Prekarisierte Erwerbsbiographien®.
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triebsformen ermoglicht das Materialkorpus in besonderer Weise Analysen
hinsichtlich der im Zentrum des Vorhabens stehenden subjektgebundenen
organisationalen Kompetenzen. Mit einer tentativen Erstauswertung (Kapi-
tel 3) kann die Bedeutung des organisationalen Arbeitsvermdgens fiir den ge-
lungenen Wiedereinstieg und Verbleib in Erwerbsarbeit gezeigt werden (vgl.
Schiitt u.a. 2011). Allerdings waren weitere, tiefergehende Analysen notwen-
dig, um die spezifische Rolle der dualen Berufsausbildung fiir den weiteren
Erwerbsverlauf und fiir die Ausbildung organisationalen Arbeitsvermdgens
deutlich zu machen. Im Sample blieb die Verteilung der Berufsabschlisse
tber alle Befragungswellen relativ konstant, ca. 18 Prozent waren und blie-
ben ohne beruflichen Abschluss, ca. 60 Prozent haben einen mittleren und
ca. 22 Prozent einen hoheren beruflichen Abschluss. Insgesamt haben 118 be-
fragte Personen einen Berufsabschluss.

Die vorgestellten Ergebnisse? beruhen auf der Auswertung von 32 Zent-
ralfillen, die im Hinblick auf ihre berufliche Ausbildung den folgenden
Untergruppen zugeordnet werden konnen: Personen ohne Berufsausbildung
(7 Falle), Personen mit (dualer) Berufsausbildung (11 Fille), Personen mit
Studium (8 Fille), Personen mit dualer Berufsausbildung und Studium
(6 Fille) (vgl. Tabelle 1).

Bei der Auswahl des Samples wurde neben der Verteilung nach Ausbil-
dungsabschlissen auch auf eine Variation der Branchenzugehorigkeit geach-
tet, ebenso darauf, eine moglichst hohe Heterogenitit der Variablen Alter
und Geschlecht abzubilden. Die Autor/-innen waren tiberwiegend selbst an
der Erhebung und Auswertung aller vier Wellen im Auftrag des IAB beteiligt
und mit dem empirischen Material vertraut. Da es sich bei dem Materialkor-
pus um einen schwach anonymisierten Datensatz mit Sozialdaten handelt,
unterlag dieser einer Reihe von datenschutzrechtlichen Auflagen.?

2 Aus Griinden des Datenschutzes wurden alle Interviewpassagen anonymisiert, Klarnamen wurden
ersetzt.

3 Der Datensatz wurde vom Forschungsdatenzentrum (FDZ) der Bundesagentur fiir Arbeit im IAB an-
geboten und war nur tber einen Gastaufenthalt am IAB zuginglich. Der Datenzugang musste im Rah-
men des §75 SGB X beim Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales tiber das Justiziariat des IAB bean-

tragt werden.
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Tabelle 1

Zentralfélle Sekundaranalyse Langsschnittpanel Armutsdymanik und Arbeitsmarkt

duale Ausbildungs-
Alter Geschlecht Ausbildung Studium Branche betrieb

duale Ausbildung

B0045-WM 31-50 mannlich ja nein Hand- KMU
werk
I . . Kauf- . .
C0048-WM 31-50 mannlich ja nein P Kleinbetrieb
maéannisch
B0004-0G <30 mannlich ja nein Gastro— Kleinbetrieb
nomie
R . . Kauf- .
B0010-WM >50 mannlich ja nein . Grof3betrieb
maéannisch
- . . Hand-
B0079-WM >50 mannlich ja nein KMU
werk
P . . Hand-
B0053-WG <30 mannlich ja nein KMU
werk
Ordnung,
B0047-WM <30  mannlich ja nein ﬁﬁg“tz Kleinbetrieb
Sicherheit
S . . Kauf- . .
B0072-WG 31-50 weiblich ja nein . Kleinbetrieb
mannisch
A019-SM 31-50  mannlich ja nein  HaNd Grogbetrieb
werk
- schulisch + . Praktikums-
B0018-WM <30 weiblich Fachpraktika nein Pflege betricbe
. schulisch + . Pada- Praktikums-
B0012-WM 31-50 weiblich Fachpraktika nein gogisch betriebe
duale Ausbildung und Studium
P . . Kauf- .
C0011-WM > 50 mannlich ja ja A GroRbetrieb
maéannisch
BOO46-WM  31-50  mannlich ja ja (Tlfl_‘;;m'k KMU
B0008-0G > 50 mannlich ja ja Technik Kleinbetrieb
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B0009-0G > 50 mannlich ja ja Technik Kleinbetrieb
B0070-WG >50  maénnlich ja ja (TlfHC)h”ik Kleinbetrieb
BOO78-WM  31-50  weiblich ja ja EZ‘;L’“(";’I]” Kleinbetrieb
Studium (keine duale Ausbildung)
B0068-WG > 50 mannlich nein ja Technisch X
A002-0G >50  mannlich nein ja Keut X
maéannisch
A007-0G >50  weiblich nein ja Kauf- X
mannisch
A011-ZM <30 weiblich nein ja Sozial X
Natur-
B0050-WG > 50 mannlich nein ja \s/:\grs\zl?t?i_ch X
+ Pad.
B0051-WG 30-50 weiblich nein ja Sozial X
B0056-WG > 50 mannlich nein ja Technisch X
B0071-WG 30-50 weiblich nein ja Sozial X
keine berufliche Ausbildung
B0022-WM <30 weiblich nein nein X X
B0089-WG 31-50 mannlich nein nein X X
B0112-WM 31-60 weiblich nein nein X X
B0001-WG 31-60 weiblich nein nein X X
B0002-WG 31-50 weiblich nein nein X X
B0067-WG 31-560 mannlich nein nein X X
B0016-WM <30 mannlich nein nein X X

Quelle: eigene Darstellung
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2.1.2 Qualitative Studie mit Ausbilder/-innen im dualen System

Neben der lebenslauf- und subjektbezogenen Sekundirauswertung des
Lingsschnittpanels ,Armutsdynamik und Arbeitsmarkt® beinhaltet die em-
pirische Untersuchung eine qualitative Studie mit Berufsbildungsexpert/-
innen (vornehmlich hauptamtlichen Ausbilder/-innen) des dualen Systems.
Damit wird den Fragen der Genese, Qualitit und Bedeutung der betrieb-
lichen Sozialisation in der beruflichen Erstausbildung sowie der organisatio-
nalen Anforderungen aus Betriebsperspektive und mit dem Blick der fir

Qualifizierung verantwortlichen Personen nachgegangen. Im Zentrum standen

dabei, komplementir zu den Analysen der Sekundarerhebung, an Ausbilder/-

innen gerichtete Fragen nach den Besonderheiten des Lernorts Betrieb im

Vergleich zu anderen Lernorten (im Hinblick auf die Aneignungsqualitét

von Kompetenzen). Auch die Rolle der dualen Berufsausbildung fiir den ge-

samten Erwerbsverlauf, fiir betriebliche Integration sowie fiir die Aneignung
aktueller wie zukinftig zu erwartender Anforderungen wurde erhoben.

Durchgefiihrt wurde hierfiir eine Priméirerhebung mittels organisations-
forschungsbewihrter Experteninterviews (Ernst 2010: 109 ff.), die um visuali-
sierende und narrationsstimulierende Elemente (vgl. Pfeiffer u.a. 2011) erginzt
wurden. Befragt wurden sowohl junge als auch sehr erfahrene Ausbilder/-in-
nen. Als weitere Kontrastierungen des Samples wurden beachtet:

-  Wirtschaftsbereiche (produzierende Industrie, Dienstleistung, 6ffentlicher
Dienst);

— Ausbildungstypen (traditionell vs. neu entstanden; zweijahrige vs. 3,5-jah-
rige Ausbildungszeiten; sog. Méanner- vs. sog. Frauenberufe; gewerblich-
technisch vs. kaufmannisch vs. kdrperbezogen);

- Ausbildungsbetriebe (Grofbetrieb vs. KMU; langjahrige Ausbildungstra-
dition vs. relativ neu; starke vs. schwache oder keine Interessenvertre-
tung; eigenstandige Rechtsform vs. Einbindung in Konzern);

- erlebte Organisationsformen (stark hierarchisch vs. lean; projeke- und/
oder kundengetrieben; Unternehmenskultur).

Die Expert/-innen wurden zudem ausgewihlt, dass sie einerseits traditionelle
Organisationsstrukturen, andererseits moderne Arbeitswelten (beispielsweise
mehr Selbstmanagement und Freirdume vs. zunehmende Standardisierung,
vgl. Pfeiffer u.a. 2012b) reprasentieren, sodass sowohl aktuelle als auch zu-
kiinftige Herausforderungen an das organisationale Arbeitsvermégen von Ar-
beitskraften abgedeckt werden kénnen (Stichwort z. B. Enterprise 2.0, siche
u.a. Pfeiffer 2010b). Die Fallauswahl erfolgte entlang der oben genannten Di-
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mensionen ebenfalls im Sinne des Theoretical Sampling der Grounded Theory
(vgl. Breuer 2009; Charmaz 2011).

Insgesamt wurden 27 Interviews mit betrieblichem Ausbildungsfachper-
sonal geflihrt, wobei eine ausreichende theoretische Sattigung hinsichtlich
der Fallkontrastivitat erreicht werden konnte. Dabei wurden Interviews mit
Ausbildungsfachpersonal aus Kleinbetrieben, KMU und Grofunternehmen
gefithrt und auf eine moglichst breite Variation der Branchenzugehdrigkeit
geachtet (vgl. Tabelle 2). Diese wurden ergdnzt um sechs problemzentrierte
Interviews und drei Gruppendiskussionen (Witzel 2000; Bogner/Menz 2009;
Liebold/Trinczek 2009) mit Expert/-innen mit Uberblickswissen, darunter
fur berufliche Bildung Verantwortliche und berufspolitische Akteure bei un-
terschiedlichen Verbanden, Sozialpartnern und Politik.

2.2 Auswertungskonzept

Die Auswertungen erfolgten entlang der Fragestellungen nach der qualitati-
ven Rolle der organisationalen Sozialisation, der Art, den Wegen und den
Inhalten des Lernens sowie den unterschiedlichen Aneignungsriumen (Lern-
orten) fir die Ausbildung organisationsbezogener Fahigkeiten und deren Be-
deutung fir die individuelle Bewaltigung des Erwerbsverlaufs. Neben der
empiriebasierten Spezifizierung von organisationalem Arbeitsvermogen, wie
es unter den Bedingungen einer dualen Berufsausbildung ausgebildet wird,
wurden kontrastierend Fille ohne betriebliche Ausbildung (ohne berufliche
Qualifizierung, Fachschulausbildung, Hochschulstudium) ausgewertet. Zudem
zielten die Auswertungen auf die (Re-)Konstruktion von Veranderungspro-
zessen organisationalen Arbeitsvermégens in Auseinandersetzung mit den
Anforderungen unterschiedlicher Betriebstypen und organisationalen Wan-
dels. In diesem Zusammenhang wurden besonders Fille mit mehreren Be-
triebswechseln ausgewihlt und untersucht. Folgende Dimensionen wurden
in einem ersten Zugriff bei der Fallauswahl und auf Basis sog. ,sensitizing
concepts” (vgl. Bowen 2006; Kelle 2005) bertcksichtigt:
- duale Ausbildung - keine berufliche Ausbildung/Hochschulstudium;
- Ausbildungsbetrieb (Grofbetrieb-KMU-Kleinstbetrieb; Dienstleistung/
Produktion/6ffentlicher Dienst; Arbeitsorganisationsform);
- Erwerbserfahrung (lang/kurz; GrofSbetrieb-KMU-Kleinstbetrieb; prekare/
stabile Beschaftigung; Wechsel Branche/Betriebsgrofie);
— Geschlecht, Beruf, Branche.
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Branche BetriebsgroRRe
Dienstleistung sonstige Klein
Ingenieurdienstleister KMU

Einzelhandel KMU

Einzelhandel KMU

Einzelhandel — Textil KMU

Einzelhandel — Textil KMU

Pharma KMU
Gastronomie KMU

Elektronik GroRRunternehmen
Maschinenbau Grounternehmen
Einzelhandel — Lebensmittel GroBunternehmen
Pflege, Soziale Dienste GroBunternehmen
Gesundheitswirtschaft GroRRunternehmen
Antriebstechnik Grounternehmen
Antriebstechnik GroBunternehmen
Antriebstechnik GroRunternehmen
Maschinenbau GroRRunternehmen
Maschinenbau Grounternehmen
Maschinenbau GroBunternehmen
Maschinenbau GroRRunternehmen
Maschinenbau GroRRunternehmen
Maschinen- und Anlagenbau GroRunternehmen
Maschinen- und Anlagenbau GroRunternehmen
Maschinen- und Anlagenbau GrofRunternehmen
Werkzeugbau Grofsunternehmen
Werkzeugbau GroRBunternehmen
Werkzeugbau GrofRunternehmen

Quelle: eigene Darstellung
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Die bereits herausgearbeiteten Dimensionen des subjektiven Erlebens und
Aneignens von Organisation: Umwelt, Arbeit, Arbeitskraft, Person und Or-
ganisation (vgl. dazu ausfiihrlich Kapitel 3), dienten hierbei als quer liegende,
wichtige Analysedimensionen, die iber minimale und maximale Kontrastie-
rung die Analysen leiteten und dabei gleichzeitig fundiert wurden.

Samtliche Interviews fiir die Sekundarauswertung sowie fir die Primarer-
hebung liegen als vollstindige Transkripte vor und wurden mit der qualitati-
ven Analysesoftware MAXQDA einer Tiefenauswertung unterzogen.

Die Auswertungen der Sekundéranalysen folgen in ihrer methodologischen
Ausrichtung der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996; Glaser u.a.
2008).* Die Auswertung erfolgte induktiv entlang der drei Auswertungs-
schritte’ der Grounded Theory (vgl. Glaser u.a. 2008; Striibing 2008):

— In einem ersten Schritt extrahierten wir relevante Passagen aus den Nar-
rationen in einer offenen Codierung, um mogliche Dimensionen fir or-
ganisationales Arbeitsvermogen und zu Berufsausbildungs- und Betriebs-
kontexten sichtbar zu machen.

— In einem zweiten Auswerteschritt codierten wir axial, um Zusammen-
hange zwischen den Codes aus Schritt eins im Kontext bzw. entlang der
jeweiligen Erwerbsverlaufe herauszuarbeiten.

— Uber einen dritten selektiven und theoriegenerierenden Auswertungs-
schritt wurden prézisierende Antworten aus Subjektperspektive zu den
zentralen Fragestellungen des Projekts generiert.

Die Vorgehensweise begann zunichst feinanalytisch, erst im Verlauf der Un-
tersuchung wurde verstirkt auf ein subsumtionslogisches Verfahren tiberge-
gangen, um dann die entwickelten Kategorien zu Kernkategorien zu verdich-
ten und in ein theoretisches Modell zu integrieren (vgl. Rosenthal 2011: 227).

Zudem wurde das Material mit Bezug auf die Dimensionen und Variab-
len organisationalen Arbeitsvermogens (vgl. Kapitel 3) einer systematisieren-

4 Im Auswertungsprozess wurde dieses Vorgehen bedarfsgerecht durch weitere Auswertemethoden er-
ganzt; dabei spielten Elemente der soziologischen Biografieforschung (vgl. Fischer-Rosenthal/Rosenthal
2002; Rosenthal 2011), der fallrekonstruierenden Deutungsmusteranalyse (vgl. Oevermann 2001; Kraimer
2012) und der phinomenologischen Wissenssoziologie (vgl. Berger/Luckmann 1969; Preglau 2008) eine
Rolle.

5 Eswerden drei Typen von Codierungen unterschieden, das offene, das axiale und das selektive Co-
dieren. Auch wenn es sich um voneinander getrennte analytische Vorgehensweisen handelt, erfolgen sie
nicht in strikter Reihenfolge, sondern insbesondere zwischen dem offenen und dem axialen Codieren
wird haufig hin und her gewechselt (vgl. Strauss 1987: 27-33; Rosenthal 2011: 225).

38



2 Methoden und Untersuchungsdesign

den Quantifizierung unterzogen. Dabei kamen sowohl Methoden einer in-
haltlichen als auch einer skalierenden Strukturierung (Mayring 2007) zum
Einsatz, indem zunichst tber eine breite Schlagwortsuche Erzihlpassagen
der Interviews einzelnen Variablen organisationalen Arbeitsvermogens zuge-
ordnet wurden. Die inhaltliche Relevanz und Qualitit der Zuordnungen
wurde daran anschliefend in aufwindigen qualitativen inhaltsanalytischen
Auswertungsschritten geprift und in weiteren Vercodungsschritten ange-
passt. Schlieflich konnten iiber sog. Code-Relations-Analysen inhaltlich rele-
vante Mehrfachbeziige der Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens in
einzelnen Erzahlpassagen quantifiziert, grafisch dargestellt und nach Ausbil-
dungsabschlissen unterschieden werden. Die Ergebnisse wurden zur weite-
ren Fundierung der qualitativen Untersuchungen herangezogen. Die Aus-
wertungsarbeiten der Experteninterviews erfolgten nach der Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring/Gliser-Zikuda 2005) zusammenfas-
send, explizierend und strukturierend.

Auf Basis der Auswahl des Gesamtsamples wurde schlieflich ein neuer
Datensatz erstellt und dann sowohl inhaltsanalytisch als auch theoriegenerie-
rend ausgewertet. In diesem Auswertungsschritt wurden die Daten des Teil-
samples aus der Sekundéranalyse und Priméarerhebung mit Ausbilder/-innen
und Expert/-innen einander gegeniibergestellt. Diese Gegentiberstellung er-
folgt in einem Stufenmodell in Anlehnung an Kelle/Kluge (1999), indem re-
levante Vergleichsdimensionen erarbeitet, empirische RegelmiRigkeiten zu-
sammengefasst und inhaltliche Sinnzusammenhange analysiert wurden, um
sodann eine Charakterisierung vornehmen zu kdnnen. Dieses Auswertemo-
dell ist ebenso wenig wie das Auswerteverfahren nach der Grounded Theory
als ein starres und lineares Vorgehen zu verstehen. Die Schritte bauen aufein-
ander auf und beziehen sich aufeinander, konnen aber in einem fiir das ver-
stehende Forschungsparadigma typischen zirkuliren Forschungsprozesses
mehrmals durchlaufen werden (ebd.: 81-82). Es wurden also die Ergebnisse
aus den inhaltsanalytischen Auswertungen, die schwerpunktmifig das Ziel
der thematischen Strukturierung und Typologisierung verfolgen, und die Er-
gebnisse der theoriegenerierenden Auswertung nach dem Verfahren der
Grounded Theory aufeinander bezogen und miteinander kombiniert.

Flankierend zu den eigenen Auswertungsschritten erfolgte in diesem Ar-
beitspaket zudem ein laufendes Monitoring anderer einschlagiger Forschungs-
ergebnisse, auch im internationalen Kontext. Im folgenden Kapitel wird aus-
fuhrlich auf die konzeptuelle Rahmung der vorliegenden Studie eingegangen.
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In diesem Kapitel werden zunachst die konzeptionellen Grundlagen darge-
legt, die eine erweiterte Perspektive auf die Bedeutung der dualen Berufsaus-
bildung sowie des Lernorts Betrieb ermoglichen. Dies gilt besonders fir die
nachhaltige Integration in Arbeitsorganisationen sowie fiir die erfolgreiche
Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie. Zunichst werden Beziige zu ver-
wandten Konzepten und Forschungsarbeiten hergestellt, dann wird das
Konzept des Arbeitsvermdgens knapp dargestellt. AnschlieSend werden des-
sen erwerbsformige und erwerbsihnliche Aneignungssphiren beschrieben.
Schlieflich folgt eine empirisch-theoretische Fundierung und Entwicklung
der Dimensionen organisationalen Arbeitsvermdgens. Sie legt die Basis fir
die in Kapitel 4 und Kapitel 5 dargestellten empirischen Analysen organisati-
onalen Arbeitsvermdgens und dessen Geneseoptionen mit Fokus auf die du-
ale Berufsausbildung.

In diesem Abschnitt werden die Grundlagen des Konzepts Arbeitsvermo-
gen (Pfeiffer 2004) als Basis des analytischen Zugriffs auf das empirische Ma-
terial dargelegt. Darauf aufbauend werden die Phinomenebenen sowie die
aus der Empirie extrahierte Qualitit des Arbeitsvermogens entlang des Konti-
nuums involviert/devolviert beschrieben.

3.1 Bezug zu verwandten Konzepten und Forschungsarbeiten

Wir sprechen bewusst von organisationalem Arbeitsvermogen, weil es weder
um eine Kompetenz des Subjekts noch um eine Eigenschaft der Organisation
geht. Obwohl es sich um eine individuelle Fihigkeit handelt, kann diese sich
erst in Auseinandersetzung mit einer (Erwerbs-)Organisation entwickeln.
Das hier z.T. verwendete empirische Material aus der Panelstudie ,Armuts-
dynamik und Arbeitsmarkt“ (vgl. Kapitel 3) zeigt die enorme Bedeutung or-
ganisationalen Arbeitsvermégens fur die Fihigkeit, eine Organisation auf
verschiedenen Ebenen zu ,lernen®, zu verstehen, zu gestalten und letztlich in
ihr zu verbleiben.

Diese Fahigkeit ist nicht gleichzusetzen mit beruflicher Sozialisation (vgl.
Heinz 1995), bei der berufliche vor organisationsspezifischen Aspekten be-
handelt werden. Befunde zur Sozialisation in Organisationen (vgl. Katz 2003;
Klatetzki 1998; Gebert/Rosenstiel 2002) beriithren den Ansatz des organisatio-
nalen Arbeitsvermogens vielleicht am stirksten, ist organisationale Sozialisa-
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tion doch ein zentrales Resultat erfolgreich verausgabten organisationalen
Arbeitsvermogens. Im Mittelpunkt steht bei den genannten Untersuchungen
jedoch meist die frihe und fraglos besonders entscheidende Phase der Einge-
wohnung in eine neue Organisation, wihrend nach unseren Befunden die
Bildung von organisationalem Arbeitsvermogen ein kontinuierlicher und
weit Gber die Initialphase hinausgehender Prozess ist (Kauthold 2009: 220 ff.).

Das Konzept des organisationalen Arbeitsvermogens ist umfassender als
Ansitze, die zwar erfahrungsgeleitete und subjektivierende Aspekte im Um-
gang mit Organisation thematisieren, dabei aber eine Dimension in den
Mittelpunkt stellen, beispielsweise organisatorisches Erfahrungswissen mit
Bezug auf erlebte Restrukturierungsprozesse (vgl. Straufl/Kuda 1999) oder ge-
genstandsvermittelte Kooperation im direkten Arbeitshandeln (vgl. Porschen
2010). Organisationales Arbeitsvermogen ist zugleich Voraussetzung und Er-
gebnis komplexer Aneignungsprozesse in und von Erwerbsorganisationen
und daher weit mehr als eine bloRe Ubernahme organisationsrelevanter nor-
mativer Orientierungen (vgl. Heinz 1995). Anschlussfihig ist das Konzept
des organisationalen Arbeitsvermdgens an aktuelle internationale Debatten,
etwa um social capital at the workplace (vgl. Behtoui/Neergaard 2012), organi-
zational routines (vgl. Parmigiani/Howard-Grenville 2011) oder auch compas-
sion across cubicles (vgl. Suttie 2010). Stirker und umfassender als die weiter
oben genannten deutschsprachigen Befunde und Konzepte thematisieren
diese Ansitze — wenn auch mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung — die
vielfiltigen und multidimensionalen Interaktionen zwischen Akteuren in
einer Organisation und den sie umgebenden Organisationsstrukturen und
organisationalen Reprasentationen sowie die damit verbundenen Fihigkei-
ten und oft auch impliziten Kompetenzen. Eine weitere Anschlussfahigkeit
findet sich im Hinblick auf den Ansatz der institutional work (vgl. Lawrence/
Suddaby 2006), wird hier doch die proaktive Arbeit und Bearbeitung von
Organisation adressiert (allerdings weitgehend ohne eine Ableitung auf sich
daraus bildende Kompetenzen auf der Individualebene). Zudem zeigen sich
Briicken zu den Forschungsarbeiten Rita Meyers, die systematisch die Zu-
sammenhinge von Kompetenz- und Organisationsentwicklung und moder-
ner Beruflichkeit herausgearbeitet hat (2011).

Fir unsere Fokussierung ist die These leitend, dass gerade der Ausbil-
dungsort Betrieb bislang unterschitzte Lernprozesse ermoglicht, die fir eine
dauerhafte Erwerbsintegration eine besondere Basis legen. Dabei kntpft das
Projekt an einen einschlagigen Forschungsstand an. So verweist Konietzka
(1999: 380) auf die Bedeutung sogenannter extrafunktionaler Qualifikationen,
mit denen in beruflicher Ausbildung auch allgemeine Sozialisationserfahrun-
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gen sowie Werte und Einstellungen vermittelt werden, woraus er ein grofSes
Flexibilitats- und Transferpotenzial dualer Ausbildungen ableitet. Ahnlich ar-
gumentiert Spottl (2013: 65; siche auch Weber 2013: 20) gegen eine breite As-
soziation von beruflicher Ausbildung mit mangelnder Flexibilitdit und ver-
weist auf festgeschriebene Flexibilititsanspriiche dualer Ausbildung. Uber
Berufsausbildungen ,verbessern sich die Einstiegschancen in das Erwerbs-
leben und es wird hohe Flexibilitit im innerbetrieblichen und uberbetrieb-
lichen Einsatz gewihrleistet” (Spottl 2013: 66). Konietzka (1999) untersucht
berufliche Stabilitit im Erwerbsverlauf sowohl hinsichtlich inhaltlicher Kon-
gruenz als auch statusbezogen, er spricht dabei von einer Verberuflichung
von Arbeitsmarktchancen und sieht auch bei sich wandelnden Tatigkeits-
profilen keine Entwertung berufsspezifischer Qualifikationen. Eine vielfach
geforderte Abkehr vom Berufsprinzip zur lebensperspektivischen Stabili-
sierung von Arbeitsmarkt- und Mobilititschancen halt er vor diesem Hinter-
grund fir fragwirdig (ebd.: 396 f.). Wie genau aber diese tberfachlichen,
auf die gesamte Erwerbsbiografie gerichteten Kompetenzen in der Berufsaus-
bildung gelernt werden, ist jedoch noch weitgehend unbeantwortet, und das
gilt erst recht fiir die Frage, was eigentlich genau diese Kompetenzen aus-
macht.

3.2 Arbeitsvermogen - organisationales Arbeitsvermogen

3.2.1 Arbeitsvermdgen, Kompetenzen und Arbeitsorientierung

Das Konzept des Arbeitsvermogens ist die zentrale Analysekategorie zum

Verstandnis zunehmender Anforderungen an das Subjekt, einerseits in der

Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie in einer zunehmend individuali-

sierten Arbeitswelt, andererseits in der Auseinandersetzung mit Arbeitsorga-

nisation im konkreten Arbeitsprozess. Das Konzept lasst sich folgenderma-

Ben umreiffen (vgl. Pfeiffer 2004: 137 ff.): Arbeitsvermogen

- basiert philosophisch-anthropologisch auf der Annahme, dass der Mensch
als Gattungswesen sich Welt im tiglichen Tatigsein aneignet und ge-
staltet — in diesem weiten Sinne ist Arbeit dem Wesen des Menschen im-
manent;

— ist das Potenzial, das die Herstellung von Arbeitskraft (als Ware am Ar-
beitsmarkt) ermoglicht;
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— umfasst neben den formalisierbaren auch alle leiblichen, impliziten und
nicht-formalisierbaren Fahigkeiten zur Aneignung von Welt;

- entsteht in der Aneignung von Welt, d.h. im handelnden Umgang mit
deren Mitteln, Gegenstanden und Organisationsformen;

- braucht die Aneignung von Welt, da es keine intrapersonale Fihigkeit,
sondern die Verschrinkung von Welt und Subjekt ist;

- begreift Arbeit als identititsstiftende, genuin menschliche Tatigkeit in-
nerhalb wie auflerhalb von Erwerbsarbeit.

Damit verbunden ist eine Fokussierung auf informelle sowie implizite, habi-
tuelle und kérperbezogene Fahigkeiten und Kompetenzen, also auf diejeni-
gen Fahigkeiten des Subjekts, die jenseits formaler Qualifikationen und zerti-
fizierbarer Kompetenzen liegen und die die Grundlage bilden fiir die (Selbst-)
Herstellung der eigenen Arbeitskraft und fiir lebensweltliche Bewiltigungs-
formen. Arbeitsvermogen ist keine rein intrapersonale Qualitit, sondern es
entsteht in der handelnden Aneignung von Welt, in ihm verbinden sich da-
her kategorial die Ebenen von Subjekt und Struktur sowie von Erwerbs- und
Lebenswelt.® In tatiger Beschiftigung wird stets Arbeitsvermdgen angewandt
und gebildet.

3.2.2 Arbeitsvermogen und die Phanomenebenen Arbeitsmittel,
Arbeitsgegenstidnde und Arbeitsorganisation

Neben einem subjektivierenden, erfabrungsbasierten Handeln gehoren die ver-
wendeten Mittel und die (eigentlichen) Gegenstinde der Arbeit bzw. des le-
bensweltlichen Tuns zu den empirisch fassbaren Phinomenebenen des Ar-
beitsvermogens (Pfeiffer 2004: 174 ff.). In Auseinandersetzung mit ihnen
pragt und verausgabt sich spezifisches Arbeitsvermogen und sedimentiert
sich im Subjekt als geronnene leibliche Erfahrung. Die Arbeitsmittel und Ar-
beitsgegenstinde bringen ebenso wie die Analyseebene der Arbeitsorganisati-
on bzw. lebensweltlich relevanter Kontexte das Objektive, Soziale und Struk-
turelle in die Analyse ein — als (auch stofflich reprisentierte) Bedingung
einerseits und Moglichkeitsraum andererseits. Arbeitsorganisation fungiert

6  Die Trennung von Erwerbs- und Lebenswelt ist eine analytische Trennung, die beiden Sphiren las-
sen sich real nicht scharf auseinanderhalten. Pragmatisch meint Lebenswelt hier die Aneignungsssphare

jenseits von Erwerbsarbeit.
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zudem als derjenige Ausschnitt von Marktvergesellschaftung, der als durch
das Subjekt erlebbarer und aneignungsfihiger Rahmen Erwerbsorientierung
generiert — oder eben bei lang andauernder Erwerbslosigkeit, wenn er also
nicht zuginglich ist, evtl. erodieren lasst und dann u. U. nur bedingt inner-
halb lebensweltlicher Settings ,simulierbar® ist. Durch diese kategorialen
Ebenen ist der Bezug von Subjekt- und Strukturebene integral gelegt.

Arbeitsvermogen umfasst somit nicht nur unmittelbar berufs- und er-
werbsarbeitsbezogene implizite Wissens- und Handlungsqualititen (z. B. das
Materialgefiihl des Backers), sondern auch das Vermogen, sich in spezifische
(Arbeits-)Kontexte und lebensweltliche Settings im umfassenden Sinne ein-
zuftigen (z.B. als habituelle Passung, als Ressource, um die eigene Beschafti-
gungsfihigkeit im Subjekt ,herzustellen®, und schlieflich, um biografische
Einschnitte zu bewiltigen und/oder biografische Kontinuititen bzw. gewoll-
te Briiche/Neuorientierungen zu generieren).

3.2.3 Arbeitsvermogen involviert und devolviert

Diese Fihigkeit, sich in spezifische Kontexte addquat einzuftigen, sie zu ver-
stehen und auch herzustellen, kurz: Arbeitsvermogen herzustellen und zu
verausgaben, variiert in ihrer Ausprigungsintensitit. Als entscheidend er-
weist sich hier, wie sich die Personen in einem subjektivierenden Handeln
auf die materialen und/oder sozial repréasentierten ,,Dinge“ der jeweiligen
Aneignungssphire (Mittel/Gegenstinde, Organisation) leiblich beziehen.
Die Ausprigungsintensitit von Arbeitsvermogen spannt sich auf entlang ei-
nes Kontinuums von ,devolviert” (wenig ausgeprigt) und ,involviert® (stark
ausgepragt) (vgl. Pfeiffer et al. 2008: 20 ff.). Entscheidend fiir die empirische
Fassung involvierten und devolvierten Arbeitsvermogens sind die Ereignis-
qualitdt der Aneignung sowie der Bezug auf eine Aneignungssphire. Dies
lasst sich festmachen auf den Phinomenebenen des Arbeitsvermogens.

Die Kategorie des Arbeitsvermogens klart damit, welche Potenziale Men-
schen zur erfolgreichen Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie benétigen,
vor allem aber: wie sich diese Potenziale entwickeln und erhalten. Genau da-
durch eroffnet sich ein neuer Blick auf bislang unterbewertete Ressourcen fiir
Aktivierung und Beschaftigungsfihigkeit. Arbeitsvermdgen als Ressource
umfasst immer ein ganzes Fihigkeiten- und Kompetenzbindel, welches zur
Aneignung und Verausgabung im erwerbsweltlichen oder auch lebensweltli-
chen Kontext erforderlich ist — und empirisch gesittigt darstellbar ist (vgl.
Pfeiffer u.a. 2008).
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Dezidiert liegt der gewihlte Zugang damit quer zu konzeptuellen Zugin-
gen etwa Uber Beschiftigungsfahigkeit (vgl. Blancke u.a. 2000; Gazier 1999;
Knuth 1998; Strasser 2001) oder iiber den Begriff der Kompetenz (zur Kom-
petenzdebatte vgl. Rump u.a. 2006; Weinert u.a. 2001), bei denen die Identi-
fizierung von individuellen Fihigkeiten und Kompetenzen mittels einer
Zuweiteilung von fachlichen Kompetenzen und sog. social skills vorherrscht
(Promberger et al. 2008). Arbeitsvermogen bezieht sich auf die Qualitit und
Aneignungsintensitat von Fahigkeits- und Kompetenzbindeln. Wie eingangs
festgestellt, ist es nicht moglich, kein Arbeitsvermogen zu generieren — ver-
ausgabt und generiert es sich doch im Titigsein. Aus der Perspektive des
Arbeitsvermogens haben Menschen daher nicht einfach nur Kompetenzde-
fizite, sondern allenfalls ein fiir die Teilhabe am Erwerbsleben hinderliches
Ausmafl an Devolvement. Umgekehrt ergibt sich Beschiftigungsfahigkeit
dann, wenn ein ausreichendes Biindel an Kompetenzen involvierten erwerbs-
weltlichen Arbeitsvermogens generiert werden oder erhalten werden konnte.
Entscheidend aus der Perspektive des Arbeitsvermogens sind bei der Beurtei-
lung von Beschiftigungsfahigkeit daher die konkreten und spezifischen An-
forderungen, die sich aus einem gesamten erwerbsweltlichen oder erwerbs-
dhnlichen Setting an das Individuum richten. Im Vordergrund steht nicht
eine vorherrschend arbeitsmarktorientierte Beschiftigungsfahigkeit, wie sie
tblicherweise diskutiert wird. Beschdiftigungsfihigkeit aus Perspektive des Ar-
beitsvermogens umfasst das Potenzial oder die Fihigkeiten eines Subjekts, kompetent
und anforderungsadiquat innerbalb erwerbsweltlicher bzw. -dbnlicher Strukturen
zu handeln — und zwar in Bezug auf die dort relevanten Arbeitsmittel und -gegen-
stande und die Organisation. In diesem Sinne ist Beschaftigungsfahigkeit nicht
nur an den Erfolg am (ersten) Arbeitsmarkt gekoppelt, sondern setzt viel fri-
her an.

3.3 Erwerbsformige und erwerbsahnliche Aneignungssphéren
von Arbeitsvermoégen

Arbeitsvermogen entwickelt sich in der (lebens-)tatigen Auseinandersetzung
mit der jeweiligen Aneignungssphire; in einem erwerbsweltlichen Setting
zeigen sich drei Phinomenebenen fiir eine Genese von Arbeitsvermogen als
relevant: einerseits die beiden Ebenen des Umgangs mit den Arbeitsmitteln
und Arbeitsgegenstinden (Pfeiffer 2004: 173ff) im Rahmen des eigentlichen
Tuns (wobei beide durchaus und zunehmend von nicht-stofflicher oder abs-
trake-stofflicher Natur sein konnen) und andererseits die Ebene des Umge-
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hens mit der Arbeitsorganisation, des Einfihlens in sie und Agierens in ihr
(Pfeiffer 2004: 146 ff.) — mit ihrem ganzen Spektrum an formellen und infor-
mellen Auspriagungen. Diese Ebenen betrachten wir im Folgenden mit Be-
zug auf Maffnahmen’ und deren Potenziale bzw. Grenzen fiir die Entfaltung
oder den Erhalt von Arbeitsvermogen, und zwar jeweils im Vergleich zu er-
werbsweltlichen Aneignungssettings.

3.3.1 Arbeitsmittel und Arbeitsgegenstande im MalRnahmen-
kontext

Im Erleben der Befragten spielen die Phinomenebenen der Arbeitsmittel
und -gegenstinde innerhalb von Maffnahmen keine deutlich andere Rolle
fur die Entfaltung und Genese von Arbeitsvermogen als in einem erwerbsfor-
migen Aneignungskontext. Das verwundert nicht, kdnnen doch auch Maf-
nahmen grundsitzlich qualitativ einen vergleichbaren Bezug zu Arbeitsmit-
teln und -gegenstinden in materiell stofflicher Natur zuginglich machen.

So kann der rein sinnliche Umgang beispielsweise mit Werkzeugen bei
entsprechendem Arbeitsvermdgen in der Schilderung ,echter Erwerbswelt
und in der Schilderung von Arbeit in erwerbsihnlichen Settings vergleichbar
beschrieben werden und unterscheidet sich kaum in Bezug auf die Intensitat
und Qualitdt des jeweiligen Aneignungspotenzials. Trotzdem ist davon aus-
zugehen, dass selbst der sinnliche Bezug auf Arbeitsmittel und Arbeitsgegen-
stande nicht bei allen Berufen und Tatigkeiten gleichermafsen méglich ist. So
kann der Umgang mit Kunden und Patienten nicht einfach ,,simuliert“ wer-
den. Beim Frisieren eines Modellkopfes oder beim Uben des Lagerns von Pa-
tienten anhand von Puppen sind beispielsweise wichtige Handgriffe und mo-
torische Routinen durchaus zu vermitteln — und dies ohne Schaden fiir die
ansonsten lebendigen ,,Objekte” ggf. noch ungetibten Handelns. Nur durch

7 Zuden Mafnahmen im Sinne des SGB II zahlt eine ganze Reihe von Instrumenten im Vermittlungs-
prozess. Sie konnen und sollen den Hilfebezug positiv beeinflussen und zielen letztlich auf eine Vermitt-
lung in den ersten Arbeitsmarkt bzw. eine Erhohung der Beschiftigungsfahigkeit von Leistungsbezichern
im SGB II. In unseren Ausfithrungen beziehen wir uns schwerpunktmafig auf Arbeitsgelegenheit mit
Mehraufwandsentschadigung (AGH-MAW; § 16d SGB 11), so genannte ,,Ein-Euro-Jobs®, deren formulier-
tes Ziel ein Heranfithren an den ,ersten Arbeitsmarkt® ist, und die Arbeitsbeschaffungsmanahme (ABM),
die zeitlich befristet meist eher niedrig qualifizierte Tatigkeiten tiberwiegend bei Kommunen, gemeinniit-
zigen Vereinen und dhnlichen Tragern bietet und seit Einfihrung der MAW in ihrer Bedeutung deutlich

zuriickgegangen ist.
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das Uben am ,echten® Objekt kann all das gelernt und erfahren werden, was
die Ganzheitlichkeit beruflichen Kénnens und Handelns etwa in solchen per-
sonenbezogenen Tatigkeiten ausmacht. Diese Ganzheitlichkeit hingt in
nicht abstrahierbarem Mafle vom Uno-actu-Prinzip, der Koproduktion mit
dem Dienstleistungsnehmer (Kunde, Patient etc.) und damit in starkem
Mafe von dessen Interaktions- und Arbeitsvermogen ab — und nicht zuletzt
auch von dessen physischer Ausstattung, lebensweltlichen Bedirfnissen,
Wertvorstellungen und letztlich auch leiblicher Prasenz (Bohle 1999; Dunkel
2006; Dunkel/Weihrich 2010). Dass die Arbeitsmittel und -gegenstinde in
einem betriebspraxisihnlichen Zustand (Neuheit, Innovationsgehalt, Abnut-
zungsgrad etc.) vorliegen, kann bei Mafnahmen in ,kinstlich“ geschaffenen
Kontexten ebenfalls nur in Maflen unterstellt werden. Schlieflich kann in
Mafinahmen ein branchen- bzw. berufsspezifischer habitueller Umgang mit
Arbeitsmitteln und Arbeitsgegenstinden oft auch deshalb nicht in einem
umfassenden Mafle erlernt werden, weil das Umfeld nicht entsprechend au-
thentisch vorhanden ist. Dieser Befund verweist auf die dritte Phinomenebe-
ne, auf der Arbeitsvermogen abgefordert und ausgebildet werden kann und
muss, will es in einem erwerbsférmigen Kontext bestehen: die Arbeitsorgani-
sation.

Ein wesentlicher Unterschied der Ausprigung und der Verwendungsar-
ten von Arbeitsmitteln und -gegenstinden liegt nimlich im Rahmen er-
werbsihnlicher Mafnahmen im Bezug zu ihrem Verwendungskontext. Hier
erweist sich die Verschrinkung des letztlich Materialen (auch in abstrake-
stofflicher Auspriagung) mit der im Folgenden beschriebenen Phinomenebe-
ne — der Arbeitsorganisation — als relevanter Indikator.

3.3.2 Arbeitsorganisation im MaRnahmenkontext

Jenseits der subjektiv erlebten positiven Aspekte von Maflnahmen, der sub-
jektiven Fihigkeit oder des Wollens, sich auf dieser Ebene auf die Manahme
einzulassen, zeigt sich der wesentliche Unterschied zwischen erwerbsihnli-
chen Maffnahmen und ,echter® Erwerbsarbeit auf der Ebene der Arbestsorga-
nisation als Anforderungsstruktur. Erwerbsarbeit zeichnet schlielich aus, dass
sie auf den Markt orientiert ist und die Organisation der Arbeit somit der
Logik des Marktes angepasst ist: Hierarchische Organisation von Arbeit mit
Weisungsbefugnissen und damit verbundenen Sanktions- und Gratifikati-
onsmoglichkeiten durch Vorgesetzte, oder auch ein hoher Autonomiegrad
verbunden mit indirekten Formen der Kontrolle und Steuerung; die omni-
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prasente Notwendigkeit der Bewertung von Arbeitsleistung; an Effizienz-
und Produktivititslogik orientierte Arbeitsprozesse; formalisierte Arbeits-
teilung oder projekeformige Kooperationen im Spannungsverhiltnis von
innerbetrieblicher Konkurrenz und Kooperation; Konkurrenz auf dem
Markt und/oder ein omniprisenter Preis-/Kostendruck — all dies ist ja gerade
nicht oder nur vermittelt in arbeitsmarktpolitische Mafnahmen integriert.
Mafinahmen simulieren in gewissem Rahmen Erwerbsarbeit, sie sind eben
erwerbsdhnlich, aber nie im vollen Sinne erwerbsformig, sie kdnnen struktu-
rell und systematisch die Gesetze des Marktes oder des Kostendrucks nicht
direkt an die Arbeit und damit an die Maffnahmeteilnehmenden heran-
tragen. Damit ist systemimmanent eine Grenze gesetzt fiir die Entfaltung
umfassenden erwerbsformigen Arbeitsvermogens. So wird systemimmanent
innerhalb von Maffnahmen meist nur ein Teil der in marktférmig organisier-
ter Erwerbsarbeit inhdrenten Arbeitsorganisation wirkmachtig: Pinkdlich-
keit, sozialer Kontakt, das Befolgen von Anweisungen, Kooperation im enge-
ren Sinne — diese Aspekte erwerbsformigen Arbeitsvermdgens kénnen in
Mafinahmen durchaus geiibt und ausgebildet werden. Alles jedoch, was sich
direkt oder indirekt aus Markt- und Kostendruckerfordernissen ableitet,
bleibt in Maflnahmen partiell Simulation. Somit fehlt erwerbsihnlichen
Mafinahmen eine entscheidende und fir die Genese erwerbsweltlichen Ar-
beitsvermdgens zentral relevante Aneignungsqualitit systematisch.

Dies ist natiirlich einerseits ein gewollter und in vielen Fillen durchaus
sinnvoller Unterschied: Gerade durch die Abwesenheit eines durchgingig
auf den einzelnen Arbeitsplatz durchschlagenden Markt- und Kostendrucks
bieten Maffnahmen die besondere Chance, Schonraume zu schaffen, in de-
nen viele Kompetenzfacetten von Arbeitsvermogen erworben und entfaltet
werden. Aber dieser Unterschied verweist andererseits auch auf auch syste-
matische Grenzen gerade in der Vermittlung des Arbeitsvermogens, das fir
einen erfolgreichen Ubergang in den ersten Arbeitsmarkt besonders entschei-
dend erscheint. Zwar ist das Arbeitsvermégen die subjektgebundene Fahig-
keit, die es dem Subjekt erst ermoglicht, seine arbeitsmarktgingige Kompe-
tenzseite, seine Beschiftigungsfahigkeit und letztlich die Warenférmigkeit
seiner Fihigkeiten — also seine Arbeitskraft — herzustellen (Negt/Kluge 1993:
86 ff.; Pfeiffer 2004: 146). Aber auch und gerade dieser Prozess braucht eine
auf8erhalb des Subjekts liegende Anforderungsstruktur. Nur die Formen von
Arbeitsorganisation, die in diesem Sinne erwerbsformige — und eben auf
Dauer nicht nur erwerbsdhnliche — Anforderungen stellen, d. h. dem Subjekt
als Arbeitskraft begegnen, fordern und entwickeln damit auch die Fahigkeit
des Subjekts, sich zur Arbeitskraft zu formen.
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Nicht zu unterschitzen ist dartiiber hinaus, dass der Marktbezug als spezi-
fische Charakteristik echter Erwerbsférmigkeit neben den genannten Krite-
rien zwei wesentliche Elemente von Erwerbsarbeit zwingend und gesell-
schaftlich reguliert einschliefSt: ihre rechtliche Vertragsform (Arbeitsvertrag,
prinzipielle Freiwilligkeit) und ihren materiellen Gegenwert (Gehalt, Lohn).

Beides sind Prinzipien einer Marktwirtschaft mit einem weitgehend markt-
lich dominierten Arbeitsmarkt (und dem damit verbundenen Tauschwert
der ,Ware“ Arbeitskraft) und den gesellschaftlich flankierenden regulieren-
den und statusschaffenden Formationen (Tarife, Ausbildungssysteme etc.).

Der hier vorgestellte konzeptionelle und analytische Zugriff auf die Fra-
gen der Entwicklung von Arbeitsvermogen und seiner empirischen Phano-
menebenen verweist auf die hervorgehobene Bedeutung von Arbeitsorgani-
sation im erwerbsweltlichen Kontext als Voraussetzung fiir eine erweiterte,
in diesem Sinne verstandene Beschiftigungsfahigkeit. Im nichsten Abschnitt
wird dieses organisationale Arbeitsvermogen empirisch, methodisch und
theoretisch entwickelt und in seiner Aneignungsqualitit systematisch be-
stimmt.

3.4 Empirisch-theoretische Fundierung organisationalen Arbeits-
vermogens

Um die Frage zu beantworten, welches Arbeitsvermogen im Vergleich zu er-
werbsihnlichen Settings nur im erwerbsweltlichen Kontext erworben und
angeeignet werden kann und welche Bedeutung der dualen Berufsaus-
bildung als Aneignungsraum zukommt, ist es nétig, empirisch zu bestim-
men, was dieses spezifische Kompetenz- und Fahigkeitsbiindel eigentlich aus-
macht, das sich als entscheidend fiir eine erfolgreiche Integration an einem

Arbeitsplatz erweist und dazu beitrigt, die eigene Erwerbsbiografie selbst-

stindig und erfolgreich zu gestalten.

In diesem Kapitel werden im Interesse der Nachvollziehbarkeit die
Schrittfolge und das Vorgehen des mehrstufigen Analyse- und Auswerte-
prozesses skizziert. Dementsprechend gliedert sich dieses Kapitel in die fol-
genden Schritte resp. Unterkapitel:

—  Erstens beschreiben wir die empirisch-konzeptuelle Basis und die sich als
relevant zeigenden Aspekte des organisationalen Arbeitsvermogens und
seiner moglichen Ausprigeintensititen von devolviert bis involviert.

—  Zuweitens beschreiben wir detailliert die Basis fiir eine empiriebasierte
Konkretisierung organisationalen Arbeitsvermdgens. Dargestellt wird
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eine Kurziibersicht zu typisch involvierten bzw. devolvierten Fillen, in
denen sich insgesamt 24 extrahierte Variablen in den Interviewnarratio-
nen reprasentieren.

- Drittens verdeutlichen wir entlang einer grafisch unterstiitzten weiteren
Auswertung, wie diese Variablen zusammenspielen, welche typischen Fa-
higkeits- bzw. Kompetenzbiindel sich abzeichnen und warum involvier-
tes organisationales Arbeitsvermogen haufig mit einer erfolgreichen An-
eignung von erwerbsweltlichen Arbeitssituationen einhergeht, wahrend
bei der devolvierten Ausprigung ein Scheitern fast unvermeidlich er-
scheint.

3.4.1 Methodischer Exkurs: Empirisch-konzeptuelle Ausgangs-
basis

In bisherigen Arbeiten konnte bereits gezeigt werden (Pfeiffer u.a. 2009: 29—
31, 34), wie sich Arbeitsvermdgen in Bezug auf die erwerbsweltliche Arbeits-
organisation in den Erzihlungen quasi materialisiert und aus den Schilde-
rungen extrahieren lasst. Dabei gilt wie fiir alle anderen Phinomenebenen
des Arbeitsvermdgens auch hier: Es ist letztlich nicht méglich, kein Arbeits-
vermogen auszubilden. Die Breite und Mannigfaltigkeit dieses Kompetenz-
und Fihigkeitsblindels aber variiert individuell durchaus, je nach den biogra-
fisch angehauften Erfahrungen, den durch- und erlebten Aneignungs- und
Anforderungsstrukturen sowie den leiblich-physischen, psychischen und kogni-
tiven Ausstattungen des Individuums. Arbeitsvermogen als qualitative Kate-
gorie eines ganzheitlichen Subjektvermoégens kann daher nicht in einem
quantifizierenden Zugriff eines schlichten Mehr-oder-Weniger erfasst wer-
den. Dieser empirisch wirksam werdende und sich in den Narrationen abbil-
denden qualitative Unterschied — oder anders: die Auspragungsintensitdt von
Arbeitsvermogen — kann fir jede Phinomenebene in einem Kontinuum ab-
gebildet werden, dessen Extreme wir als involviert oder devolviert bezeich-
nen. Nicht gleichzusetzen ist Involvement mit einem ausschlieflich positi-
ven, bejahenden Bezug zu einer geschilderten Situation — im Gegenteil:
Gerade potenziell stark involvierte Befragte zeigen sich in Arbeits- und Le-
benssituationen, die dieses Arbeitsvermogen nicht oder nicht im erwarteten
Sinne abrufen, durchaus auch frustriert, offen verirgert, ,innerlich gekin-
digt*, still leidend u. A. Bei einem deutlich devolvierten Arbeitsvermogen da-
gegen findet sich im Interview ein derart starker, lebendiger und konkreter
(und damit oft auch spiirbar emotionaler) Bezug nicht — weder in positiver
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noch in negativer Form. Nur wer involviert ist, kann an den Bedingungen
auch bewusst und narrationsfihig leiden. Devolviertes Arbeitsvermogen
bleibt den ,,Dingen“ gegentiber fern und distanziert, unspezifisch und in der
Erzahlung weniger konkret und deutlich weniger lebendig (zu diesen aus
dem empirischen Material entwickelten konzeptuellen Kategorien und ihrer
Représentation in Interviewpassagen vgl. ausfithrlicher Pfeiffer u. a. 2008: 20—
24). Involviertes bzw. devolviertes Arbeitsvermogen in Bezug auf die erlebte/
angeeignete Arbeitsorganisation konkretisiert sich, das zeigten Auswertun-
gen auf der Ebene der Arbeitsorganisation, wie folgt:

Bei einem involvierten auf die Erwerbswelt bezogenen Arbeitsvermogen wird
typischerweise auch die Organisation von Arbeit sehr ausfiihrlich themati-
siert. Bezugspunket ist dabei vor allem ihre Bedeutung fiir Kooperation und
kollegiale Zusammenarbeit, die sehr lebendig geschildert werden. Aber auch
als Sphire der Anerkennung wird Arbeitsorganisation als wichtig erfahren
und bewusst erlebt. Mit Bezug auf ein organisationales Arbeitsumfeld be-
schreiben die Befragten die eigene Selbstverortung sehr genau. Geschildert
werden Aspekte der Arbeitsteilung und auch deren Wandel durch personal-
bedingte Veranderungen des eigenen Arbeitsumfelds. Kooperation spielt bei
involviertem Arbeitsvermogen (beziglich der Dimension Arbeitsorganisati-
on) eine Rolle in ihrer besonderen Verschrinkung von Sozialem einerseits
und funktionalen Arbeitserfordernissen andererseits. Die Fihigkeit, sich in
der eigenen Rolle innerhalb einer Organisation zu positionieren und diese ei-
gene Verortung im Bezug zu den eigenen Fihigkeiten und den Erfordernis-
sen der Organisation zu reflektieren, findet sich bei einem entsprechend in-
volvierten Arbeitsvermogen ebenso wie eine lebendige Beschreibung des
Kontakts zu Kolleg/-innen und Vorgesetzten, auch und gerade bei erlebter
misslungener Kooperation.

Als typisch fiir devolviertes Arbeitsvermogen in Bezug auf die erwerbsweltliche
Organisation zeigen sich dagegen zum einen Probleme des Einordnens in
eine arbeitsteilige Organisation der Arbeit und zum anderen Probleme mit
fur eine erwerbsweltliche Organisation typischen Formen von Hierarchie,
Druck und Leistungserwartungen. Devolviertes Arbeitsvermogen meint da-
bei nicht eine - beispielsweise weltanschaulich begriindete — bewusste Ab-
grenzung von Erwerbsarbeit, auch wenn beides zusammenfallen kann. Son-
dern es geht darum, dass es im Interview keine gelebten, erlebten, evtl. auch
erlittenen Erfahrungen innerhalb arbeitsorganisatorischer Beziige gibt; auch
Konkurrenz, Kooperation und Kollegialitit finden als Qualititen mit Erleb-
nisbezug im Interview praktisch nicht statt. Die Schilderung der Arbeitsorga-
nisation geschieht typischerweise oft reduziert auf eine sehr allgemeine Schil-
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derung von Kommunikation und/oder des Umgangs mit Menschen. Eine
Verbindung zu arbeitsrelevanten Besonderheiten dieser Kommunikation
wird selten oder kaum hergestellt. Kennzeichen fiir ein devolviertes Arbeits-
vermogen in diesem Sinne liegen etwa dann vor, wenn zwischen der beruf-
lichen Rolle und der eigenen Person keine Differenzierung erfolgt und auch
Kolleg/-innen, Kunden und Vorgesetzte nicht in ihren spezifischen Rollen
wahrgenommen werden.

3.4.2 Organisationales Arbeitsvermdgen und seine empirische
Prazisierung: Falle und Variablen

Um konkreter zu beantworten, welche Fihigkeiten eine erfolgreiche Er-
werbsintegration bzw. die Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie ermdog-
lichen oder erschweren, wurden entlang der oben beschriebenen arbeitsver-
mogensrelevanten Narrationsdynamiken involviert-devolviert (vgl. auch die
Tabelle in Pfeiffer u.a. 2008: 22) elf Fille beschrieben, die besonders typisch
fir einen involvierten bzw. devolvierten Bezug auf die erwerbsweltliche Ar-
beitsorganisation stehen und bei denen die jeweilige Ausprigung des In-
bzw. Devolvements erkennbar zum Gelingen bzw. Nicht-Gelingen der Ein-
gliederung in eine erwerbsweltliche oder erwerbsihnliche Organisation
beitragt. Sechs dieser Fille wurden als eindeutig/iiberwiegend involviert in
Bezug auf organisationales Arbeitsvermdgen (B0018, B0045, B0048, B0068,
B0069, B0089) und fiinf weitere als entsprechend devolviert (B0002, B0053,
B0072, C0003, C0016) eingestuft. Die Anzahl der ausgesuchten Falle und die
zahlenmifige Verteilung nach Involvement und Devolvement von Arbeits-
vermégen in Bezug auf erwerbsweltliche Arbeitsorganisation ergeben sich
ebenfalls strikt aus dem Material: Ausgewahlt sind besonders typische, aber
gleichzeitig als hinreichend unterschiedlich eingeschatzte Fille (vgl. zur Typen-
bildung Kelle/Kluge 1999).

Auf Basis einer inhaltsanalytischen Auswertung (nach Mayring/Gliser-
Zikuda 2005; Mayring 2007) entspricht unser weiteres Vorgehen (nach Kelle/
Kluge 1999: 58-65) einer Mischung aus:

der subsumptiven Indizierung anhand eines vorbereiteten Kategorien- bzw.

Codierschemas (in unserem Fall die Zuordnung von Interviewpassagen

zu Arbeitsorganisation als Phainomenebene von Arbeitsvermogen)

- und der abduktiven Kodierung, bei der wir neue Kategorien innerhalb die-
ses Datenmaterials (Codes zur Arbeitsorganisation dieser elf als besonders
typisch eingeschitzten Fille) entwickelt haben (hier: prazisierende Unter-
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kategorien, die einen empirisch gesattigten Einblick in die im Mafnah-
mevollzug relevanten Variablen eines organisationalen Arbeitsvermogens
erst ermoglichen).

Aus dem fall- und themenspezifisch verdichteten Code-Pool der elf Ausgangs-
falle konnen so 24 Variablen extrahiert werden, die im Erleben und aus der
Perspektive der Befragten relevante Aspekte der Arbeitsorganisation themati-
sieren und insofern einen Einblick in das jeweils vorhandene organisationale
Arbeitsvermogen geben.

Diese Variablen wurden iber einen mehrschleifigen Diskussionsprozess
des Auswerteteams begrifflich prazisiert und schliefSlich zu finf Clustern zu-
sammengefasst: Umwelt (Schicksal, Institutionen/Behérden, Branche/Markt,
Kunde), Arbeitskraft (Leistung, Kontrolle, Arbeitnehmer, Position), Person
(Lernbereitschaft, Berufsverstindnis, Identifikation, Flexibilitdt, Belastung,
Eigeneinschitzung), Organisation (Formal, Hierarchie, Kolleg/-innen, Vor-
gesetzte, Fihrung[skultur]) und Arbeit (Aufgabe, Organisation der eigenen
Arbeit, Prozess, Gestaltung, Kooperation). Im Einzelnen konkretisieren sich
diese Variablen im Interviewkontext wie in den nachfolgenden Ubersichten
dargestellt.

Variablencluster Umwelt

Branche/Markt: Hierzu zihlen Schilderungen iiber bzw. Verstindnis fiir die
Branche und das Umfeld (z. B. Besonderheiten, Brancheniibliches, Vergleiche
mit anderen). Auch die Thematisierung genereller Verinderungen in der
Branche, z.B. neue Technologien, verstirkter Kostendruck oder Globalisie-
rung.

Kunde: Hierzu zahlt jede Thematisierung des oder von Kunden: von einem
abstrakten Bezug uber eine eigene Kundenorientierung bis hin zu Bewertun-
gen von Kundentypen sowie Schilderungen konkreter Situationen mit Kun-
den (resp. Patienten, Klienten, Gaste). Auch Passagen aus der Perspektive,
selbst Kunde zu sein bzw. in dieser Rolle zu agieren, z.B. im Verhiltnis zu
Lieferanten.

Institutionen/Behorden: Gemeint sind hier nicht generell alle institutionen-

bezogenen Passagen, sondern nur solche, bei denen eine der anderen Dimen-
sionen der Arbeitsorganisation im Gesprich im Zusammenhang mit den

53



Betrieb lernen

Institutionen thematisiert wird. Also etwa wenn betriebliche Erfahrungen
geltend gemacht werden, Beschwerden iber die Sinnhaftigkeit einer MafS-
nahme in Bezug auf die eigenen Fihigkeiten thematisiert werden u. A.

Schicksal: Gemeint sind hiermit auf Arbeitsorganisation bezogene Dimen-
sionen und Erlebnisse, die von den Befragten in ein Gbergeordnetes quasi
schicksalhaftes (und/oder spirituell/religios gedeutetes) Bezugssystem gestellt
werden. Etwa wenn der Konflikt mit einem Chef als lebenspraktische Hilfe
zur Losung des eigenen Vaterkonflikts gedeutet wird oder wenn die nicht ge-
lungene Einarbeitung sinnhaft interpretiert wird mit Bezug auf das eigene
Schicksal oder die spirituelle Entwicklung. Hier fungieren die Erlebnisse in
einer erwerbsihnlichen oder erwerbsférmigen Arbeitsorganisation nur als
Folie fiir Ubergeordnetes und Schicksalhaftes — diese Variable findet sich
daher in ausgeprigter Form typischerweise nur bei devolvierten Fallen.

Variablencluster Arbeitskraft

Leistung: Schilderungen tber die erlebten oder antizipierten Anforderun-
gen und Erwartungen an die eigene Leistung; Gber Erfahrungen des Schei-
terns oder des Erfolgs in Bezug auf die eigene Leistung. Hier geht es sowohl
um Quantifizierbares wie Schnelligkeit, Genauigkeit, Fehler etc. als auch um
Konnen. Dabei liegt der Schwerpunke der Erziahlung auf dem Erforderli-
chen/Abgeforderten. Leistung bezieht sich sowohl auf die konkret gestellten
Aufgaben wie auf generelle Erwartungen an die ,Performance (also auch
Habitus, Kleidung, Umgang etc.). Auch Thematisierungen der Leistungs-
verweigerung, des Umgehens mit der Erfahrung des Scheiterns oder der
(Un-)Angemessenheit geforderter Leistungen zihlen hierzu.

Kontrolle: Gemeint sind Passagen, die Kontrollformen und -arten thema-
tisieren, und solche, in denen Bewusstsein fiir Kontrolle als Dimension be-
trieblichen Handelns deutlich wird oder explizit thematisiert wird — von
Kontrolle im ganz formalen Sinne (Arbeitszeiterfassung, Kennzahlen, Aus-
schussquoten) bis hin zu sozialen und subtileren Formen der Kontrolle (in
der Arbeitsgruppe, durch Kollegen etc.). Auch Schilderungen der Negation
von Kontrolle wie ein Sich-Wehren, eine Infragestellung oder individuelle
Methoden des Unterlaufens von Kontrolle werten wir als empirischen Beleg
fir diese Variable.
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Position: Erzahlungen zu Situationen und/oder Einschatzungen der eigenen
Position innerhalb des erlebten organisationalen Gefiiges: also etwa als
Alterer im jungen Team, als zuletzt Gekommene, als einziger Qualifizierter
in einem angelernten Team, als Maffnahmeteilnehmerin gegentber den re-
gulir Beschiftigten u. A. Dabei geht es immer um die Bezugnahme der Per-
son selbst zu organisationalen Strukturen, und zwar sowohl nach ,weichen®
habituellen Kriterien als auch nach eindeutigeren Kriterien der Qualifikati-
on, des Alters, der Betriebszugehorigkeit etc. Auch hier finden sich Passagen
des Gelingens im Sinne eines Einfigens und Integrierens ebenso wie solche,
die von Eigensinnigkeit, Sperrigkeit und Aufbegehren zeugen.

Es geht bei dieser Variablen nicht um die Wahrnehmung von sich selbst als
Arbeitnehmer (siehe die nachfolgende Variable) und auch nicht um Beziige
auf hierarchische und formale Aspekte der erlebten Organisation (siche hier
das Variablencluster Organisation) — Schilderungen sind jedoch oft mit einer
dieser Dimensionen vermischt.

Arbeitnehmer: Schilderungen, die den eigenen Arbeitnehmerstatus (in an-
deren Fallen/Phasen auch den des Unternehmers/Selbststandigen/Freiberuf-
lers) bzw. dessen Bewusstsein thematisieren, oder Aspekte, die sich davon
eindeutig ableiten lassen. Das umfasst alle Facetten des Arbeitsverhaltnisses
wie Arbeitszeit, Vertragsgestaltung, Entlohnung etc. (bei Selbststindigkeit
beispielsweise Absicherung, Haftung o.A.). Ebenfalls hier integriert sind
Passagen zur Thematisierung von Rechten als Arbeitnehmer/-innen und zum
Interessenhandeln sowie die explizite Bezugnahme auf den Arbeitsmarke
(Zeugnis, Einschatzung des Werts der eigenen Ware Arbeitskraft etc.).

Variablencluster Organisation

Formal: Diese Variable umfasst jegliche Schilderungen, die sich auf die for-
male Struktur der Organisation beziehen (Beispiele: ,,wir hatten damals drei
Gruppen in der Produktion® oder ,als wir dann aufgekauft wurden, kam
dann so ein Re-Engineering®). Dazu gehoren auch Bezige auf die Rechts/
Betriebsform, die formale Organisationsausgestaltung (z. B. Matrix-Struktur)
sowie auf Regelungen, Vorgaben und formale Zustindigkeiten. Auch hier
sind wiederum Aspekte des Unterlaufens oder eine kritische Einschitzung
der Formalseite von Organisation integriert.
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Hierarchie: Thematisierungen von hierarchischen Verhiltnissen und/oder
der eigenen Stellung innerhalb einer Hierarchie sind hier ebenso adressiert
wie Passagen mit einem klaren Bezug auf diese, also z.B. ,das durfte mein
Chef gar nicht selbst entscheiden, das war Sache des Headquarters“. Anders
als bei der Kategorie ,Formal“ geht es hier immer um die Betonung des
Oben/Unten bzw. damit verbundener Kompetenzen und Weisungsbefugnis-
se; natdrlich gilt auch hier: immer auch einschliefSlich des Aufbegehrens, In-
fragestellens etc.

Kollegen: Jede Thematisierung des Umgangs, des Erlebens, der Interaktion
mit Kollegen. Auch allgemeinere Thematisierung von Kollegialitit und Kon-
flikten mit Kolleg/-innen.

Vorgesetzte: Jede Thematisierung des Umgangs, des Erlebens, der Interakti-
on mit Vorgesetzten (bzw. als Vorgesetzte mit Untergebenen/Mitarbeiter/-in-
nen). Anders als bei der Variablen Hierarchie geht es dabei um den direkten
und konkreten Bezug auf vorgesetzte Personen (bzw. unterstellte Mitarbeiter/-
innen); Passagen, die hierarchische Verhiltnisse losgelost von Interaktionssi-
tuationen oder konkreten Personen schildern, sind der Variable ,Hierarchie“
zuzuordnen.

Fihrung/Kultur: Direkte oder indirekte Schilderungen eines erlebten bzw.
je nach eigener Rolle gelebten Fuhrungsstils und der Unternehmenskultur
insgesamt. Auch die Thematisierung rein sozialer, ,weicher” und informeller
Regeln des Umgangs oder des generellen Umgangstons zihlen hierzu.

Variablencluster Arbeit

Organisation der Arbeit: Schilderungen zur Organisation der eigenen Ar-
beit: ,,ich habe das dann immer so gemacht: erst xy, und dann xy*“; also selbst
zurechtgelegte Ablaufe, Organisation der Arbeitsmittel am eigenen Arbeits-
platz 0. A. Es geht dabei immer um die direkte Organisation der konkreten ei-
genen Arbeit, in der oft Arbeitsmittel und -gegenstinde eine Rolle spielen.
Anders als bei diesen als eigenstindig zu fassenden Phinomenebenen des Ar-
beitsvermdgens steht hier die Organisation des eigenen Tuns - oft im Bezug
auf das in der Organisation Ubliche oder von ihr Gewollte — im Mittelpunkt
der Narration.
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Aufgabe: Passagen zur Arbeitsaufgabe. Konkrete Schilderungen dessen, was
getan wird — oft verbunden mit der Benennung von Arbeitsmitteln und
Arbeitsgegenstinden. Letztere stehen allerdings nicht allein im Mittelpunket
der Schilderung, sondern verbinden sich in irgendeiner Form mit der Orga-
nisation — als eine die Aufgabe stellende, bewertende, erwartende Instanz.

Kooperation: Gemeint sind hier Schilderungen, in denen die direkte Zu-
sammenarbeit und damit auch Prozesse der Abstimmung und der Absprache
mit anderen im Rahmen ganz konkreter Arbeitssituationen zur Sprache
kommen. Oder anders: das Handeln in arbeitsteilig zu erbringender Leis-
tung, die ohne Kooperation als integrierten Teil des Arbeitshandelns nicht
moglich ist. Auch Passagen zu Projekt- und Planungsmeetings gehoren zu
dieser Variablen. Soziale Interaktionen mit Kolleg/-innen/Vorgesetzten jen-
seits konkreter Arbeitssituationen oder Einschitzungen zum Betriebsklima
insgesamt sind dagegen den entsprechenden Variablen im Variablencluster
Organisation zuzuordnen.

Prozess: Schilderungen, die (das Bewusstsein tber) von der Organisation
klar definierte, vorgegebene Prozessablaufe (technischer und/oder organisati-
onaler Art) thematisieren. Dazu zéhlen z.B. der Bezug des eigenen Tuns oder
der eigenen Rolle auf vor-/nachgelagerte Bereiche, beispielsweise auch deren
Erwartungen an die eigene Arbeit, oder auch Passagen zur Erklirung von
Prozessbedingungen (z.B. ,bevor das zum Kunden rausging, muss das im-
mer noch in die Endkontrolle®) und das Wissen um IT-gestiitzte definierte
Ablaufe (,und dann muss man das im System immer sauber ausbuchen,
sonst geht in der Buchhaltung was durcheinander®). Erzihlungen tber Pro-
zesse, die sich iberwiegend und konkret auf Kunden beziehen, werden nicht
hier zugeordnet, sondern bei der Variable ,Kunde selbst (vgl. Variablenclus-
ter Umwelt).

Gestaltung: Aktive Verinderung der Organisation/Arbeit durch eigenes
Tun. Zum Beispiel: ,Ich habe dann das alles komplett umorganisiert, sie ar-
beiten heute noch mit meinen Formularen.“ Also alle Schilderungen eines
selbstmotivierten oder qua Aufgabe zugewiesenen Umgestaltens des organi-
satorisch bzw. aufgabenbedingt Vorgefundenen. Nicht hier zuzuordnen
wire die alltigliche Organisation der eigenen konkreten Arbeit (s. entspre-
chende Variable in diesem Cluster).
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Variablencluster Person

Lernbereitschaft: Alle Schilderungen, in denen die eigene Lernbereitschaft
thematisiert wird — und zwar innerhalb der Organisation oder in Antizipati-
on solcher Erwartungen (egal ob als Erwartung, als thematisierte Bereitschaft
oder als erlebter Prozess).

Berufsverstindnis: Hierzu zihlen Passagen mit einer Adressierung und ei-
nem Ins-Verhiltnis-Setzen der Person zu einem (hier eher weit und weich ge-
fassten) Berufsverstandnis. Etwa im Sinne von: ,das macht man so als ...“
Sachbearbeiter, KeyUser etc.

Identifikation: Gemeint sind Narrationen, in denen die eigene Person in ein
identifizierendes Verhaltnis gesetzt wird zur erlebten Organisation (oder ih-
ren Reprisentanten wie Abteilung, Kundengruppe o. A.). Die Identifikation
kann explizit in der Gblicherweise eher positiven Konnotation vorkommen
(beispielsweise wenn vom Unternehmen immer in Wir-Form gesprochen
wird) oder - als gegenlaufige Ausprigung — kénnte das Unternehmen durch-
gangig so in abstrakter Form angesprochen werden (z.B. ,man wollte damit
wohl den Konkurrenten xy ausspielen®), dass die Nicht-Identifikation sprach-
lich bewusst dokumentiert wird.

Flexibilitat: Hier geht es um eine Einschatzung der Fahigkeit (und/oder Wil-
ligkeit) der eigenen Person, den Erfordernissen der Organisation in Bezug
auf Flexibilitit nachzukommen. Entsprechende Schilderungen kénnen dies
positiv ausfithren oder auch im Sinne einer bewussten Starrheit oder Beharr-
lichkeit thematisieren. Zu dieser Variablen zahlen auch Narrationen, die or-
ganisationale Verdnderungen mit Bezug darauf beschreiben, was dies an per-
sonlicher Veranderungsbereitschaft abfordert. Im Zentrum der Schilderung
steht dabei immer die erlebte Anforderungsstruktur.

Eigeneinschitzung: Diese vergleichsweise unspezifische Variable umfasst
alle Passagen, die — praktisch immer in Bezug auf eine der nicht-personalen
Dimensionen - die eigene Rolle, die eigenen Fihigkeiten oder das eigene
Handeln in konkreten Situationen einschétzen, bewerten, in Beziehung set-
zen, reflektieren und vor allem: in den Mittelpunkt der Narration stellen.
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3.4.3 Organisationales Arbeitsvermdgen — Charakteristika
involvierter und devolvierter Auspragungsintensitat

In diesem Kapitel zeichnen wir anhand der elf ausgewihlten Zentralfille
nach, was typisch ist fiir eine involvierte oder devolvierte Auspragung organi-
sationalen Arbeitsvermogens. Bevor dies geschieht, erscheint uns ein kleiner
Exkurs zu unserem methodischen Vorgehen im Auswerteprozess hilfreich.
Wir haben hier angesichts der Materialfiille ergdnzend zu den iblichen For-
men inhaltsanalytischer Auswertung einen visualisierenden Weg beschritten,
dessen Ergebnis im weiteren Verlauf des Textes auch in Abbildungsform
sichtbar wird. Wie und warum diese Abbildungen im Verlauf der Auswer-
tung entstanden, mochten wir zur besseren Nachvollziehbarkeit dem Inhalt-
lichen voranstellen.

Der mit tber 450 narrativen Interviews angewachsene ,,Berg® an qualita-
tivem Material erschwert — trotz der Gblichen Formen der Strukturierung
(Codierung, Synopsen, Kurz- und Beobachtungsprotokolle etc.) - schlicht auf-
grund der Fille eine gemeinsame Arbeit am Material. Daher wurde das
entwickelte Verfahren zur Unterstiitzung des kollektiven Auswertungspro-
zesses hier angewandt. Dafiir haben wir die aus dem empirischen Material ex-
trahierten Variablen und deren Cluster in ein Raster gebracht, auf dem fir
jeden einzelnen der elf Zentralfille zur Dimension Arbeitsvermogen-
Arbeitsorganisation die Inhalte relevanter Erzdhlpassagen strukturiert visuali-
siert werden konnen.

Wie Abbildung 1 und Abbildung 2 zeigen, konnen dabei zwei Varianten
visualisiert werden:

1. das Vorkommen der Einzelvariablen;
2. die wechselseitigen Relationen zwischen den in einer Passage genannten

Einzelvariablen.

Aus Platzgriinden werden nachfolgend nicht alle Visualisierungen fiir die ge-
samten elf Fille gezeigt. Insbesondere fiir die nachfolgenden Auswerteschrit-
te und die abschlieende vertiefende Auswertung mit prazisierender Typen-
genese zum organisationalen Arbeitsvermogen erwiesen sich die vorgestellten
Visualisierungsarten als extrem wirksames Hilfsmittel, speziell als Grundlage
fir den Auswertungsdiskurs im Team und als Orientierungskompass durch
die Menge des eigentlichen Materialkorpus.
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Involviertes organisationales Arbeitsvermogen

Entscheidend fiir ein ausgeprigt involviertes Arbeitsvermogen bezogen auf
Arbeitsorganisation ist in der Gesamtschau des untersuchten Falles die Fihig-
keit, die unterschiedlichen Aspekte der Variablen in allen relevanten Clus-
tern zu reflektieren und mit den professionsbezogenen Anforderungen in
Verbindung zu setzen. Dabei werden die einzelnen Variablen und die damit
verbundenen Anforderungen nicht entkoppelt von professionellen Beziigen
und damit nicht losgeldst von erwerbsbezogenen organisationalen Zusam-
menhingen interpretiert bzw. personalisiert. Eigen- und Fremdeinschit-
zung, Bewertungen von Umweltfaktoren sowie von Arbeit und Arbeitskraft
bleiben erwerbsbezogen. Aufferdem werden die von uns identifizierten Vari-
ablen sinnhaft aufeinander bezogen und nicht isoliert betrachtet. Sechs Fille
interpretieren wir als besonders typisch fiir ein involviertes Arbeitsvermogen
in Bezug auf die Arbeitsorganisation.

So unterschiedlich die Lebensumstinde und so unterschiedlich die er-
werbsweltlichen und/oder mafSnahmebezogenen Erfahrungen sind - diese
sechs Fille stehen als typisch fiir involviertes organisationales Arbeitsvermo-
gen. Die grafische Darstellung in Abbildung 1 untermalt augenfillig, was in-
volviertes Arbeitsvermégen in Bezug auf die Arbeitsorganisation ausmacht:
Es ist innerhalb einzelner Erzahlpassagen in multidimensionaler und vielfil-
tig verkniipfter Form auf alle Variablencluster bezogen.

Abbildung 1 visualisiert, summiert iiber alle sechs ausgewihlten invol-
vierten Fille, sowohl die Haufigkeit der inhaltlichen Beziige als auch die Ver-
bindungslinien zwischen verschiedenen Clustern und Dimensionen. Trotz
aller Unterschiedlichkeit sind die ausgewihlten sechs Fille besonders typisch
fir Involvement in Bezug auf organisationales Arbeitsvermdgen. Das zeigt
sich fallibergreifend beispielsweise an folgenden Merkmalen in der Narration:

Oft findet sich eine lebendige und detaillierte Erzahlung der Organisati-
on von Arbeit als Teil des Arbeitsprozesses. Die Befragten beziehen sich mit
Selbstverstandlichkeit sowohl auf den Arbeitsinhalt als auch auf die Arbeits-
teilung, die dem Arbeitsprozess innewohnt und in der Arbeitsorganisation
formell und informell festgeschrieben ist. Dies bezieht sich je nach geschil-
derter Situation sowohl auf Erwerbsarbeit als auch auf Tatigkeiten innerhalb
von Maflnahmen und Qualifizierungen. Dabei — und dies ist ein wesentli-
ches, charakteristisches Merkmal einer involvierten Erzihlung — werden die
eigene Person sowie die eigene Rolle als Arbeitskraft innerhalb des Arbeits-
prozesses jeweils in Relation zu anderen Dimensionen wahrgenommen und
erzihlt.
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Abbildung 1

Haufigkeiten von Nennungen sowie Verbindungslinien — involviert (sechs ausgewdhlte Falle)

Umwelt Arbeitskraft Umwelt Arbeitskraft

Schicksal Schicksal

@ o

00 -

Organisation Arbeit Organisation Arbeit

Quelle: eigene Darstellung

Konkret bedeutet dies, dass beispielsweise die personliche Tatigkeit in Be-
zug zu Kunden und Zulieferern dargestellt wird und damit die Abhingigkei-
ten und Relationen der eigenen Tatigkeiten zu anderen Rollen innerhalb des
Arbeitsprozesses reflektiert werden. Gleichzeitig wird der personliche Hand-
lungsspielraum durch eine Einordnung des eigenen Zustindigkeits- und
Aufgabenbereichs in die formale Strukeur erklart, und es werden Abstim-
mungsbedarfe mit anderen Abteilungen und Kollegen ebenso wie mit Vorge-
setzten als Kontextwissen in eine Erzihlung eingefiigt.

Ein anderes Beispiel ist die Organisation von Arbeitszeit als konkrete Aus-
pragung der Arbeitsorganisation. Hier werden individuelle Interessen, z.B.
die Urlaubsplanung oder flexible Arbeitszeiten betreffend, in Verbindung ge-
stellt mit den Anforderungen an Verfiigbarkeit im Kontext betrieblicher
Zeitarrangements. Ebenso werden Abstimmungserfordernisse mit Kollegen
und auch hinsichtlich der Kundenbedarfe sowie betriebliche Zeitkulturen
thematisiert. Die Befragten stellen somit ihr eigenes Handeln und ihre eige-
nen Erwartungen als Teil des Arbeitsprozesses in den Kontext von Erwartun-
gen anderer an diesem Prozess beteiligten Personen und den tibergeordneten
Interessen der Institution selbst.
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Involvierte Falle zeichnen sich durchgingig dadurch aus, dass sie keine
libergeordneten (d.h. auferhalb der erlebten Organisation oder ihres eige-
nen Verhaltens liegenden) schicksalhaften Auflenbeziige bemiithen, um ein
Gelingen oder Misslingen ihrer Integration in eine Arbeitsorganisation zu er-
klaren.

In den relevanten Erzdhlpassagen thematisieren organisational Involvier-
te andere handelnde Personen vor allem als Vertreter/-innen der Organisati-
on bzw. nehmen diese in ihren verschiedener Rollen und Positionen wahr.
Die Beziehungen zu anderen Personen innerhalb der Arbeitswelt werden vor
allem auf sachlicher Ebene verortet und eine personliche Beziehung zu
Kolleg/-innen, Kunden und Vorgesetzten steht nicht im Vordergrund. Ty-
pisch fiir ein involviertes Arbeitsvermogen in Bezug auf die Arbeitsorganisa-
tion ist damit auch die Fahigkeit, zwischen privaten sozialen Beziehungen
und sozialen Beziehungen innerhalb von Erwerbsarbeit und erwerbsahnli-
chen Tatigkeiten zu trennen und das eigene Rollenhandeln entsprechend
auszurichten.

Die Fahigkeit, sich selbst in eine Position und Rolle als Arbeitnehmer/-in -
oder aber auch als Arbeitgeber — und in den Kontext einer Arbeitsorganisation
bzw. eines Arbeitsprozesses mit unterschiedlichen Positionen und Rollen ein-
zuordnen, ist Voraussetzung, um adiquat als Arbeitskraft in einem betriebli-
chen Kontext agieren zu kénnen. Dies bedeutet jedoch nicht, dass eine solche
Positionierung immer positiv und reibungslos verlauft. Beispielsweise wird die
eigene Position als Ein-Euro-Jobber/-in innerhalb einer Organisation gerade
von involvierten Befragten hiufig als problematisch empfunden und/oder die
Strukeur von Mafinahmetragern kritisch hinterfragt, z.B. weil die eigenen, von
bestehenden erwerbsweltlichen Erfahrungen geprigten Erwartungen nicht er-
fullt werden kénnen. Auch fehlender Erfolg innerhalb von als zu starr oder
nicht professionell empfundenen Arbeitsorganisationen, die von involvierten
Befragten stirker als von devolvierten Personen als kaum veridnderbar wahrge-
nommen werden, kann zu Enttiuschungen fihren. Involvement ist iiblicher-
weise mit einem Positionierungsbestreben innerhalb der Arbeitsorganisation
verbunden, welches innerhalb von Organisationen reiner Maffnahmetriger-
schaft bzw. als geforderte Arbeitskraft ohne Ubernahmeperspektiven wenig,
vor allem keine mittelfristigen Ankniipfungspunkte hat. Wenn dieses Bestre-
ben keine Entsprechung innerhalb des betrieblichen Gefuiges findet, ist die Ge-
fahr von Enttiauschung und Frustration gegeben.

Involvement ist also nicht zu verwechseln mit einer Fihigkeit, eine bruch-
lose Integration in erwerbsweltliche oder erwerbsihnliche Aneignungskon-
texte zu erreichen, und erst recht keine personale Erfolgsgarantie fir eine er-
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werbsweltliche Karriere. Die hierfiir als typisch ausgewahlten Falle zeigen,

dass ein ausgepragt involviertes organisationales Arbeitsvermogen zwar eine

Integration fordert, aber gleichzeitig dazu fithrt, dass die Passgenauigkeit

(bzw. Nicht-Passung) einer MaSnahme bzw. des Arbeitsplatzes starker emp-

funden wird. Involvierte Fille sind nicht immer Erfolgsfille, und das zeigt

umso mehr, dass es eben nicht nur um das Vorhandensein oder Nicht-Vor-
handensein eines bestimmten Kompetenzbiindels geht, sondern im mindes-
tens gleichen Ausmaff um die Anforderungsstrukturen des Maffnahmenkon-
texts oder — wenn man so will — um die komplementiren ,Fahigkeiten“ der

Institution.

Unbedingt zu betonen ist, dass eine lebendige Erzahlung organisationa-
ler Beziige nicht gleichzusetzen ist mit Eloquenz oder Verbalisierungsfahig-
keit. Es geht bei der Einordnung als involvierter oder devolvierter Fall nicht
darum, eine generelle Narrationsfahigkeit zu bewerten, sondern es geht um
die Fihigkeit der Befragten — die sich oft eben nicht in vereinzelten Passagen,
sondern erst in der Gesamtschau des fallbezogenen Materials erschlieft —, die
Organisation als Ganzes in ihrer Vieldeutigkeit zu erleben und darauf mit
den eigenen Fihigkeiten addquat zu reagieren.

Das lasst sich exemplarisch besonders gut an Fall B0089 verdeutlichen,
der bei einer oberflichlichen Auswertung leicht falschlich als devolvierter
Fall gewertet werden konnte. Der Befragte ist relativ schwach eloquent und
auch in seiner Leistungsfahigkeit eingeschranke (er hat eine Lese- und Recht-
schreibschwache), aber:

- Er kann sich und sein Fihigkeiten gut einschitzen;

— er hat ein sehr gutes Gespur fir die eigenen Belastungsgrenzen und stellt
diese in Beziehung zu dem, was die jeweilige Organisation von ihm fordert;

— er leidet, wenn er die an ihn gestellten Anforderungen nicht erfillen
kann, und hat in diesem Sinne einen eindeutig involvierten Bezug zu
Leistung;

— er setzt sich involviert mit der eigenen Position in der Organisation ausei-
nander (reflektiert z.B. selbstkritisch sein eigenes Fehlverhalten gegen-
tiber Vorgesetzten);

- erversucht seine Position in einer hierarchisch aufgebauten Organisation
zu finden;

- er trennt klar zwischen aufSer- und innererwerbsweltlichen sozialen Be-
ziechungen;

— er versucht sich immer wieder innerhalb der Organisation (gegeniber
Kolleg/-innen und Vorgesetzten) zu verorten, was auch immer wieder ge-
lingt.
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Anders als die anderen involvierten Fille formuliert B0089 viele dieser an
sich komplexen Zusammenhinge in einfacher Sprache, es ist genaues und
wiederholtes Hinhoren und ein mehrfaches kollektives Vergewissern zur
Einschdtzung des gesamten Falls notwendig. Der Befragte ist alles andere als
ein perfekt arbeitsmarktgingiger Arbeitnehmer, er hat durchaus Probleme
im Umgang mit Kunden und er braucht aufgrund seiner kognitiven Schwi-
chen spezielle Férderung. Aber — und das ist das Entscheidende fir die Ein-
ordnung als organisational involvierter Fall: Er setzt sich immer wieder in-
tensiv und empathisch mit der jeweils vorgefundenen Arbeitsorganisation
auseinander, auch wenn er dies verbal nur im Rahmen der ihm zur Verfu-
gung stehenden Ressourcen explizieren kann.

Devolviertes organisationales Arbeitsvermoégen

Die Erzihlungen involvierter Befragter unterscheiden sich deutlich von de-
nen devolvierter Befragter. Dies zeigt sich bereits in Abbildung 2, in der die
summierten Nennungen sowie die Verbindungslinien der ausgewahlten finf
devolvierten Befragten dargestellt sind.

Anders als bei den involvierten Personen wird die Arbeitsorganisation
nur abstrake und wenig lebendig erzihlt. Auch hier geht es nicht in erster
Linie darum, wie eloquent erzahlt wird, sondern vielmehr darum, wie kon-
kret die Befragten sich im Interview auf organisationale Beziige einlassen. De-
volvierte Falle zeichnen sich dadurch aus, dass sie dies kaum tun und ein Be-
zug zur Organisation oft nur sehr eindimensional erfolgt — und eben nicht
wie bei den involvierten Fillen multidimensional. Dabei steht jeweils die ei-
gene Person im Zentrum der Erzihlung und die Eigeneinschitzungen wer-
den kaum in Verbindung zu anderen Dimensionen der Arbeitsorganisation
gesetzt. Diese Eindimensionalitit der Schilderung von Arbeitsorganisation
zeigt sich sowohl in Erziahlungen hinsichtlich einer Erwerbsarbeit als auch in
der Schilderung von Titigkeiten innerhalb von Mafinahmen. Als besonders
typisch fiir organisational devolvierte Fille kann genannt werden:

Die Uberbetonung der eigenen Person zeigt sich teilweise in einer ausge-
prigten Innenschau, die geradezu durch ein Ubermaf an Reflexion geprigt
ist, und teilweise in einem Bezug auf ibergreifende (schicksalhafte, partiell
auch spirituell gedeutete) Auffenlogiken — in beiden, oft komplementir vor-
kommenden Bezugssystemen verschwindet die Organisation mit ihren er-
werbsweltlichen Anforderungen fast vollig.

Schilderungen eigener Titigkeiten erscheinen isoliert vom Arbeitsprozess
und eventuell notwendigen Abstimmungen mit Kolleg/-innen sowie Erwar-
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Abbildung 2

Haufigkeiten von Nennungen sowie Verbindungslinien — devolviert (fiinf ausgewdbhlte Falle)
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tungen von Kunden und Vorgesetzten. Dementsprechend finden sich kaum
Schilderungen von Erwartungen, die klar auf eine Arbeitsaufgabe und eine
entsprechende Positionierung innerhalb des Arbeitsprozesses ausgerichtet
dargestellt werden.

Beziehungen zu Kolleg/-innen und Vorgesetzten werden vor allem auf
einer personlichen Ebene verortet. So erscheinen Vorgesetzte als Personen,
die fir eine gute oder schlechte Atmosphire verantwortlich sind, jedoch
kaum in ihrer Rolle als Fihrungspersonen, die Verantwortung fir arbeits-
teilige und in Kooperation entstandene Arbeitsergebnisse innehaben. Die
Weisungsbefugnis und Kontrollfunktion von Vorgesetzten wird héufig per-
sonalisiert und entsprechende Konflikte zwischen Arbeitnehmer/-in und
Arbeitgeber werden nicht als Interessenunterschied innerhalb einer Arbeits-
organisation, sondern als personalisierter Konflikt wahrgenommen. Anforde-
rungen, die durch Vorgesetzte formuliert werden, werden somit als Uber-
forderung, ibermifiger Leistungsdruck und tiberzogene Erwartungen inter-
pretiert und kaum in den Kontext zu Erfordernissen gestellt, die sich bei-
spielsweise innerhalb von Kundenbeziehungen oder durch Qualititsanforde-
rungen organisationsimmanent ergeben.

Positive Erfahrungen mit Vorgesetzten dagegen beziehen sich in den
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Schilderungen devolvierter Falle vor allem auf die personlich-soziale Ebene,
indem der/die Vorgesetzte aus seiner/ihrer Rolle als weisungsbefugte Positi-
on heraustritt und als ,Mensch® erlebbar wird. Diese personalisierte Bezie-
hungsebene zeigt sich bei devolvierten Befragten auch in Schilderungen von
Kolleg/-innen. Sie erscheinen eher als Freund/-innen (oder eben als einer
Freundschaft nicht wiirdig). Nicht nur wird der soziale Aspekt der Arbeits-
welt stark tiberbetont, sondern auch der Bezug zum erwerbsweltlichen Set-
ting wird weder wahrgenommen noch im eigenen Handeln adressiert. Dem-
entsprechend wird eine Trennung zwischen privaten und beruflichen
Beziehungen deutlich weniger gezogen als bei Befragten mit involviertem
Arbeitsvermogen.

Auch Anerkennung und Kooperation in der Arbeit ergeben sich vor al-
lem durch die personlichen Beziehungen zu Kunden und Kolleg/-innen und
weniger aus der fachlichen und beruflichen Rolle, die man innerhalb der Ar-
beitsorganisation einnimmt. Somit erleben devolvierte Befragte den Wegfall
sozialer Beziehungen zu Kolleg/-innen und Kunden als eine wesentliche und
negative Folge von Arbeitslosigkeit. Manahmen sowie Erwerbsarbeit wer-
den stirker als bei anderen Befragten als neue Moglichkeit gesehen, soziale
Bindungen mit ,,Gleichgesinnten® zu kniipfen.

Anders als bei involvierten Fillen findet sich bei organisationalem De-
volvement auch selten eine strategische Ausrichtung, Maffnahmen oder er-
werbsweltliche Settings als Moglichkeitsraum zum Erwerb oder Erhalt (neu-
er) fachlicher Qualifikationen zu nutzen.

Die Thematisierung von Leistung und Leistungsdruck, die devolvierte
Personen sowohl im Kontext von Erwerbsarbeit als auch im Kontext von
Maf$nahmen vornehmen, ist meist verbunden damit, dass sie sich auf eine
passive Arbeitnehmerrolle zuriickziehen. Anforderungen und Leistungs-
druck werden oft als Uberforderung erlebt. Da bei devolvierten Fillen typi-
scherweise auch die Identifikation mit dem Arbeitsinhalt oder dem Kunden
unterentwickelt ist, erscheinen Leistungsanforderungen oft auch schlicht als
unverstindlich oder ungerechtfertigt. Leistung wird insgesamt besonders
stark thematisiert, und zwar wesentlich deutlicher — das zeigt auch die grafi-
sche Darstellung — als bei involvierten Fillen, fir die Leistungsanforderun-
gen einen vergleichsweise normalen Aspekt erwerbsweltlicher Organisatio-
nen darstellen; Leistung erscheint aber iberwiegend als problematisch — genau
das macht sie bei devolvierten Typen so thematisierenswert.
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4 ORGANISATIONALES ARBEITSVERMOGEN,
SUBJEKT UND AUSBILDUNG - KONTRASTIERUNG
VON BILDUNGSTYPEN

Im Folgenden gilt es, die Bedeutung der dualen Berufsausbildung und
des Lernorts Betrieb fiir die Entwicklung von Fihigkeiten und Kompetenzen
zur erfolgreichen Beteiligung an und Eingliederung in Arbeitsorganisationen
sowie zur Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie differenziert zu rekonst-
ruieren. Eine Berufsausbildung im dualen System gilt seit Jahrzehnten als
relevante Grundlage fiir einen erfolgreichen Erwerbsverlauf (Hillmert/Jacob
2003; Mayer/Blossfeld 1990; Mowitz-Lambert 2001) — wobei mit ,erfolgreich®
tiblicherweise unterstellt wird, dass es sich um einen weitgehend ungebro-
chenen, tendenziell von Aufstiegs- und Karrieremobilitit gekennzeichneten
Verlauf handelt. Gleichzeitig bestitigt sich immer wieder, dass ein geringes
berufliches Ausbildungsniveau zu schlechteren Teilhabechancen im Erwerbs-
system fihrt (etwa BiBB 2012; Funcke u.a. 2010). Der konzeptuelle Zugang
des organisationalen Arbeitsvermogens eroffnet vor diesem Hintergrund
eine multidimensionale Perspektive auf Organisation mit vielen Facetten, die
sinnhaft aufeinander bezogen sind und deren Bedeutung fiir berufliche Bil-
dung wie betriebliches Lernen herauszuarbeiten ist. Aneignungspotenziale
und Ausprigungsintensititen organisationalen Arbeitsvermogens gilt es da-
bei lernortspezifisch differenziert zu identifizieren und in ihrer Qualitit als
Kompetenz zu beschreiben. Im Fokus der qualitativen Sekundaranalyse steht
somit auch die Untersuchung der Bedeutung der dualen Berufsausbildung
fur die Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens in betrieblicher Pra-
xis. Dabei werden die Aneignungspotenziale sowie Auspragungsintensititen
organisationalen Arbeitsvermdgens bei Personengruppen mit unterschiedli-
cher beruflicher Ausbildung kontrastierend dargestellt. Hierbei wird unter-
schieden zwischen Personen mit dualer Berufsausbildung, mit dualer Berufs-
ausbildung und Studium, mit Studium (ohne duale Berufsausbildung) und
Personen ohne berufsbildenden Abschluss. Bei der Kontrastierung werden
auch Optionsraume zur Aneignung organisationalen Arbeitsvermégens im
spateren Erwerbsverlauf bertcksichtigt.
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4.1 Organisationales Arbeitsvermogen jenseits beruflicher
Ausbildung

Eine erste Gruppe setzt sich aus Personen zusammen, die tiber keinen berufs-
bildenden Abschluss verfigen. Bei dieser Gruppe liegen kaum vorzuweisen-
de formale Qualifikationskomponenten vor, was zu Zugangsbarrieren zu
spezifischen Arbeitsmarkten fithrt. Dartiber hinaus sind bei dieser Gruppe —
besonders im Fall andauernder Arbeitslosigkeit — kaum Berthrungspunkte
zu Organisationen vorhanden. Inwiefern diese Rahmenbedingungen bei den
Betroffenen zu Problemen fiihren, sich in Organisationen einzufinden und
organisationales Arbeitsvermogen auszubilden, wird im Folgenden empi-
risch dargestellt.

Zunichst verweisen riickblickende Berichte auf die Aneignung organisa-
tionalen Arbeitsvermogens etwa in abgebrochenen Ausbildungen, in denen
der Umgang mit Vorgesetzten und Kolleg/-innen in einer hierarchischen Or-
ganisation thematisiert wird:

»Also in der ersten Ausbildung, da hatte ich Respekt, weil die Chefs,
da hatte ich ja zwei von, meine Chefin, die hat den Schmuckbereich
geleitet und (I1: Mhm) mein Chef hat den Brillenbereich geleitet
(I1: Ja), d.h. das war im Einzelhandel, [...] das war im Schmuckbe-
reich, [...] ich habe im Schmuckbereich gearbeitet und die Damen,
die dort mit mir gearbeitet haben, die Angestellten, die hitten mei-
ne Mutter sein kdnnen, vom Alter her (I1: Ja), weil ich da mit meine
17, 18, die ich gerade war, und die Leute waren dann schon im Alter
von meiner Mutter, da hat man natirlich Respekt und Anstand (I1:
Mhm) und man versucht es zumindest, ne?* B0022-WM-1V4-210

wJeden Tag, bevor ich in die Arbeit gegangen bin, aufstehen ... rasie-
ren ... frisch machen, parfiimieren, was weif ich, damit man ... ja,
gut bei den Kunden ankommt ... naja, das war mir immer wichtig
eigentlich, in der Arbeit, weil ich auch in einer Branche gearbeitet
habe, [...] Dienstleistungen fir Haushalts- und Reinigungsdienste,
[in der das] gefragt war, ja. Und wenn (lacht) man da unrasiert hin-
kommt, dann tberlegt man sich: ,Hey, Moment mal, wenn der so
ausschaut, was soll denn der bitte noch reinigen?*“ B0067-M-TS-F-20

Schilderungen der befragten Personen beziehen sich vornehmlich auf die be-
triebsbezogene Dimension ,,Organisation® und verweisen dort auf genutzte
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Aneignungsraume, die sich, wie in den genannten Beispielen, vor allem auf
den Umgang mit Kolleg/-innen und Vorgesetzten beschranken. Die Beschrei-
bungen bleiben dabei allerdings meist eindimensional, selten mit Beziigen
auf andere Dimensionen organisationalen Arbeitsvermogens und dariiber hi-
naus auch distanziert und ohne besonderes Involvement. Bei der Personen-
gruppe ohne beruflichen Abschluss fillt im Gegensatz zu den Vergleichs-
gruppen besonders auf, wie selten einzelne Dimensionen organisationalen
Arbeitsvermogens auch im weiteren Erwerbsverlauf wahrgenommen und im
Kontext einer umfassenden Arbeitsorganisation aufeinander bezogen wer-
den. Diese nicht vorhandenen Beziige hindern die Befragten an vielen Stel-
len, sich umfassend in eine Erwerbsorganisation mit spezifischen Anforde-
rungen einzufinden, organisationales Arbeitsvermogen kann nicht ausgepragt
werden bzw. erodiert im weiteren Erwerbsverlauf. In dem nachsten Zitat, in
dem eine befragte Person tber ihre Arbeit als 450-Euro-Kraft in einer Wi-
scherei spricht, wird dies besonders deutlich beschrieben:

I: ,Ach so, die anderen Kollegin, die noch nicht so lange da ist (B:
Die hat), hat falsch gemacht (B: ja genau.), und Sie [...]*

B: ,Ja. Die hat schwarze Schiirzen, da hat sie Chlor driiber gekippt,
die waren dann rot, und der Chef hat mir gesagt, ich soll dann zuse-
hen, dass ich die wieder schwarz krieg, und da hab ich gesagt, nen
Teufel werd ich tun. Ich hab die nicht verhunzt, also sehe ich auch
nicht ein, dass ich dafiir gerade stehen muss.© (I1: Mmbh) Ja, dann
sollte ich das doch klaren, dass die andere das dann macht. Ich sag,
,Sie sind der Chef*. Ich sag, ,nicht ich‘. Nee also, immer schon alles
auf mich abschieben? No6.“ B0022-WM-IV3-114-115

Die befragte Person fiihlt sich zunichst von ihrem Vorgesetzten ungerecht
behandelt und lehnt die an sie herangetragenen Anforderungen ab. Auch im
weiteren Erwerbsverlauf bleibt das Beschiftigungsverhiltnis konfliktbehaf-
tet, eine langfristige Weiterbeschiftigung ist nicht sichergestellt und wird
auch von der Gesprichspartnerin in Frage gestellt. Die Hintergriinde der
Konflikte, die einem unbelasteten Arbeitsverhaltnis, einer Gestaltung und
Mitbestimmung sowie nachhaltigen Beschiftigung potenziell im Wege ste-
hen, lassen sich mit der Perspektive auf organisationales Arbeitsvermogen
aufschlisseln. Mit Blick auf die Dimension Organisation wird hier weder der
Umgang mit Vorgesetzten und Kolleg/-innen noch die Einordnung in forma-
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le und hierarchische Organisationsstrukturen reflektiert. Die Anforderung
wird als illegitime Zumutung interpretiert, nicht aber als Anweisung an eine
erfahrene Arbeitskraft durch einen Vorgesetzten. Auch die Dimension Arbeit
wird mit Blick auf Kooperation und Organisation der eigenen Arbeit sowie
auf die eigene Aufgabe nur mit einer selbstbezogenen Perspektive interpre-
tiert, die zudem keine Entwicklungschancen reflektiert. So fasst die befragte
Person den eigenen Aufgabenbereich sehr eng und lehnt es ab, eine unerfah-
rene Kollegin zu unterstiitzen. Dieser streng isolierte Zugang schliefft Koope-
rationsbeziige weitgehend aus und steht dartiber hinaus auch beruflicher
Entwicklung dort im Wege, wo Verantwortung tibernommen und arbeitsin-
haltlich erweiterte Aufgaben- und Zustindigkeitsbereiche erschlossen wer-
den mdssen. Der hier beschriebene Zugang stellt ferner auch keine Beziige
her zur Dimension Arbeitskraft, etwa zur eigenen Position oder zur Rolle als
Arbeitnehmer. Entscheidend fiir ein wenig involviert ausgepragtes organisa-
tionales Arbeitsvermogen ist das Fehlen eines Berufsverstindnisses, was bei
Personen ohne Berufsausbildung weit verbreitet ist und haufig einhergeht
mit dem fehlenden Vermdgen oder aber einem geringen Interesse, Arbeitsin-
halte konkret und im Zusammenhang zu beschreiben. Haufig wird Arbeit
auf ein Mittel zum Zweck subjektiven Wohlbefindens reduziert und das eige-
ne Verhalten dabei nicht zur Disposition gestellt, wie das folgende Zitat
zeigt:

»Ne also, ja doch, ich geh schon gerne arbeiten vor allen Dingen,
weil die Leute mich dort auch so akzeptieren, wie ich bin. Ich bin
nicht leicht zu handhaben, aber wenn man nett zu mir ist, dann
kommt man auch ganz gut mit mir klar, nur kommt man mir halt
stindig doof, muss man irgendwann damit rechnen, dass von mir
auch was zurtickkommt.“ B0022-WM-1V3-149

Personen ohne berufliche Ausbildung erleben den Umgang mit Organisati-
on sowie die an sie gestellten organisationalen Anforderungen somit teilwei-
se als konfliktbehaftet, nicht zuletzt weil sie professionelle organisationale
Anforderungen — hier kollegiale und hierarchische Beziehungen — haufiger
auf einer personlichen Ebene und nicht professionell wahrnehmen und in-
terpretieren. Dennoch besteht durch Erwerbsarbeit die Moglichkeit, organi-
sationales Arbeitsvermdgen — zumindest stellenweise — auch ohne Ausbil-
dung anzueignen. Dies bleibt jedoch abhingig von den Aneignungsraumen,
die in an- und ungelernten Betitigungsfeldern zuginglich sind:
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,Nein, das, du weiflt halt nicht immer, wie das dann, wie der Kunde
reagiert, wenn du da zu dem in die Wohnung reinkommst. Der
kann auch ... wir haben jetzt Kunden gehabt, die sind, die sind ganz
nett, aber wir haben auch schon welche dabei gehabt, die relativ, die
relativ (holt tief Luft) biestig waren oder so. (I1: Mhm.) Und da fallt
es halt dann immer relativ schwer. (Holt tief Luft) Man sagt ja qua-
si, du sollst nett zu dem Kunden sein, obwohl der Kunde irgendwie
scheifle zu dir ist oder so. (I11: Mhm.) (Holt tief Luft) Und das fallt ei-
nem, einem auch relativ schwer. Du weif$t halt dann nicht, wie du
mit dem, wie du mit dem, wie du mit dem umzugehen hast. (Holt
tief Luft) Wenn es so ein richtig schwieriger Fall ist. (I1: Mhm.) Und
wir haben das auch schon gehabt, wir haben einen Kunden gehabt,
mit dem, mit dem konnte man gar nicht reden.“ B0089-M16e-TS-
F-208

»Ja das kannte ich ja eigentlich schon, ne? Also da habe ich mich ei-
gentlich nicht so schwer (I12: Mhm.) getan, ne ... Und ich bin auch
mehr, ehm, zurtickhaltend. Ich halte also meine Klappe, wenn der
Kunde (lachelt) alles besser weify, dann soll er es besser wissen. (I12:
Mhm.) Ich argere mich vielleicht dann manchmal, ne, aber es ist
nicht sinnvoll, wenn man dann so frech ist. Das hat Gbrigens schon
ein paar Mal ein Lehrling gemacht und die soll also auch nicht tiber-
nommen werden, ne? Weil sie halt schon sehr viel Arger gehabt hat
und auch eine ziemlich grofe Klappe, ne? (I12: Mhm.) ... Die sagt
dann ganz einfach zu denen: ,Das muss ich doch wohl selber wissen,
besser wissen.® (I12: Mhm.) Es hat also auch schon mal jemand ver-
sucht, ist da habe ich nur zu ihm gesagt, zu dem Kunden gesagt:
,Wenn Sie das meinen, dann machen wir das so.* (12: Mhm.) Da sagt
der auch wirklich zu mir: ,Wie, Sie wollen mir keine Widerwort?*
Ich sage: NG, was habe ich denn davon?* (12: Mhm.) (Lacht) Der hat
mich also richtig provoziert, ne? (I1: Mhm.) Der wollte nur mal se-
hen, na ist sie genauso wie, ehm, jetzt Lisa oder so, ne?* B0112-U-TS-
F-116

»Wenn man wirklich von Anfang an die Arbeit richtig macht, wenn
man die Leute ... richtig einweist (I: mhm), ja, dann ... (I: mhm),
dann klappt das auch. Es ist nicht schwer, es ist auch nicht leicht (I:
jaja), ja, es ist nicht leicht, das, das Schwierige an dieser Arbeit ist,
man sitzt zwischen drei Fronten, jeder hat nur einen Chef ... jaja,
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der Objektleiter hat zwei (I: mhm), den Arbeitgeber ... und den
Kunden (I: mhm), ja. Und jetzt wenn Sie ... Gberlegen, 30 ... Objek-
te hat man, kleine Objekte, dann hat man (I: mhm) 30 Chefs (I:
mhm). (lacht) Hat man nicht einen Chef (I: ja), hat man 30 Chefs.”
B0067-M-TS-F-112

Die Beschreibungen verweisen auf die Aneignung organisationalen Arbeits-
vermogens in Aneignungsraumen, die Gber die jeweilige Arbeitstatigkeit in
betrieblicher Praxis zuginglich sind und sich nicht nur in den hier aufgefiihr-
ten Beispielen sehr hiufig auf Kooperation mit Kolleg/-innen sowie auf das
organisationale Umfeld beziehen. Besonders der Umgang mit Kunden ge-
lingt dieser Personengruppe iber lingere Erwerbsphasen hinweg zuneh-
mend involviert. Eine Verortung innerhalb einer Arbeitsorganisation, mit
der beispielsweise die eigene Beschiftigtenrolle ins Verhiltnis gesetzt wird
zur Interaktion mit Fihrungskriften und Kunden, also Interdependenzen
angesprochen werden, die Giber die isolierte Perspektive auf einzelne Variab-
len hinausgehen, bleibt jedoch selten. Haufig fehlen wichtige Aneignungs-
riume, in denen eine Auseinandersetzung mit Organisationen und deren im
erwerbsweltlichen Kontext gestellten Anforderungen an die eigene Person
geleistet werden konnte. Dies kann durch die eingeschrinkten Zugangsmog-
lichkeiten der betreffenden Personengruppe zu berufsspezifischen, geschlos-
senen Arbeitsmarkten erklart werden, es darf dariiber hinaus jedoch nicht au-
Ber Acht gelassen werden, dass eine betriebliche Sozialisation im Rahmen
einer dualen Berufsausbildung nicht stattfinden konnte.

Mit der in Abbildung 3 dargestellten systematisierenden Quantifizierung
(Mayring 2007) werden diejenigen Variablen organisationalen Arbeitsvermo-
gens blau dargestellt, bei denen Mitglieder der beschriebenen Personengrup-
pe in den Beschreibungen von Erwerbsarbeit Beziige zu anderen Variablen
vermehrt herstellten. Die rot markierten Felder beschreiben Variablen, in de-
nen gar keine Beziige zu anderen Feldern zu verzeichnen sind.?

Die Schwerpunkte konzentrieren sich analog zu den beschriebenen Inter-
viewpassagen vornehmlich auf die Dimension Organisation und sind dort
auf zwei wenig abstrakte Felder reduziert, wihrend etwa hierarchische Bezie-
hung oder das Thema Fihrung weniger haufig in Relation zu anderen Aspek-
ten von Arbeitsorganisation gesetzt werden. Besonders auffallend sind Leer-
stellen und fehlende Schwerpunkte der Variablenbeziige in den Dimensionen

8  Eine methodische Konkretisierung der systematischen Quantifizierung wird in Kapitel 2 dargelegt.
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Abbildung 3

Organisationales Arbeitsvermdgen ohne beruflichen Bildungsabschluss

Umwelt Arbeitskraft

In;;i':létrig::n Leistung Kontrolle
B’l\?ll;fll:f/ Kinden bertii:;-lwft ve‘r;;g::;;\is Position AiEnElimEr
Identifikation Person Flexibilitat
Formal Hierarchie Belastung SECIE::;':Q Aufgabe Oézarr;i?:;i;n
Kollegen Vorgesetzte Fihrung Prozess Gestaltung Kooperation
Organisation Arbeit

Quelle: eigene Darstellung
Anmerkung: blau: starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens, rot: keine
Bezlige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens

Person und Arbeitskraft. Alle Variablen organisationalen Arbeitsvermogens
zeichnen sich bei dieser Personengruppe dartiber hinaus durch eine ver-
gleichsweise niedrige Bezugsdichte aus, was neben der hohen Anzahl an
Leerstellen sowie der geringen Zahl an Schwerpunkten fir diese Personen-
gruppe auch quantifizierend auf eine devolvierte Ausprigung organisationa-
len Arbeitsvermogens verweist.

4.2 Organisationales Arbeitsvermogen und duale Berufsausbil-
dung
Mit der zweiten Untersuchungsgruppe werden Personen in den Blick ge-

nommen, die eine Berufsausbildung im dualen System absolviert haben und
damit iiber eine wichtige Basis — die Aneignung organisationalen Arbeitsver-
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mogens im betrieblichen Kontext — verfiigen. Der Lernort Betrieb macht die
unterschiedlichen Dimensionen im konkreten Arbeitshandeln praktisch er-
lebbar, Aneignungsprozesse finden, so die konzeptuelle Annahme, nicht iso-
liert statt, sondern konnen in betrieblichen Zusammenhingen verortet wer-
den. Arbeitsorganisation rahmt damit das Arbeitshandeln, partiell wird sie
zugleich jedoch auch zum Arbeitsgegenstand, den es zu gestalten gilt. Die
duale Berufsausbildung eréffnet dafiir einen Optionsraum, der dies grund-
satzlich in besonderer Qualitit begiinstigt, denn hier konnen Arbeitsinhalte,
formales und informelles Wissen sowie organisationsintegrierende und
-ibergreifende Zusammenhinge nicht nur theoretisch, sondern vor allem
auch praktisch vermittelt werden. Im Folgenden gilt es, empirische Hinweise
auf diesen besonderen Rahmen der Aneignung, konkrete Entwicklungs- und
Aneignungsprozesse selbst, aber auch Folgen der Aneignung organisationa-
len Arbeitsvermogens fiir die weitere Gestaltung der Erwerbsbiografie nach-
zuzeichnen.

Welch hohen Stellenwert Befragte der dualen Berufsausbildung und da-
bei insbesondere dem Lernort Betrieb beimessen, wird besonders im Ver-
gleich mit anderen Ausbildungs- und Qualifizierungsmaffnahmen deutlich:

»...] denn diese Umschulungen, die laufen ja nur auf zwei Jahre
[...]J und die eigentliche Ausbildung lauft auf drei, und einem fehlt,
es fehlt einem die ganze praktische Ausbildung ... das ist ja nur
Schulausbildung [...] drei Monate hat man Praktikum ... aber als
Praktikant konnen Sie auch Kaffee kochen ... vielleicht noch ein
paar Kopien machen, ja, aber die ganze praktische Ausbildung fehlt
einem [...] ja auch komplett ... und das macht diese, diese, also die
Erfahrung habe ich bis jetzt gemacht bei den Vorstellungsgespra-
chen, diese Férderung der LVA macht das nicht wett.“ B0045-WM-
IV1309

Der Befragte, ein ausgebildeter Maler mit Berufserfahrung und einer abge-
schlossenen Umschulung zum Industriekaufmann, bewertet die Umschu-
lung mit einem geringen Anteil an betrieblicher Ausbildungspraxis ver-
gleichsweise negativ — fiir die eigene Befahigung, aber auch hinsichtlich der
Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Dabei vermisst er es bei der Umschulung im
Vergleich zur dualen Berufsausbildung besonders, praktische Erfahrung sam-
meln und im Betrieb lernen zu kdnnen, wie auch das folgende Zitat verdeut-
licht:
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»Weil jeder Achtzehn- oder Neunzehnjihrige, der aus der Lehre
kommt, der hat halt in einem Betrieb drei Jahre gelernt und hat drei
Jahre praktisch mitgearbeitet. [...] der ist praktisch weiter wie ich,
das ist nun mal so.“ B0045-WM-IV2 156

Die hier hervorgehobene Bedeutung praktischen Mitarbeitens bezieht sich
gerade nicht auf rein formal und schulisch vermittelbare Wissensinhalte, son-
dern auf tbergreifende organisationsbezogene Arbeitsprozesse, die in be-
trieblicher Auseinandersetzung mit Arbeitsmitteln und Arbeitsgegenstinden
in Bezug auf Organisation angeeignet werden und dabei zumindest in Teilbe-
reichen nicht fachibergreifend generalisierbar sind. Diese Aneignungs- und
Lernprozesse finden in der dualen Berufsausbildung in einem besonderen
Schonraum statt, in dem fiir Lern- und Qualifizierungsprozesse auch notwen-
dige zeitliche Ressourcen zur Verfliigung gestellt werden. Lernen und die An-
eignung organisationalen Arbeitsvermogens bedarf solcher Schonrdume, in
denen Ausprobieren, aber auch Scheitern erméglicht wird, ohne dass dies so-
fortige Sanktionen nach sich zoge. Diese wird im folgenden Zitat umschrie-
ben:

»Wenn Sie da Thre Ausbildung durch haben ... hiufig ist es anders
unter den Kollegen, na, wenn man da irgendwas nicht konnte, dann
kriegt man das gezeigt, und dann ist das in Ordnung, dann macht
auch keiner Theater drum oder einen Hehl draus oder sagt: ,Ah, du
kannst das nicht, sowieso nicht‘, na, und, ah, dann wird dir das ein-,
zweimal gezeigt und dann macht man das auch und dann geht man
da ran, da arbeitet man sich ein [...] Nur heute, [...] es sagt keiner:
,Komm, ich setze mich da jetzt hin‘, obwohl ich schriftlich von der
LVA habe, dass ich sogar gefordert werden wiirde, aber es setzt sich
keiner hin, die Firmen wollen heute alle einen fertigen Mitarbeiter
haben ... ja, der alles kann ... na, und es nimmt sich keiner die Zeit
heute, jemanden noch einzuarbeiten.” B0045-U-TS-F-50

Mit dem Beispiel wird auf die besondere Qualitit des Lern- bzw. Aneignungs-
prozesses eingegangen, mit dem in einer dualen Berufsausbildung die Bewal-
tigung von Aufgaben in Kooperation mit Vorgesetzten und Kolleg/-innen
vollzogen wird (Dimensionen Arbeit und Organisation). Gleichzeitig wird
jedoch auch die Dimension Arbeitskraft mit den Variablen Leistung, Kont-
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rolle, Position sowie die eigene Rolle als Arbeitnehmer in einer Berufsausbil-
dung im dualen System reflektiert, die Bedingungen werden im Vergleich zu
Umschulungsmaffnahmen deutlich positiv herausgehoben. Neben dem in-
haltlichen Pladoyer fiir den Lernort Betrieb und die duale Berufsausbildung
spricht vor allem die Reflexionsfahigkeit, mit der Bezug genommen wird auf
die unterschiedlichen Dimensionen organisationalen Arbeitsvermogens, fir
dessen involvierte Auspragung bei der befragten Person.

An den konkreten Arbeitsgegenstinden und am Umgang mit Arbeitsmit-
teln festgemacht, zeigt sich die Entwicklung organisationalen Arbeitsvermo-
gens mit arbeitsinhaltlichen Beziigen besonders plastisch im Vergleich der
Aneignung und Vermittlung formal-objektivierbarer mit praktisch implizit
anzueignenden Wissensformen:

»Da haben wir die ganzen Grundlagen in der Kiiche. Die ich aller-
dings schon mal gemacht habe ... dann eben halt Service auch prak-
tisch. Wo gezeigt wird, wie es funktioniert. Teller, Tische, Gléser,
Tischdecken, Kerzen,Vasen ... Weif§ der Teufel, was es alles gibt.
Die ganzen richtigen Bezeichnungen dafiir. Und es gibt ja 128 so
und so verschiedene Teller. Ahm. Dann gibt es 25 Messer und da
muss man wissen, welches welches ist. Und ja ... das sind eben halt
die ganzen praktischen Ficher. Bei den ganzen theoretischen Fi-
chern, wie eben halt so was, sind eben halt Grundlagen. Géstetypen
z.B. bestimmte Typen ... wo sich bei mir die Frage stellt, wenn
dann in dieser Statistik der Betrunkene auftaucht. Der Betrunkene
miisste normalerweise noch mal in sieben verschiedenen Typen un-
terteilt werden. Laut meiner Erfahrung.“ B0004-L-TS2-F-215

Objektivierbares, gegenstandsbezogenes Wissen wird in der Berufsschule ver-
mittelt, in der betrieblichen Praxis spielt dartiber hinaus die eigene Erfah-
rung — etwa im Umgang mit Kunden - eine hervorgehobene Rolle, die nicht
rein theoretisch vermittelt werden kann. Dies ist nicht ausschliefSlich auf die
Komplexitat empirischer Realitit zuriickzuftihren, sondern auch in der An-
eignungsqualitit praktischen Lernens und Handeln begriindet, wie die fol-
genden Zitate zeigen:

»Also wenn man jemanden hat, der, also in meinem Fall ist es so,
wenn man jemanden hat, der einem das ... plausibel genug erklart,
muss nicht mal ausfihrlich sein, gut genug erklirt, vielleicht sogar
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noch vormacht, dann hab ich das drauf. Also ich guck mir das an
und dann mache ich das nach. Wenn ich das lesen misste, wiirde
ich mich schwer tun, also das dauert linger, wenn ich das lesen
misste und das dann selber machen miisste, d. h. also, nach Rezep-
ten kann ich nur aus dem Grund kochen, weil ich ungefahr weif,
was ungefihr auf mich zukommt und was noch fiir Arbeitsschritte
zu beachten sind und schon alleine von der Rezeptur her ungefihr
hervorgeht, was auf mich zukommt. Das heiflt, ich kann schon un-
gefihr abschitzen, hm-hm-hm so-und-so-und-so, und dann liest
man nur noch ein Stiickchen nach. Hm ... alles klar. Dann weif§
man schon Bescheid.“ BO004-L-TS-F-82

»Theoretischem Wissen lernt man viel in der Ausbildung, es geht
viel verloren und, dhm, einige Sachen sind wichtiger, dass man sie
behilt, da kann man auch nochmal nachlesen und so weiter, aber
wichtiger ist einfach die Praxis auch am Patienten, man muss so ein
Gefiihl dafiir kriegen, weil ich kann weif§ ich nicht wie viele Bicher
dariiber lesen, wie ich jemandem die Schulter mobilisiere, wenn ich
sie nicht einmal anpacke, dann hab ich es nicht drauf, dann kann
ich es nicht tiben. Und ist ganz viel Praxis, ganz viel Erfahrung sam-
meln, ja, haben auch die Chefinnen gesagt, ich hab dann so oft ge-
sagt: ,Ja ich war bei dem und dem Patienten und irgendwie es hat al-
les nicht so geklappt und so weiter’, und die sagten dann auch: ,Jetzt
hor doch mal auf, dir so viele Gedanken zu machen, du hast doch
noch gar keine dreif8ig Jahre Berufserfahrung so wie wir.© Und das
braucht man in dem Beruf. Weil es halt Menschen sind, we:! sie alle
unterschiedlich sind. Und was man dann so noch an Fachwissen
braucht, das holt man sich tber die Fortbildungen.“ B0018-U-TS2-
F-120

Lernen im praktischen Handeln geht tber formalisierbares und formalisier-

tes Wissen und Koénnen hinaus. In den Beispielen wird dies sowohl fiir ge-
genstandsbezogenes als auch fiir personenbezogenes Lernen und Arbeitshan-
deln bestitigt — hier besonders mit Fokus auf die Dimensionen Arbeit, Person
und Umwelt, aber auch hinsichtlich der Dimensionen Arbeitskraft und Or-
ganisation. Mit diesen Ausfithrungen soll jedoch keinesfalls ein Pladoyer ge-
gen schulisches und theoretisches Lernen gehalten werden, welches auch von
den befragten Personen anerkannt und gewiirdigt wird. Es geht demgegen-
tiber darum, die besondere Aneignungsqualitit praktischen Lernens und Ar-
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beitshandelns im betrieblichen Kontext und in der realen Auseinanderset-
zung mit Arbeitsmitteln und -gegenstinden sowie mit Arbeitsorganisation in
einem umfassenden Sinne aufzuzeigen. Dies ist besonders insofern bemer-
kenswert, als im letzten Zitat eine befragte Person mit einer schulischen
Berufsausbildung den besonderen Stellenwert der praktischen Lernens ge-
gentber schulischem Lernen betont. Dies gilt auch fir die folgenden Ausfih-
rungen.

Gegenstandsbezogen, etwa beim Umgang mit Kunden/Patienten, aber
auch bei der Gestaltung und Organisation der eigenen Arbeit sind Erpro-
bungsmoglichkeiten in geschiitzten Erfahrungsraumen entscheidend fiir die
individuelle Entwicklung und Aneignung organisationalen Arbeitsvermo-
gens:

»Wissen ohne Ende, aber keine praktische Erfahrung. Ahm, war am
Anfang nicht besonders leicht, aber ich hatte ganz gute Anleiter, die
das beaufsichtigt haben, die mir Tipps gegeben haben und, im
Nachhinein, man eignet sich einfach was an. Und kuckt dann, pro-
biert, man muss auch einfach ausprobieren. Also, bei mir war es am
Anfang so, dass ich richtig Angst hatte. ,Was, was machst du, wenn
du was falsch machst?, oder: ,Dann rastet der aus‘, oder irgendwel-
che so Geschichten, (h) man hort dann halt auch immer mal was,
aber ... man muss halt lernen, einfach auszuprobieren. Dann mal,
hat man halt eine Stunde gemacht, die ist dann richtig bescheiden
gelaufen, man hat dann aber fiir das nichste Mal gewusst, alles klar,
das brauche ich nicht wieder auszuprobieren.“ B0018-U-TS-F-61

Die hier beschriebenen Lerneffekte, die sich einem formalisierenden Zugang
teilweise systematisch entziehen, sind nach ihrer Aneignung jedoch nicht au-
tomatisch zementiert als Erfahrungsschatz. Sie entstehen in der Praxis und
werden dort verausgabt und angeeignet, aber auch aktualisiert (oder eben
nicht). Arbeitsvermogen kann somit auch erodieren, beispielsweise in Zeiten
der Arbeitslosigkeit, wie das folgende Zitat zeigt:

»Also wenn man die, dhm, ich sag mal, die Praxis nicht hat mit, im
Umgang mit den Menschen, weil ich kann ja trotzdem gucken, dass
ich meine Struktur im Tag hab und tags, dh, morgens Zeitungen
austrage, begegne ich keiner Menschenseele oder so, aber wenn,
dhm, die Leute einfach nicht habe, mit denen ich sprechen kann
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oder sonst irgendwie was dann, fehlt einem so ein bisschen auch die
Praxis, ich meine, es fehlt einem auch die Erfahrung, weil jeder
Mensch ist nicht gleich und es gibt halt bestimmte Ausdruckswei-
sen oder Korperhaltungen, wo man dann draus schliefen kann, ne,
,was will der andere mir jetzt eigentlich sagen‘, mal abgesehen von
dem, was er mir wortlich entgegenbringt. Und wenn man das halt
nicht sieht, dann verliert man, verliert man den Blick dafiir. (I:
Mhm) Sehr leicht, und das war am Anfang, dhm, als ich, hab ich
auch gemerkt, als ich wieder mit der Arbeit angefangen hab in der
Praxis und so weiter, da hab ich dann auch ganz oft gefragt, ich sag:
Ja was hast du denn fiir einen Eindruck, oder meinst du nicht, ich
misste irgendwas anders machen, oder hab ich da in der und der Si-
tuation, hab ich jetzt richtig reagiert? Weil ich hatte den Eindruck,
dass so und so‘, und da hab ich mir halt ganz viel Rickmeldung ge-
holt, weil, wenn man das nicht macht, dann kann man auch nicht
wieder dazulernen. (I: Mhm) Und da ist halt dann auch sehr viel po-
sitive Rickmeldung gekommen.“ B0018-U-TS2-F-112

Das aufgefiihrte Zitat zeigt neben der Erosionsgefahr von Arbeitsvermogen
jedoch auch die Chance zur Reaktivierung organisationalen Arbeitsvermo-
gens in der betrieblichen Praxis. Sie wird nicht nur durch Aktualisierungen
an und mit konkreten Arbeitsgegenstinden, sondern auch im Austausch und
in der Auseinandersetzung mit Kolleg/-innen, Fihrungskriften oder etwa
tiber ein entwickeltes Berufsverstindnis vermittelt. Auch weitere personenbe-
zogene Variablen wie eine elaborierte Einschatzung der eigenen Leistung,
die in Bezug gesetzt wird zu der Bewertung durch Vorgesetzte und Fithrung,
spielen hierbei eine zentrale Rolle.

Ein Befragter, der aktuell selbst als Ausbilder tatig ist, beschreibt im fol-
genden Zitat Interdependenzen verschiedener Variablen, die sich auf alle Di-
mensionen organisationalen Arbeitsvermogens beziehen.

»Der Umgang — also jetzt speziell in meinem Bereich. Also ich kann
jetzt schon auch aus eigenen Erfahrung erzihlen, wie das ist, wie die
Chefs auch auf besondere Situationen achten, wie die Leute, die
wirklich selbststindig sind, ihr Unternehmen leiten. Wieso sie ge-
nau wollen, dass die Leute piinktlich sind. Wieso sie besonders auf
die Sozialkompetenzen achten. [...] Wir hatten auch ein, zwei Leu-
te, die fiir uns gearbeitet haben. Das waren die Sachen, auf die wir
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teilweise angewiesen waren, dass sie pinktlich zur Arbeit kommen,
dass sie sich dann nicht hingen lassen, ja. Weil da einige Sachen da-
ran hingen, da bildet sich was wie so eine Kette. Wenn der erste zu
spat kommt, wenn der Pizzafahrer zu spit kommt, dann wird die
erste Lieferung zu spat ausgeliefert. Der Kunde ist dann vielleicht
beleidigt, wir sind gestresst, der ruft nie wieder an. Die nichste Lie-
ferung wartet schon wieder. Konnte sein, dass der zweite Kunde
vielleicht auch noch verargert ist und da konnte eine riesige Kette
entstehen und genauso — man kann sich dann besser hineinverset-
zen in so eine Situation. Das sind solche Erfahrungen, von denen
man den Auszubildenden auch mal berichtet. Der Umgang mit
Kunden — man ist, das ist im Grunde egal, was man verkauft. Ob das
jetzt ein Restaurant ist oder was weif§ ich — ein Buchladen. Also fiir
die Grundkompetenzen, Freundlichkeit und Kundenorientiertheit
und solche Sachen. Pflege dieser Kompetenzen ist schon sehr wich-
tig. Da kann ich schon aus den eigenen Erfahrungen den Leuten er-
zihlen, wie das ist. Wie man sich um die Leute. damit sie immer
wiederkommen, kiimmern muss im Handel.“ C0048-U-TS4-F-109

In der Darstellung wird ein Gespiir fiir zentrale Elemente von Arbeitsorgani-
sation vermittelt, das notwendig ist fir erfolgreiches Arbeitshandeln. Dieses
Gesplir, so zeigt das Zitat weiter, geht nicht auf in der Summe seiner Teile,
entscheidend ist es, die einzelnen Variablen aufeinander beziehen und in die-
ses Wechselverhaltnis einordnen zu konnen. Wenngleich konkretes Arbeits-
handeln nur bedingt damit vergleichbar ist, sind die Basisprinzipien organi-
sationalen Arbeitsvermogens durchaus auf andere Situationen und
Organisationen Ubertragbar. So gelingt es den befragten Personen nach Ab-
schluss einer Berufsausbildung im dualen System haufig besser, sich in Orga-
nisationen zu verorten, auch weiterfithrende schulische Bildung wird nach
einer Ausbildung oft als weniger konfliktreich beschrieben, wie in dem fol-
genden Zitat deutlich wird:

»Das [die Ausbildung] hat mir Spaf§ gemacht. Das war fiir mich in
Ordnung. Und im Anschluss daran habe ich noch mal das Fachabi-
tur nachgemacht. In einer einjahrigen Fach-, Fachschule, ja. Die,
also ich hatte, ein Jahr wurde mir als Praxis angerechnet, sonst miiss-
te man ein Jahr Praktikum machen, ein Jahr Schule, aber die Praxis
hatte ich ja durch die Ausbildung und das Anerkennungsjahr. Und
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das hat mir viel besser gefallen als Gleiches auf dem Gymnasium. Da
wurde ganz anders mit den Leuten umgegangen. Das ist, sage ich
mal, Erwachsenenbildung. Die haben ganz anders, einen ganz ande-
ren Tonfall gehabt. Die haben uns mit viel mehr Respekt, sage ich
mal, behandelt. [...] Und das hat mir Spaff gemacht. Und das hat
sich auch deutlichst in meinen Leistungen niedergeschlagen.”
B0012-WM-1V4-38

Die hier aufgefithrten Verweise einer ausgebildeten Erzieherin mit Berufser-
fahrung bleiben nicht auf selbstbezogene Darstellungen reduziert, sondern
beziehen sich auf ihre Umwelt, auf hierarchische Beziehungen, die Interakti-
on mit Lehrern und Lehrerinnen und die eigene Leistung.

Dartiber hinaus tragt ein in der Ausbildung aufgebautes und in berufli-
cher Praxis weiterentwickeltes Berufsverstindnis sowie die realistische Ein-
schitzung und Wiirdigung eigener Leistungen und Fahigkeiten auch jenseits
formaler Qualifikationskomponenten zu einer selbstbewussten Gestaltung
der eigenen Erwerbsbiografie positiv bei:

»Es ist aufregend natiirlich, wieder sich vorzustellen und Kollegen
oder eventuell neue Mitarbeiter kennen zu lernen, aber es ist nicht
mehr dieses Katzbuckeln, sage ich mal, dass man eine Bewerbung
schreibt, von wegen, ih, ,ja, ich mochte gerne und ich tue alles, was
Sie sagen, nur damit ich den Job bekomme®, sondern es ist mittler-
weile auch schon, ich habe die Fortbildung gemacht, ich habe die
Fortbildung gemacht, ich habe da richtig Geld reingesteckt, ich ar-
beite schon vier Jahre durchgingig, ich habe mit dem Klientel gear-
beitet und ich weiff ungefihr, was ich kann. Also méchte ich auch
jetzt dementsprechend dann mich weiterentwickeln, also es ist
nicht mehr so, dass man Danke und Amen sagt fir jedes, was man
dann bekommt.“ B0018-U-TS4-F-69

Auch hier bezieht sich die Eigeneinschatzung auf alle Dimensionen organisa-
tionalen Arbeitsvermdgens. Das iiber die berufliche Ausbildung angeeignete
organisationale Arbeitsvermogen kann dariiber hinaus auch in potenziellen
kiinftigen Beschiftigungsverhaltnissen eingebracht werden, die nicht zwin-
gend im eigenen Berufsfeld liegen missen. Da sich organisationales Arbeits-
vermogen auch auf Dimensionen von Organisation bezieht, die nicht auf be-
rufsspezifische arbeitsinhaltliche und fachliche Fahigkeiten beschrankt sind
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(besonders die Variablencluster Umwelt, Arbeitskraft und Betrieb), ist eine
Ubertragung in andere Beschiftigungsfelder moglich:

»Aber ich wiird, wiird schon sagen so, so dieser soziale Beruf ist ei-
gentlich schon, was mir liegt, das habe ich auch mit anderen Ar-
beitsstellen immer so mit eingebracht, das ist einfach [...] mein
Ding, aber ... Deshalb muss der Beruf nicht unbedingt in komplett
sozialem Bereich sein, also das ist jetzt nicht das Einzige, was ich mir
vorstellen ... kann, das nicht ... Also wenn Berufsgruppe, dann ist
das wahrscheinlich die, am ehesten die, wo ich mich dann einord-
nen wurde ... Aber wie gesagt, wenn das nicht geht, mache ich auch
was anderes und das kann auch Spafl machen, also es ist jetzt nicht
so, dass ich da drauf fixiert bin.“ B0012-WM-1V1-97

Die befragte Person, eine ausgebildete Erzieherin, identifiziert sich mit dem
eigenen Beruf, betont aber gleichzeitig, dass sie berufsbezogene Fahigkeiten
auch in Beschaftigungsverhiltnisse in Arbeitsorganisationen auflerhalb des
eigenen Berufsfeldes einbringt. Die Rolle der eigenen Person wird dabei
nicht isoliert gesehen, sondern hiufig in Bezug zu den Variablenclustern Be-
trieb, Arbeit, Arbeitskraft und Umwelt gesetzt.

Die hier ausgefiihrten Darstellungen verweisen auf eine besondere Aus-
pragung organisationalen Arbeitsvermogens bei Personen, die eine duale Be-
rufsausbildung abgeschlossen haben, und lassen somit Riickschliisse auf die
besondere Qualitat des Lernorts Betrieb zu, die sich positiv auswirken auf die
Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie.

Mit der in Abbildung 4 dargestellten systematisierenden Quantifizierung
wird deutlich: Im Gegensatz zu der Personengruppe ohne Ausbildungsab-
schluss weist die Gruppe mit beruflicher Ausbildung im dualen System keine
Leerstellen fiir einzelne Variablen aus, es gibt keine Variablen, bei denen Be-
ziige zu anderen Dimensionen fehlen. Alle Variablen werden hier in Verbin-
dung gesetzt zu anderen Variablen. Dartiber hinaus kdnnen im Vergleich zur
Personengruppe ohne Ausbildungsabschluss doppelt so viele Schwerpunkte
(acht Variablen) identifiziert werden, in denen Bezlige zu anderen Variablen
besonders hiufig und intensiv hergestellt werden. Dies betraf fast alle Dimen-
sionen organisationalen Arbeitsvermogens.

Die duale Berufsausbildung wird somit nicht schon fiir sich allein zum
Garanten fir die Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens — entschei-
dend dafiir ist auch die lernforderliche Gestaltung der Arbeit selbst —, sie bie-
tet durch ihren hohen Praxisbezug jedoch ein besonderes Potenzial.
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Abbildung 4

Organisationales Arbeitsvermdgen mit Berufsausbildung im dualen System

Umwelt Arbeitskraft
Schicksal In;';i}:\étridog"en Leistung Kontrolle
Bﬁgf:te/ Kunden bertLaietrs'::-haft ve?;;ur:;;is Position Arbeitnehmer
Identifikation Person Flexibilitat

Formal Hierarchie Belastung Eiggnein- Aufgabe Organisatipn
schatzung der Arbeit

Kollegen Vorgesetzte Fiihrung Prozess Gestaltung Kooperation

Organisation Arbeit

Quelle: eigene Darstellung
Anmerkung: blau: starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens

4.3 Organisationales Arbeitsvermoégen und Studium

Mit der dritten Untersuchungsgruppe wenden wir uns Personen mit einem
abgeschlossenen Studium zu, die keine berufliche Ausbildung im dualen
System absolviert haben. Sie verfiigen zunichst iber wenige Berihrungs-
punkte mit betrieblicher Praxis, der Lernort Betrieb als Optionsraum zur An-
eignung organisationalen Arbeitsvermogens ist wahrend der Ausbildung nur
bedingt zugénglich. Praktika er6ffnen weder umfassenden Zugang noch lan-
gerfristige Zugehorigkeit zu Organisationen, was jedoch fiir die Aneignung
organisationalen Arbeitsvermdgens schon deshalb notwendig ist, weil es so-
wohl Voraussetzung fir die Beteiligung an langerfristigen Organisationsent-
wicklungsprozessen ist als auch zur Identifikation mit Organisationen bei-
tragt. Fir Personen mit abgeschlossenem Studium, die keine berufliche
Ausbildung im dualen System absolviert haben, ist deshalb der betriebliche
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Optionsraum zur Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens besonders
bedeutsam. Im Folgenden wird empirisch aufgezeigt, wie fehlende betriebli-
che Praxis auch von den betroffenen Personen problematisiert wird. Daran
schliefSt eine empirische Analyse derjenigen Bereiche an, in denen organisati-
onales Arbeitsvermogens bei Personen mit abgeschlossenem Studium nicht
ausgepragt ist, wobei mogliche Folgen fiir die Gestaltung der Erwerbsbiogra-
fien abgeleitet werden. Schlieflich werden Rahmenbedingungen zur Aneig-
nung organisationalen Arbeitsvermégens jenseits der dualen Berufsausbil-
dung - in betrieblicher Praxis — erdrtert.

Wenngleich ein Hochschulabschluss statistisch mit hoher Beschafti-
gungssicherheit korreliert und Personen mit niedrigeren Berufsausbildungs-
abschliissen ein durchschnittlich hoheres Risiko tragen, arbeitslos zu werden,
sind prekare Erwerbsverliufe und Berufskarrieren auch bei Personen mit
Hochschulabschluss keine Seltenheit. Als besonders problematisch werden
diese Karrieren von den Betroffenen dann erlebt, wenn der Einstieg in den
Arbeitsmarkt nach dem Studium nicht gelingt:

»Und die Professorin ist voll iiberzeugt von mir, die, mit der ich das
Promotionsgesuch einreiche, und, ja. ich muss kucken, dass ich halt
nicht (erschopfe?), weil es geht halt einfach schon seit Jahren ...
man macht keinen groflen Urlaub, man kiimmert sich nattrlich ...
nicht so arg um die Altersvorsorge. Wie denn auch? Was denn auch?
[...] Also das kann ich auch sehr gut ... Also mit Geld umgehen an
sich, und komm auch mit diesem Arbeitslosengeld zurecht ... das
auf alle Falle ... Aber dennoch ist der Wunsch natirlich ein anderer.
Sich fest zugehorig zu fithlen in einem Unternehmen ... oder ...
selbststindig zu sein und einen Erfolg vorzuweisen. Dass man sagt:
,Na ja das habe ich jetzt geschafft’, oder dann ... ja irgendwie... das
Handwerkszeug oder das, was man zu geben hat, sich einzubrin-
gen ... dhm, das einfach zu tun und dann Erfolg zu haben. Und der
Erfolg ist bislang ausgeblieben ... Weil, was ich heute habe, ist ein
sehr guter Hochschulabschluss ... Und sehr sehr gute Arbeitszeug-
nisse. Vom Verlag, vom Technologiekonzern, vom Medienunter-
nehmen, von der Landesrundfunkanstalt. Das sind alles Einser.“
B0051-M-TS-F-25

Nicht nur lange Zeiten der Arbeitslosigkeit und knappe finanzielle Ressour-
cen wirken belastend. Sehr gute Hochschul- und Praktikumszeugnisse fiih-
ren im Fall der befragten Person nicht zur erfolgreichen Integration in den
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Arbeitsmarkt. Die Anwendung, Umsetzung und damit auch Erprobung und
Bewihrung theoretisch erworbenen Wissens in der betrieblichen Praxis ist
nicht moglich, und das wirkt ebenfalls belastend. Die betroffenen Personen
sind in solchen Fallen zunichst nicht in der Lage, sich organisationales Ar-
beitsvermogen in betrieblichen Arbeitsorganisationen anzueignen. Die uni-
versitire Ausbildung fithrt Studierende zudem nicht systematisch in betrieb-
liche Organisationsstrukturen ein:

,Weil z.B. beim Studium war das einfach, ich bin nicht konfron-
tiert worden, ja, ich musste dafiir kein Praktikum machen, ja. Ich
habe einfach nicht mitgekriegt, oder es liegt sicher auch im eigenen
Ermessen natiirlich, ja, man hitte es auch noch mehr an den Stu-
denten heranbringen kdénnen: ,Du, die Arbeitsmarktlage schaut im
Moment so und so aus, da und das sind deine Arbeitsfelder.® Das
war nie Thema und ich habe mich auch sehr davor gedriicke, das ist
halt diese Art, also nicht erwachsen werden zu wollen, ja, sage ich
schon offen, und nicht die Verantwortung fiir sich da zu tberneh-
men, also das war, das ist sicherlich nicht bei jedem (lacht) Studen-
ten so, aber es gibt auch einige, die das so, so laufen lassen und ei-
gentlich sich nicht damit auseinandersetzen, wo das hinfithren
konnte. Ja, also zumindest war es bei mir ganz stark so, dass ich ei-
gentlich nicht so recht wusste, was damit werden soll.“ B0071-M-TS-
F-30

Die Ausbildung an Hochschulen findet vor allem durch die theoretische Ver-
mittlung von Wissen statt, das selbstverantwortliches Handeln an vielen Stel-
len ermoglicht, aber auch voraussetzt. Auch wenn Studierende sich im Hoch-
schulsystem zurechtfinden und ihre Ausbildung erfolgreich absolvieren, sind
sie nicht zwingend mit Unternehmensorganisationen in Berihrung gekom-
men. Damit fehlen besonders praktische Bertihrungspunkte, die zur Ent-
wicklung organisationalen Arbeitsvermdgens beitragen. So ist beispielsweise
die Verinnerlichung der Rolle als Arbeitnehmer nicht ausschlieflich theore-
tisch vermittelbar, Gleiches gilt fiir die Auseinandersetzung mit Kunden oder
etwa den Bezug der eigenen Arbeit auf branchenspezifische Besonderheiten.
Dartiber hinaus sind zentrale Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens
auch in der ,,Organisation Universitit“ nicht analog zu betrieblicher Organi-
sation reprasentiert. Hier sind vor allem die Variablen der Dimensionen Um-
welt und Organisation zu nennen — letztere ist zwar zu Teilen auch im Hoch-
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schulsystem abgebildet, die Variablen Fiihrung, Hierarchie oder die Interaktion
mit Vorgesetzten unterscheiden sich in einem universitiren Organisationsum-
feld jedoch deutlich von ihrer Auspriagung in betrieblicher Arbeitsorganisati-
on. Auch Aneignungseffekte in den Dimensionen Arbeit und Arbeitskraft in
Universititen sind nicht direkt auf die betriebliche Arbeitsorganisation tGber-
tragbar. Deutlich wird dies in einzelnen Organisationsbeziigen:

,Und zu sehen, wo man steht, ja, wo sind (h) meine Qualititen ganz
personlich, gar nicht durch die Qualifikation, die man hat.[...] Aber
dieses Studium, das liegt mir (lacht) personlich irgendwo an,
manchmal wiinsche ich mir eigentlich irgendwie was dazwischen.
Also das ist so, ich glaube, ich sehe mich nach wie vor nicht, weil ich
habe mich natiirlich sehr viel gefragt, wo kann ich denn noch hinge-
hen mit dem Studium, wo gibt es denn Moglichkeiten fir mich, wo
es nicht um Betreuung geht. Und das sind, das geht ganz hiufig
auch in Unternehmen, in Positionen, wo ich gar nicht unbedingt
sein mochte, ich mochte, glaube ich, in so einem grofSen Unterneh-
men, also machen wir es einmal plakativ, einfach nicht arbeiten. Ich
mochte nicht in einer bestimmten Kleidung daherkommen, ich
meine (lacht), Sie sehen, ich mache das, wie ich will, ja. Ich mochte
einfach nicht einen Kleidungscode haben, ich méchte einfach nicht
so eine bestimmte Hierarchie spiiren, so eine bestimmte Atmospha-
re, also das ist, ich weif§ nicht, stellen Sie sich so ein Unternehmen
wie (unverstindlich) vor oder Technologiekonzern oder, ich meine,
das sind jetzt extrem grofle Unternehmen.“ B0071-M-TS-F-48

Verweise auf Organisationen bleiben distanziert und konzentriert auf vage
Vorstellungen von Grounternehmen, dabei geht die Befragte lediglich dar-
auf ein, einen bestimmten Dresscode und hierarchische Verhaltnisse abzu-
lehnen. Entscheidend ist an dieser Stelle nicht diese Ablehnung an sich, son-
dern die Art der Beschreibungs- und Begrindungszusammenhinge. So
werden weder Organisations- und Kooperationsstrukturen und Zusammen-
hinge mit anderen organisationalen Rahmenbedingungen beschrieben,
noch wird eine Vorstellung der eigenen Position bzw. der moglichen Veror-
tung in einer Arbeitsorganisation entwickelt. Dementsprechend gelingt es
der befragten Person nicht, eine erwerbsbiografische Perspektive mit Organi-
sationsbezug zu entwickeln. Ein nicht involviert ausgepragtes organisationa-
les Arbeitsvermogen betrifft dabei insbesondere die Dimension Person:
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»Also das ist wirklich so ... ich fithle mich da nicht wohl, ich fihle
mich dann auch nicht angenommen, das passiert, und das Ange-
nommenfiihlen, das hat wirklich viel mit meinem Vater zu tun, also
dieses, dass ich denke, ich bin nicht so okay, wie ich bin, und ich bin
auch nicht gefragt auf dem Arbeitsmarke, weil ich bin ja entweder
Uberqualifiziert oder ich habe sowieso das Falsche studiert, oder
noch dazu bin ich vielleicht ... eine Frau.“ B0071-M-TS-F-217

Die Perspektive auf die eigene Person wird hier nicht mit Bezug auf professi-
onelle Arbeitsorganisation entwickelt, indem die Dimensionen organisatio-
nalen Arbeitsvermogens angesprochen und ins Verhaltnis zueinander gesetzt
werden. Stattdessen verfallt die befragte Person in eine selbstreflexive Ausein-
andersetzung ohne Verbindungen zu konkreten organisationalen Anforde-
rungen.

Nachdem die eingeschrinkten Aneignungsmoglichkeiten organisationa-
len Arbeitsvermégens im Rahmen eines Studiums und die daraus resultieren-
den Perspektiven auf Erwerbsarbeit und Arbeitsorganisation in der Arbeitslo-
sigkeit erdrtert wurden, werden im Folgenden empirische Ergebnisse
vorgestellt, die sich auf Erwerbsarbeit und konkretes Arbeitshandeln in Orga-
nisationen beziehen.

Wihrend in der dualen Erstausbildung arbeitsinhaltliche sowie organisa-
tionsbezogene Fahigkeiten erst systematisch erlernt und angeeignet werden
missen, wird organisationales Arbeitsvermdgen bei Studienabsolvent/-nnen
implizit vorausgesetzt, jedenfalls wird der Aneignung meist kein formeller
Rahmen und damit auch kein Zeitkontingent eingeriumt. Dies kann dazu
beitragen, dass organisationales Arbeitsvermégen nicht umfassend ausge-
prigt wird und Integrationsprobleme entstehen — gerade wenn eine langfris-
tige Integration in den Arbeitsmarkt nicht gelingt. Besonders deutlich wird
dies in der Dimension Organisation. So begegnen die Personen Konfliktsitua-
tionen mit KollegInnen haufig nicht mit professioneller Distanziertheit, son-
dern es tritt ihre eigene Emotionslage in den Vordergrund, wie das folgende
Zitat verdeutlicht:

»Wo ich da geheult hab‘ vorige Woche, ich sage: Wissen Sie, Dr.
Schmidt, ich will hier nicht mehr sitzen. Also wie ein kleines Kind,
ich will da vorne nicht mehr sitzen, wo die mich so angucken und
nachaffen, schicken Sie mich doch runter, dass ich im, im Lager
oder irgendwo anders, ich komme doch mit den Méannern da unten
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viel besser klar. Sagt er: ,Miiller’, sagt er, ,Frau Miiller, ich werde Sie
gerade nicht wegschicken. Sie bleiben dort sitzen. Wie wenn der
mich noch ein bissel umerziehen will oder was, dass ich das hinkrie-
ge. Aber andererseits. Einerseits will er, dass ich so bleibe, wie ich
bin, und andererseits soll ich mich umerziehen, da geht, das ist ein
Widerspruch, das geht gar nicht. [...] Also ich, ich meine, ich muss
mich unterdriicken. So wie ich bin. Aber wiederum kann der
Mensch sich ja auch immer ein bisschen dndern vielleicht, ist es ja
doch nicht schlecht, wenn ich mich zuriicknehme.“ A007-OG-
IV3-139-143 (Studium Betriebswirtschaftslehre abgeschlossen, we-
nig Berufserfahrung)

Ein Gespir fiir den Umgang mit Kolleg/-innen und Vorgesetzten ist dabei
wenig ausgepragt. Letztere werden teilweise als Freund/-innen wahrgenom-
men, bei denen Schutz gesucht wird. Hierarchische Beziechungen werden
auch im Zusammenhang mit der Anerkennung formaler Qualifikation nicht
immer systematisch eingeordnet, was besonders in Grofbetrieben Konflikt-
potenzial bergen kann. Nicht zuletzt fallt auch die Eigeneinschitzung im Zu-
sammenhang mit organisationalen Anforderungen an persénliche Entwick-
lung, Belastbarkeit und Lernbereitschaft (Dimension Person) haufig schwer
und kann erst in betrieblicher Praxis entwickelt werden. Fehlende praktische
Berufserfahrung wird zudem auch beziiglich der Erfolgsaussichten der Ar-
beitssuche sowie bei der Einschitzung von Marktlagen/branchenspezifischen
Besonderheiten von den Befragten selbst als problematisch eingestuft:

»Das war uibrigens dann auch mal, bei meinen Bewerbungsunterla-
gen konnte ich das mal auf der Folie lesen, viele Weiterbildungen,
aber keine Berufserfahrung. (I1: mhm) Ja, weil das fehlte dann ein-
fach, das fehlte ja. Ja? Und ich habe als Praktikum bei [Direktver-
triebsunternehmen] gearbeitet, habe Termine fir den Auffendienst
dort gemacht, wollte eigentlich selber in den Auflendienst, hatte
aber unterschatzt, wie schwer es eigentlich ist, mit einem Produkt
zum Kunden zu rennen, ja?* A007-OG-1V1-31

»Aber ich mochte einfach nicht, wenn ich arbeite, und ich arbeite
wirklich sehr gern (I1: mhm), aber ich mochte mich wohlfiihlen,
ich mochte einfach keinen so einen hysterischen Stress erleben miis-
sen, (I1: mhm) wo ich mir denke: ,Nein danke!* (I1: mhm) Das ma-
che ich nicht. (I1: mhm) Also anpassen, okay, also wie gesagt, ich
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denke, man muss es lernen auch, bestimmte Sachen im Arbeitsle-
ben handhaben zu konnen (I1: mhm), so das, glaube ich, ist einfach
wichtig. Ich habe ja so gesehen noch nicht so wahnsinnig viel Be-
rufserfahrung (I1: mhm), also es sind vier Jahre jetzt vielleicht.
B0071-WG-1V1-48

In dem ersten Zitat beschreibt eine studierte Betriebswirtin fehlende berufli-
che Praxis als Problem bei der Arbeitssuche, aber auch bei der Einschitzung
und Bewiltigung organisationaler Anforderungen, die sie etwa bei einem
Praktikum unterschitzt hat. Fehlendes organisationales Arbeitsvermogen —
hier besonders die Dimensionen Umwelt, Person und Arbeit betreffend —
wird von der befragten Person selbst als Problem fir den Umgang mit
betrieblichen Anforderungen sowie fiir die Gestaltung der eigenen Erwerbs-
biografie beschrieben. Im zweiten Zitat kann die befragte Person Belastungs-
ursachen nur bedingt konkretisieren und im organisationalen Kontext veror-
ten; sie verweist auf fehlende Berufserfahrung. Durch die fehlenden
praktischen erwerbsweltlichen Erfahrungen entstehen héaufig Probleme da-
bei, Arbeitsinhalte (Aufgabe, Prozess, Organisation der eigenen Arbeit) ein-
zuschitzen und daraus Anforderungen aus einer ganzheitlichen organisatio-
nalen Perspektive mit allen Dimensionen organisationalen Arbeitsvermdgens
an die eigene Arbeitskraft abzuleiten.

Dennoch kann organisationales Arbeitsvermégen natiirlich auch im Ar-
beitshandeln in Erwerbsarbeit und nach Abschluss einer Berufsausbildung
angeeignet werden, wenngleich dies meist nicht schnell und einfach, son-
dern héufig in langfristigen Lernprozessen geschieht:

»Ich habe meine Geschiftsleitung immer wieder darauf angespro-
chen. Bei diversen Meetings in norddeutscher Grof$stadt, ich will
das nicht mehr machen [...] keinen Riickhalt von der Geschaftsfiih-
rung. Also war bitter, wo man wirklich mit allem alleine ist und
man kann so viel entscheiden und man kriegt keine Hilfe. Also ich
hatte den obersten Controller, der mir immer geholfen hat, was be-
triebswirtschaftlich ist. Unser Justitiar [...]. Ja, sage ich, ich muss ei-
nen Untermietvertrag machen. Ja, machen Sie mal selber. Sage ich,
ja hallo, bin ich Juristin oder was? Sind Sie jetzt dafiir zustandig und
so, nicht gut. Also ich musste erst einmal [ein] Unternehmen mir
im eigenen Unternehmen schaffen, dass die mich akzeptieren.”
B0051-M-TS3-F-42
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Im Zitat werden teilweise konfliktbehaftete Kooperationsprozesse und Situa-
tionen hoher Anforderungen beschrieben, die es im Zusammenhang zu
erfassen gilt. Der befragten Person gelingt es mit Mihe, die an sie gestellten
Anforderungen mit Kooperationsbezichungen in Zusammenhang zu brin-
gen und positive sowie konfliktbehaftete Kooperationsbezichungen zu
beschreiben. Zudem wird dies in den Zusammenhang mit der eigenen Posi-
tionierung innerhalb einer Arbeitsorganisation gestellt. Spezifisch lernforder-
liche Arbeitsumgebungen sind hier, im Gegensatz zur Arbeit im Rahmen
einer dualen Berufsausbildung, nicht systematisch vorhanden. Benotige wird
nicht nur der Aneignungsraum Organisation, sondern auch Zeitriume, in
denen sich Beschiftigte systematisch mit Organisation auseinandersetzen
konnen. Nach einem lingeren Zeitraum der Beschiftigung im Unternehmen
berichtet die Befragte:

»Aber ich habe gemerkt in diesem Jahr, das war der Unterschied
zum Oktober, dass ich einfach tatsichlich gut in meinem Bereich
aufgehoben bin. Also, dass ich — na sagen wir mal so: Ich kann das.
Ob ich von meiner Person aus da gut aufgehoben bin — okay, aber
ich habe gute Kundenstruktur, wo ich so gezweifelt habe auch noch-
mal das erste halbe Jahr, jetzt in diesem Jahr kann ich das wirklich
und dann kommen die Erfolge.“ B0051-M-TS4-F-16

Die Auseinandersetzung mit Organisationsstrukturen und Anforderungen
an die eigene Person verweist auf die Aneignung organisationalen Arbeitsver-
mogens. So gelingt es der Befragten im obigen Zitat etwa, die eigene Person
innerhalb der gegebenen Organisationsstrukturen mit spezifischen Leis-
tungsanforderungen zu verorten und dabei die eigene Leistung auch mit
Blick auf aufgebaute Kundenstrukturen zu begreifen. Lange Phasen der Be-
schiftigung erméglichen somit auch Personen ohne duale Berufsausbildung,
organisationales Arbeitsvermogen anzueignen:

»Mhm, ja, man lernt nie aus. Man lernt nie aus. Also ich denk, wenn
ich noch zehn Jahre machen wiirde ... weif nicht, aber dann ... ich,
ich lerne jeden Tag dazu ... und zwar lerne ich, von meinen Kunden
lerne ich dazu. Ich guck mir auch an, hor mal, was die gemacht ha-
ben, hol mir da auch das Beste raus, ne ... ich sag auch den Leuten,
also die dann wirklich dastehen, jahrelang arbeitslos, ,ich bin nichts,
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ich kann nichts, ich tauge nichts, meine Frau sagt, ich bin ein Versa-
ger®. Sag ich: ,Stopp. Bis hier und bitte nicht weiter. Sie sind was, Sie
konnen was, Sie stellen was dar. Sie haben es nur noch nicht er-
kannt und das erkennen wir jetzt gemeinsam und das erarbeiten wir
jetzt. Es gibt keinen, der nichts kann. Und wir missen es nur fin-
den‘. Die Problematik ist, es zu finden.“ BO068-M-TS2-F-88

In der praktischen Auseinandersetzung mit Arbeitsorganisation ist eine An-
eignung grundsitzlich mit allen Organisationsbeziigen moglich. Dennoch
weist die systematisierende Quantifizierung bei Personen, die ein Studium,
aber keine duale Berufsausbildung abgeschlossen haben, sechs Leerstellen bei
Variablen auf, fir welche die befragten Personen in der Beschreibung von
Arbeitsorganisation keine Beziige zu anderen Variablen herstellen. Lediglich
fur die Dimension Arbeit ist dies nicht der Fall, hier werden bei allen Variab-

Abbildung 5

Organisationales Arbeitsvermdgen mit Hochschulabschluss

Umwelt Arbeitskraft
. Institutionen .
Schicksal Behdrden Leistung Kontrolle
Branche/ Lern- Berufs- - .
Markt udtar bereitschaft verstandnis Position ARSI

Identifikation Flexibilitat

" . Eigenein- Organisation
Formal Hierarchie Belastung schitzung Aufgabe der Arbeit
Kollegen Vorgesetzte Fiihrung Prozess Gestaltung Kooperation
Organisation Arbeit

Quelle: eigene Darstellung
Anmerkung: blau: Starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens, rot: Keine
Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdégens
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len Beziige zu anderen Feldern hergestellt. Hier liegt nahe, dass Fahigkeiten
im Zusammenhang mit den Variablen der Dimension Arbeit relativ gut in ei-
nem Studium angeeignet werden kénnen.

Zudem bleibt fir die Untersuchungsgruppe zu berticksichtigen, dass im
Gegensatz zu Berufseinsteiger/-innen im dualen System Berufseinsteiger/-in-
nen mit akademischer Erstausbildung hiufig eine hohere hierarchische Posi-
tion innerhalb einer Organisation einnehmen. Dies bleibt nicht folgenlos fiir
die Aneignungsriume. Die Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens
selbst kann jedoch nicht qua Automatismus durch akademische Ausbildung
kompensiert werden.

4.4 Organisationales Arbeitsvermogen, duale Berufsausbildung
und Studium

Eine letzte Gruppe setzt sich aus Personen zusammen, die sowohl iber ein
abgeschlossenes Studium als auch tber eine duale Berufsausbildung verfigen
und somit grundsitzlich mit sehr guten Voraussetzungen ausgestattet sind,
organisationales Arbeitsvermogen bereits angeeignet zu haben und es wei-
terzuentwickeln. Einerseits bietet die betriebliche Ausbildung mit dem Lern-
ort Betrieb, wie oben beschrieben, besonders glinstige Voraussetzungen zur
Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens. Andererseits beglinstigt ein
abgeschlossenes Studium den Einstieg in Beschiftigungsfelder, welche das
aktive und verantwortungsvolle Gestalten und Mitbestimmen vieler Dimen-
sionen organisationalen Arbeitsvermogens ermoglichen. Im Folgenden wer-
den die Organisationsbeschreibungen und Beziige dieser Personengruppe
auf Hinweise auf organisationales Arbeitsvermdgen untersucht. Daran an-
schliefend wird die Qualitdt organisationalen Arbeitsvermégens fiir die
Gestaltung der eigenen Erwerbsbiografie unter Beriicksichtigung von Ar-
beitsmarktintegration, Flexibilitit und Perspektivenvielfalt sowie von Trans-
ferleistungen im Zusammenhang mit unbekannten Aufgaben und Organi-
sationsstrukturen in den Blick genommen.

Zunichst steht eine sehr ausfihrliche Beschreibung von Erwerbsarbeit
mit umfanglichen Erlauterungen exemplarisch fiir ausgeprigtes organisatio-
nales Arbeitsvermogen der Personengruppe:

,Teilweise ist das schematisiert, wenn ich fur den Runden Tisch der
Bank arbeite, habe ich zunachst mal ein vorgeschaltetes Kontaktge-
sprach mit der Kammer, das der Kunde oder Interessent dort mit
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dem Berater der Kammer gefiihrt hat und hat seine Probleme dort
offenbart. Es gibt dann Checklisten, welche Unterlagen benotigt
werden, die letzten drei Jahresabschliisse und wichtige Vertrage und
Kreditvertrige und Mitarbeiterlisten und was weif ich alles. Das ist
meistens alles vorbereitet. Wenn es gut lauft, bekomme ich nach ei-
nem Kontaktgesprich mit der Bank diese Unterlagen, analysiere das
Ganze schon mal in meinem Biiro, weif§ da schon in etwa, was bei
dem Kunden Sache ist und wo es klemmt, telefoniere vorher mit
ihm, mache einen Termin aus, gehe zu ihm hin, bringe selber 20, 30
Fragen mit und fiihre mit ihm ein offenes Gesprach, so wie wir das
jetzt, nur natdrlich mit anderen Inhalten. Das dokumentiere ich
dann hier. Daraus wird dann der Antrag an die Bank abgeleitet. Die-
se ganzen Checklisten missen normalerweise auch noch erginzt
werden, werden dann unterschrieben, gehen iber die Kammer an
die Bank, dort wird das eingetragen, dann ist das in aller Regel auch
ein mindlicher Zuruf: Jawoll, wir haben das bei der Bank gelistet,
Sie haben vier Tage, Sie haben acht Tage oder Sie haben zehn Tage
maximal, das abzuarbeiten, ich versuche, das Ganze in dieser Zeit
auch abzuarbeiten, fiir den Kunden Empfehlungen rauszuarbeiten,
die in aller Regel lauten: Kunde ist sanierungsfahig (I1: Hmhm.)
oder ist nicht sanierungsfahig. Wenn er sanierungsfahig ist, kann es
weitergehen mit anschlieSenden Beratungen, die auch wieder von
der Bank oder von anderen gefordert werden. [...] Ich laufe nur
leicht in die Gefahr, [...] dass ich mit dem Runden Tisch [...] zu viel
mache [...] Aber das war fiir mich auch wieder wichtig, einfach
nach zwei Jahren weniger intensiv Arbeiten fiir mich selber zu be-
weisen, dass ich diese Tage, diese Wochen durchstehe. C0011-WM-
IV3-294 (ausgebildeter Industriekaufmann; Studium Betriebswirt-
schaftslehre abgeschlossen, viel Berufserfahrung)

In diesem Ausschnitt einer insgesamt noch lingeren Beschreibung der Ar-

beitstitigkeit eines Bankberaters werden alle Dimensionen organisationalen
Arbeitsvermogens (Umwelt, Arbeitskraft, Organisation, Person und Arbeit)
nicht nur angesprochen, sondern auch zueinander in Beziehung gesetzt, sie
werden umfinglich erldutert, reflektiert und inhaltlich aufeinander bezogen.
Dabei wird mit einem feinen Gespir fiir das komplexe Zusammenspiel der
einzelnen Elemente und relevanten Faktoren beschrieben, welches Vorgehen
fur die erfolgreiche Gestaltung des Arbeitsprozesses notwendig ist. Eine be-
fragte Person, die im Bereich visuelle Gestaltung titig ist, beschreibt organisa-
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tionale Anforderungen und Kooperationsbezichungen im Vergleich mit ei-

ner freiberuflichen Tatigkeit folgendermaflen:

sIch glaube, dass die Befriedigung ... von den Produkten, die [...]
von mir entstehen, natiirlich dann grofSer sind, ne, weil also ich hole
zwar auch Einflisse von auflen von Freunden, Bekannten, die auch
visuelle Gestaltung gemacht haben [...] Allerdings also die Entschei-
dungen, die treffe ich. [...] es ist mehr ein Produkt von mir als von
meinem Chef, also es ist ja so, wir arbeiten schon kundenorientiert,
also zielgruppenorientiert. Da ist nicht nur die Zielgruppe, sondern
auch [der] Kunde, der eigene Wiinsche und Vorstellungen hat, also
der auch wirtschaftlich denken muss, und der Chef[...], also in mei-
nen beiden Fallen, wo ich als angestellter visueller Gestalter gearbei-
tet habe, waren das Héndler, deswegen also kann man es schlecht
vergleichen.“ B0046-U-TS-F-253

Hier werden Unterschiede der Arbeitsorganisation in Zusammenhang ge-
bracht mit kunden- sowie branchenspezifischen Besonderheiten, Gestal-
tungsmoglichkeiten, Arbeitsprozessen sowie der Identifikation mit dem eige-
nen Produkt. Entscheidend ist dabei, dass Sachzwinge unter den
Bedingungen abhingiger Erwerbsarbeit zwar nicht immer als angenehm
empfunden werden, jedoch im organisationalen Kontext verortet werden
konnen. Diese Perspektive auf Arbeitsorganisation ermoglicht eine differen-
zierte Verortung der eigenen Person mit eigenen Interessen und Bedurfnis-
sen, die aber gleichsam ins Verhaltnis gesetzt werden kdnnen zu organisatio-
nalen Rahmenbedingungen, wie das folgende Zitat verdeutlicht:
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»Das hier ist alles sehr durchstrukturiert, aber eigentlich eher von
oben; d.h. wir kriegen dann den Auftrag mit einer bestimmten
Stundenzahl, die wir irgendwie einschitzen kénnen, und der muss
in dieser Zeit umgesetzt werden. Und d. h. also, fir die Gestaltung,
firr eine gute Gestaltung auch, bleibt eigentlich kaum Zeit. Es ist ei-
gentlich (I1: Mhm) also eine ganz nette Herausforderung, man lernt
ganz viel, aber man ist irgendwie dann auch mit dem Ergebnis nie
so ganz zufrieden (I1: Mhm). Weil man weif}, dass man mehr raus-
holen kann, und das ist [...] ziemlich burokratisiert [...]. Also von
Leuten, die eigentlich keinen Bezug haben also zu Gestaltung oder
auch zur Entwicklung, ja?* B0046-U-TS3-F-300
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Indem die unterschiedlichen Dimensionen organisationalen Arbeitsvermo-
gens angesprochen werden, gelingt eine umfassende Interpretation der Be-
schiftigungssituation. Dies geht allerdings nicht zwangslaufig — auch das
wird mit dem Zitat deutlich - einher mit hoher Arbeitszufriedenheit. Gerade
wenn sie ein umfassendes Organisationsverstindnis mit allen Dimensionen
organisationalen Arbeitsvermogens entwickelt haben, leiden Personen hau-
fig noch mehr unter den gegebenen Arbeitsbedingungen.

Die empirischen Ergebnisse verweisen dartiber hinaus besonders auf die
Fahigkeit der befragten Personen, sich in unterschiedliche Arbeits- und Orga-
nisationsstrukturen einzufinden.

I: ,Als Sie als Elektromonteur die Ausbildung gemacht haben und
dann lange Jahre nicht mehr in diesem Beruf gearbeitet haben,
dann aber wieder zuriickgekommen sind, wie war das fiir Sie?”

B: Furchterlich war das fir mich ... (Lacht) weil ich mich da wieder
ein bisschen reinversetzt fand in meine Lehrlingszeit... Baustelle ...
Dreck ... und dann auch ein bisschen Angst, dass ich das nicht pa-
cke ... aber ich hatte da einen Kollegen, der kam da irgendwo aus
der Montanindustrie in Ostdeutschland, und die sind da recht ver-
triglich, sagte ich: ,Du musst mir da mal wirklich ein bisschen hel-
fen, ich bin hier ... zwanzig Jahre raus ... muss jetzt wieder als Elek-
triker, Elektromonteur arbeiten oder Elektriker, kann ich dich da
mal was fragen? Ja, kein Problem‘, und innerhalb von einer Woche
war ich da wieder drinnen, wir haben da Hausinstallationen ge-
macht, das ist nicht so wild und auch nicht mehr so ... kriminell
wie friher, das ist heute alles einfacher, hab ich gemerkt.“ BO008-L-
TS-F-144-145

Einmal erlernte berufsbezogene Fahigkeiten sowie das Wissen um Organisa-
tionsstrukturen, Prozesse und Kooperationsbeziehungen koénnen, wie im
Fallbeispiel beschrieben, haufig auch nach lingeren Phasen in anderen Be-
schiftigungsfeldern oder in der Arbeitslosigkeit wieder aktiviert werden. Der
Wiedereinstieg in einen einmal erlernten Beruf gelingt in den beschriebenen
Fillen haufig nach kurzen Einarbeitungsphasen sehr gut. Dariiber hinaus
scheint es den befragten Personen auch gut zu gelingen, sich in ihnen fremde
Beschiftigungsfelder und Branchen einzufinden. In den Beschreibungen
wird dabei die Notwendigkeit solcher Einfindungsprozesse reflektiert und
antizipiert:
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»,Und deswegen ist das auch wieder ein Lernprozess, ja klar. Also,
das ist ganz normal. Wenn ich jetzt von Unternehmen im Fahrzeug-
und Maschinenbaukonzern zu einem Unternehmen in der Auto-
mobil- und Motorradherstellung wechsle, dann muss ich wieder
umlernen, weil die wieder eine andere Corporate Identity haben,
[...][das] sind Sachen, die zu lernen sind, ganz klar.“ B0070-M-TS-
F-96

Involviertes organisationales Arbeitsvermogen kann somit dabei helfen, sich
in unbekannten Organisationsstrukturen zurechtzufinden und dabei Paralle-
len sowie Unterschiede zu bislang bekannten Strukturen zu identifizieren.

Ein abgeschlossenes Studium und eine abgeschlossene Berufsausbildung
im dualen System tragen hiufig auch dazu bei, sich selbstbewusst in neue
Aufgabenbereiche und Arbeitsfelder einzufinden:

,Und den Mut zu haben nachzufragen. Ich mache halt ganz viel aus
dem Bauch heraus und kann aber auch nachher wirklich zu Kolle-
gen gehen und kann sagen: Du, ich habe das jetzt so und so ge-
macht. Ahm, ich hatte so ein bisschen mulmiges Gefiihl dabei.
Kann ich es machen? Weil wir haben eben auch einige, die sich
wirklich schwerst selbst verletzen, wenn sie unter Druck geraten,
und so diese, das musste ich halt auch erst ablegen. Selbst wenn was
passiert, wenn ich also mit denen ein Streitgesprich habe und die
verletzen sich dann, ist das nicht meine Schuld. Das ist deren Krank-
heit, aber nicht meine Schuld. Ich kann deswegen nicht drauf ver-
zichten, solche Sachen mit denen zu machen, oder immer nur im
Kopf haben: Oh Gott, oh Gott, das darfst du jetzt nicht sagen. Dann
geht der ins Zimmer und holt sich ein Messer.“ B0078-U-TS2-F-141

Die Beschreibungen zeigen keineswegs ein problemfreies und selbstliufiges
Aneignen und Gestalten neuer Aufgabenbereiche. Im Gegenteil beschreibt
die befragte Person die Lernprozesse durchaus als voraussetzungsvoll. Gleich-
wohl zeichnet sich in der Darstellung eine Souverénitit ab, die aus Involve-
ment und Intuition hervorgeht, dabei aber auch dezidiert hierarchische Be-
ziehungen, Kooperation mit Kolleg/-innen und Vorgesetzten in Form von
Feedback, die Beschreibung der eigenen Aufgabe und die Organisation der Ar-
beit in Bezug setzt. Insofern beglinstigt die Fihigkeit, Verbindungen zwi-
schen den Dimensionen herzustellen, die fir ein Organisationsverstindnis
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Abbildung 6
Organisationales Arbeitsvermogen mit Berufsausbildung und Studium
Umwelt Arbeitskraft
Schicksal '"Bs‘e'lg‘l‘]‘r'gg:" Leistung Kontrolle
B’,\;Z::f/ Kunden heréii;;laft ve?;;'u:;;ﬂs Position Arbeitnehmer
Identifikation Person Flexibilitat
Formal Hierarchie Belastung :;ﬁzpzel:zg Aufgabe O(r’%arrzfggit:n
Kollegen Vorgesetzte Fihrung Prozess Gestaltung Kooperation
Organisation Arbeit

Quelle: eigene Darstellung
Anmerkung: blau: starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens

relevant sind, ein schnelles Einarbeiten in unbekannte Strukturen und damit
die nachhaltige Integration in den Arbeitsmarkt.

Im Gegensatz zu Studienabsolvent/-innen ohne den Abschluss einer dua-
len Ausbildung kénnen Personen mit beiden Abschlissen auf berufsprakti-
sche Erfahrung zuriickgreifen und damit potenziell auf einem organisationa-
len Arbeitsvermdgen anderer Qualitit aufbauen.

Die systematisierende Quantifizierung in Abbildung 6 weist analog zu
den qualitativ beschriebenen Befunden keine Leerstellen einzelner Variablen
auf, also Stellen ohne Bezlige zu anderen Variablen. Fir fast alle Dimensio-
nen organisationalen Arbeitsvermogens sind zudem viele Schwerpunkte zu
identifizieren, in denen besonders hdufig Verweise der Variablen aufeinander
hergestellt werden. Eine akademische Erstausbildung aufbauend auf eine du-
ale Berufsausbildung verweist somit auf besonders gute Voraussetzungen fir
die Genese organisationalen Arbeitsvermogens.
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4.5 Organisationales Arbeitsvermogen — Ausbildungsabschliisse
im Vergleich

Die oben beschriebenen Darstellungen, Beschreibungen und Analysen zeich-
nen ein differenziertes Bild der Ausprigung organisationalen Arbeitsvermo-
gens fir Personengruppen mit unterschiedlichen Ausbildungsabschlissen.
Nach der getrennten Darstellung von Besonderheiten und charakteristischen
Auspragungen organisationalen Arbeitsvermogens, die mit unterschiedli-
chen Ausbildungsabschliissen einhergehen, folgt nun eine vergleichende Per-
spektive auf Unterschiede und Parallelen, die teilweise in enger Verbindung
zueinander stehen. Auf analytischer Ebene unterscheidet sich die Auspra-
gung organisationalen Arbeitsvermogens in mehrfacher Hinsicht:

Erstens in der Gewichtung einzelner Variablen, mit der fir die Auspra-
gung organisationalen Arbeitsvermégens bereits nach Ausbildungsabschlis-
sen spezifische Schwerpunkte bzw. Leerstellen identifiziert werden konnten,
die typische Muster erkennen lassen. Dies ist zweitens eng verkniipft mit der
Kontextualisierung einzelner Variablen und Dimensionen in den Erzdhlun-
gen, sowohl die Bezugsdichte der einzelner Variablen aufeinander (indem
einzelne Variablen in den Erzihlungen aufeinander bezogen werden) als
auch die Bezugsintensitit betreffend (Haufigkeiten der Beziige). Die Darstel-
lungen und Beschreibungen unterscheiden sich schlielich drittens in der
Qualitdt, mit der einzelne Dimensionen und Variablen organisationalen Ar-
beitsvermdgens in den Erzdhlungen der befragten Personen angesprochen
werden. Dieser qualitative Aspekt wird deutlich in der Fundierung von Ein-
zelberichten, in denen Gber Organisation mit mehr oder weniger stark ausge-
pragtem Involvement gesprochen wird und damit Nahe bzw. Distanziertheit
der jeweiligen Personen zu betriebstérmiger Arbeitsorganisation deutlich
wird.

Um eine vergleichende Perspektive auf diese Unterschiede darzustellen,
bedarf es einerseits eines hohen Abstraktionsgrads, andererseits gilt es, weder
qualitative noch quantitative Fundierungen der Unterschiede zwischen den
Ausbildungsgruppen aufler Acht zu lassen. Dementsprechend orientiert sich
der Vergleich an den bereits identifizierten Schwerpunkten und Leerstellen,
fundiert diese jedoch exemplarisch durch die dartber hinaus benannten Un-
terscheidungskriterien qualitativ und quantitativ.

In der Gegentiberstellung der vier Ausbildungstypen in Abbildung 7
wird deutlich, dass fir die Ausbildungsgruppen ohne duale Berufsausbil-
dung innerhalb des Variablenclusters organisationalen Arbeitsvermogens
Leerstellen (rot markierte Variablen) vorhanden sind, wiahrend solche Leer-
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Abbildung 7

Organisationales Arbeitsvermogen nach Berufsaushbildungsabschliissen

Duale Berufaushildung, Studium keine Duale Berufsausbildung, Studium
Umwelt Arbeitskraft Umwelt Arbeitskraft
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Quelle: eigene Darstellung
Anmerkung: blau: starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens, rot: keine Beziige auf weitere
Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens

stellen fiir Ausbildungstypen mit dualer Berufsausbildung nicht zu verzeich-
nen sind. Diese Leerstellen verweisen auf nicht vorhandene Beziige der
markierten Felder auf weitere Variablen, mit denen organisationales Arbeits-
vermogen bestimmt wird. Bei den befragten Personengruppen ohne duale
Berufsausbildung sind also mit den rot markierten Feldern organisationsbe-
zogene Schwerpunkte identifiziert, die in keiner einzigen Narration der ent-
sprechenden Personengruppen inhaltlich mit weiteren Variablen in Verbin-
dung gebracht werden. Sie werden ausschlieflich isoliert und damit ohne
Beziige zu weiteren fir Organisation relevanten Aspekten und Themenfel-
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dern angesprochen. Fir die Auspragung organisationalen Arbeitsvermogens
ist dieser Unterschied zwischen den Ausbildungstypen insofern bemerkens-
wert, als sich organisationales Arbeitsvermogen in vollem Umfang erst in as-
soziativem Denken und Handeln vollumfanglich manifestiert. Es ist der Ge-
samtblick auf eine Arbeitsorganisation und die Verortung des Individuums
innerhalb einer Arbeitsorganisation, die in entscheidendem Mafe die Aus-
prigung organisationalen Arbeitsvermogens bestimmt. Die Leerstellen ver-
weisen somit auf nicht ausgeprigtes organisationales Arbeitsvermogen bei
Personen ohne duale Berufsausbildung, unabhingig davon, ob statt dieser
ein Studium absolviert oder aber gar keine Berufsausbildung abgeschlossen
wurde, wihrend bei Personengruppen mit abgeschlossener dualer Berufsaus-
bildung keine Leerstellen zu verzeichnen sind. Auffallend ist dartiber hinaus
die Verteilung der identifizierten Leerstellen, die besonders die Dimension
Person betreffen. Die Verortung der eigenen Person innerhalb einer Organi-
sation und den damit verbundenen Anforderungen fallt Personen ohne abge-
schlossene Berufsausbildung im dualen System zumindest tendenziell schwe-
rer, als dies bei den Vergleichsgruppen der Fall ist. Dieser Befund wird, wie
oben beschrieben, auch in den qualitativen Analysen und fallbezogenen Ein-
zelaussagen bestitigt.

Stellt man die in Abbildung 7 dargestellten Schwerpunkte nach Aus-
bildungsabschlissen einander gegentiber, so sind Unterschiede sowohl die
Anzahl als auch die Verteilung von Schwerpunkten betreffend zu erkennen.
Schwerpunkte zeichnen sich durch eine besonders ausgeprigte Kontext-
ualisierung aus, mit der die Schwerpunktvariablen in den Erzihlungen der
befragten Personen in Beziehung zu weiteren Variablen organisationalen
Arbeitsvermogens gesetzt werden. Diese Schwerpunkte sind fir den Perso-
nenkreis ohne dualen Berufsbildungsabschluss weniger haufig zu verzeich-
nen, als dies bei den Vergleichsgruppen der Fall ist. Ein abgeschlossenes Stu-
dium wirke sich weniger auf die Anzahl von Schwerpunkten aus als eine
abgeschlossene Berufsausbildung im dualen System. Fiir alle Vergleichsgrup-
pen liegt ein Schwerpunkt auf den Variablen ,Vorgesetzte“ und ,Kolleg/-in-
nen®. Die Auseinandersetzung mit Organisation und damit auch die Aneig-
nung organisationalen Arbeitsvermdgens ist, diese Variablen betreffend, fiir
einen besonders groffen Anteil von Beschiftigten auch bei geringfiigiger Be-
schiftigung und unabhingig von Ausbildungsabschliissen moglich. Diese Er-
klarung wird auch durch die qualitativen Auswertungen bestétigt, mit denen
dartiber hinaus auch Unterschiede hinsichtlich Involvement und Qualitit
nach Ausbildungsabschlissen nachgezeichnet und fir die einzelnen Grup-
pen beschrieben werden. Personen mit dualer Berufsausbildung weisen ne-
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ben gut nachzuzeichnendem Involvement besonders viele Schwerpunkte
auf, die im Gegensatz zur Vergleichsgruppe fast fiir alle Dimensionen identi-
fiziert werden konnen.

Neben den qualitativ fundierten inhaltlichen Beschreibungen sind fir
die Schwerpunkte auch Unterschiede in der Haufigkeit der Beziige sowie in
der Bezugsintensitit zu verzeichnen. Abbildung 8 verdeutlicht dies exempla-
risch mit der Gegeniiberstellung der Ausbildungsgruppen ,,duale Berufsaus-
bildung® und ,keine Berufsausbildung® fiir die Variable ,,Organisation der
Arbeit*.

Beim Thema ,,Organisation der Arbeit“ werden von den befragten Perso-
nen mit abgeschlossener dualer Berufsausbildung (ohne Studium) in den In-
terviews Bezilige zu fast allen Variablen organisationalen Arbeitsvermogens
hergestellt. Fir die befragte Personengruppe ohne Berufsausbildung stellt
das Thema ebenfalls einen Schwerpunkt dar, allerdings werden hier deutlich
weniger Bezlige zu anderen Variablen hergestellt. Dartiber hinaus fallt auch
die Bezugshiufigkeit um ein Vielfaches geringer aus, als dies bei der Ver-
gleichsgruppe der Fall ist. So wird tber alle Falle hinweg beispielsweise die
Organisation der eigenen Arbeit lediglich finfmal in Verbindung gebracht
mit den eigenen Arbeitsaufgaben. In der Vergleichsgruppe, die eine duale Be-
rufsausbildung abgeschlossen hat, finden entsprechende Assoziationen insge-

Abbildung 8
Bezugshaufigkeit und -intensitét organisationalen Arbeitsvermdgens
Duale Berufsausbildung Keine Berufsausbildung
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Quelle: eigene Darstellung
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samt 60-mal statt. Mit dieser quantitativen Fundierung wird die Qualitit or-
ganisationalen Arbeitsvermogens dargestellt, die sich neben konkreten,
gegenstandsbezogenen Berichten in den Einzelerzahlungen auch in der Dich-
te und den Haufigkeiten der Beschreibungen und Beziige widerspiegelt und
bei Personen mit dualer Berufsausbildung im Vergleich zu anderen Ausbil-
dungsgruppen besonders stark ausgepragt ist.

Die empirisch aufgezeigten Kontrastierungen beschreiben in Abhingig-
keit von Ausbildungsabschliissen abweichende Qualititen von Optionsriu-
men zur Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens und in der Folge
Unterschiede in der Ausprigung organisationalen Arbeitsvermdgens selbst.
Neben dieser Differenzierung gilt es am Ende dieses Kapitels erneut auf eine
Gemeinsambkeit zu verweisen, die alle befragten Personen des Samples teilen:
die Erfahrung mit Arbeitslosigkeit und staatlichen Unterstiitzungsleistun-
gen. In diesem Zusammenhang muss zudem betont werden, dass die hier
zugrundeliegende Empirie auf Narrationen basiert, in denen retrospektiv
Ausbildung und Erwerbsarbeit reflektiert werden. Die Beschreibungen kom-
plexer Organisationsstrukturen sowie des konkreten Arbeitshandelns in Ko-
operationszusammenhingen sind besonders bemerkenswert, da die Erfah-
rungen und angeeigneten Kompetenzen in Ausbildung und Erwerbsarbeit
teilweise schon lange zuriickliegen und nachhaltige Arbeitsmarktintegration
zumindest voribergehend nicht gelungen ist. Gerade deshalb ist ein ergin-
zender empirischer Zugang wichtig, der jenseits der subjektiven Perspektive
potenziell Beschiftigter auch die Seite betrieblicher Anforderungen auf ei-
nem sich dynamisch wandelnden Arbeitsmarkt beriicksichtigt. Dies stellen
wir im nichsten Kapitel dar.

102



5 BETRIEBLICHE ANEIGNUNGSPERSPEKTIVEN

In der qualitativen Primédrerhebung unter Ausbilder/-innen, Berufsbildungs-
expert/-innen und Auszubildenden wurde den Fragen der Genese, Qualitat
und Bedeutung der betrieblichen Sozialisation in der beruflichen Erstaus-
bildung sowie den organisationalen Anforderungen aus Sicht der Betriebe
nachgegangen. Diese Themen werden im Folgenden aus drei unterschied-
lichen Blickrichtungen empirisch nachvollzogen: erstens im Hinblick auf
Chancen und Potenziale organisationalen Arbeitsvermdgens fiir das Indivi-
duum, zweitens im Hinblick auf dessen Bedeutung fiir den Betrieb und drit-
tens im Hinblick auf die spezifische Rahmung von Betrieb und dualem Sys-
tem fiir die Aneignung organisationalen Arbeitsvermdgens.

5.1 Subjekt, Betrieb und Arbeitsmarkt: Chancen und Potenziale
organisationalen Arbeitsvermogens fiir das Individuum

In diesem Abschnitt wird die Bedeutung organisationalen Arbeitsvermdgens
fir das Individuum in der beruflichen Erstausbildung ausgelotet. In den Inter-
views mit Ausbilder/-innen, Berufsbildungsexpert/-innen und Auszubilden-
den konnten drei zentrale Dimensionen der betrieblichen Sozialisation iden-
tifiziert werden: Orientierung und Suche nach Passung; Entwicklung und
Fortschritt; nachhaltige Arbeitsmarktintegration. Abschliefend werden Her-
ausforderungen skizziert, darunter die Positionierung der dualen Ausbildung
und deren Bedeutung fiir Erwerbsverlaufe.

5.1.1 Orientierung und die Suche nach Passung

Der Beginn einer dualen Ausbildung ist fiir viele Auszubildende ein biografi-
scher Einschnitt, der mit vielen Unsicherheiten verbunden ist. Gerade die du-
ale Ausbildung kann ein Raum sein, um Klarheit Gber die berufliche Zu-
kunft zu gewinnen. Durch den unmittelbaren Zugang zu beruflicher Praxis
wird relativ ziigig deutlich, ob das gewihlte Berufsfeld den eigenen Vorstel-
lungen entspricht. Eine besondere Rolle spielt in diesem Zusammenhang die
kollegiale Einbindung — und damit einhergehend das direkte Betreuungsver-
haltnis — in kleinen und mittleren Betrieben, wie die Schilderung einer Aus-
bilderin im Folgenden unterstreicht:
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»Ich habe mit beiden Elternpaaren Gesprache gefithre. Weil wir ge-
rade mit der Auszubildenden am Anfang richtig Probleme hatten,
wo wir so dachten: Hm, ist das Gberhaupt das, was sie machen will?
Es kam uns dann so riiber, als wire das jetzt gar nicht so ihr Ding.
Haben dann mit den Eltern noch mal gesprochen. Die haben sich
dann schon da Miihe gegeben. Und auch versucht, sie so ein biss-
chen motivieren. Weil ich habe dann zu ihr irgendwann gesagt:
Also Sie missen sich jetzt entscheiden. Wollen Sie bei uns die Aus-
bildung fortsetzen, oder sagen Sie sich, ich méchte aber eigentlich
lieber Tierarzthelferin oder keine Ahnung, im Zoo oder irgendwas
werden.“ 366-IV-U-03¢-29

Wie dieses Beispiel aus dem Gastgewerbe zeigt, bietet die zwischenmenschli-
che Bindung im Betrieb eine Mdglichkeit, die individuelle Suche der Auszu-
bildenden nach Passung zu unterstitzen. In der Folge konnen entweder an-
faingliche Unsicherheiten iberwunden werden oder es kann gezielt ein
Ausbildungswechsel in Betracht gezogen werden. Unter der anfinglichen
Aneignung eines Rollenverstindnisses im Ubergang von der Schule in den
Beruf begreifen die Ausbilder/-innen in erster Linie habituelle Kompetenzen,
wie ein selbstbewusstes Auftreten, Kommunikationsfihigkeit insbesondere
im Umgang mit Kunden und einen angemessenen Kleidungsstil. Damit ver-
bunden ist die Idee der Ausbildung als ,,Ernst des Lebens® (Kruse 2012: 164f).
Das folgende Zitat eines Ausbilders im Einzelhandel veranschaulicht den
Rollenwechsel, der von den Auszubildenden vollzogen werden muss:

»Der Azubi ist ja am Anfang vollig Gberfordert. Zum einen kom-
men permanent Menschen, die irgendwas wollen von ihm, wo er
noch gar nicht weif$, was er iiberhaupt bieten kann. Dann sind die
Azubis auch vollig Gberfordert, indem sie einen Menschen anschau-
en. Auch eine verniinftige Begriffung ist ja heute nicht mehr Stan-
dard. Und man muss den ganzen Tag dastehen. Dastehen im Grund
auf einer Bithne, man wird von vorn, von hinten, von allen Seiten
betrachtet. Das ist vielen ja gar nicht angenehm. Das ist denen aber
nicht bewusst in dem Moment, wo die sich fir den Beruf entschei-
den. Und dafiir brauchen sie eine Hilfestellung. Und dafiir ist diese
erste Woche. Der erste Tag ist wirklich, ich bin nicht mehr Schiiler,
ich bin Azubi, und dann die nichsten Tage staffelt sich das. Wie
kleide ich mich? Wie verhalte ich mich?“ 366-1V-U-54c¢-42
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Dariiber hinaus bietet die Betriebspraxis die Moglichkeit, sich schrittweise ei-
nen selbststaindigen Uberblick Gber anstehende Aufgaben im Tagesverlauf
anzueignen.

,Und der zweite Punkt, wo ich immer so ganz lang zu kimpfen
habe, ist, dass die, wenn sie mal eine Zeitlang da sind, ich meine,
zweieinhalb Monate ist fiir mich jetzt schon mal eine Zeitlang, dass
ich dann einfach, wenn ich in der Frih in die Arbeit gehe, auch
weifS, was erwartet mich. Also das kann ich ja anhand von einem Ta-
gungsplan oder anhand von einem Reservierungsbuch, wenn ich
abends heimgehe, sehe ich doch: Am nichsten Tag habe ich eine Ta-
gung, habe ich finf Tagungen, habe ich zehn Reservierungen, habe
ich 100 Reservierungen.“ 366-1V-U-16¢-36

Damit tbernehmen die Betriebe auf dem Weg der personlichen Anlei-
tung selbst Verantwortung im Findungsprozess und verfiigen iber relevante
Gestaltungsmoglichkeiten der Orientierungsphase. Ein befragter Ausbilder
kritisierte die Tendenz, ,,dass hdufig das ganze erste Ausbildungsjahr [...] ei-
gentlich in dieser Findungsphase verloren geht“ (366-1V-U-54c-20), weswe-
gen der erste Ausbildungsblock gezielt umgestaltet wurde: Durch den organi-
sationalen Zusammenschluss mehrerer Lehrbetriebe konnte die Suche nach
Passung begleitet und beschleunigt werden.

»Weil es niitzt uns nichts und es niitzt dem Schiiler oder jetzigen
Azubi nichts, wenn er so viel Zeit in dieser Findungsphase ver-
bringt. Und auf der anderen Seite kann ich ja genau diese Zeit nut-
zen, ihn ganz gezielt zu fordern, wo geht es denn hin — und zwar,
wo geht es im Sinne des Betriebes eigentlich hin? Und das war der
Ansatz eben, [...] dem Schiiler einfach klarzumachen, es wird vom
Schiiler zum Azubi ... was dndert sich in meinem Leben?“ 366-1V-U-
54c-20

Aber nicht nur die Betriebe und Ausbilder/-innen gestalten die Orientie-
rungsphase nach ihren Vorgaben. Sondern auch die Auszubildenden selbst
finden im Lernort Betrieb eine Gelegenheit, sich iber eigene Handlungs-
spielriume klar zu werden. Eine Phase der Orientierung geht immer mit
Wahlmoglichkeiten, Entscheidungszwang und Nachdenklichkeit einher,
weswegen die Berufsorientierung vor allem durch die Fahigkeit zur Reflexi-
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on angeleitet wird (vgl. Meyer 2014: 8). Die aktive Eingliederung in den Be-
trieb wird in der Regel wertgeschitzt und kann durch die Interaktion mit an-
deren Auszubildenden im selben Ausbildungsabschnitt mit neuen Ideen
befeuert werden, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

wJetzt passt auf, wenn ihr jetzt nach einer Woche Training auf die
Fliche kommt, wie gliedert ihr euch in die vorhandene Etage ein?
War eine Aufgabe an die, dass sie sich mal Gedanken machen, wie
gliedert ihr euch ein? Nicht, wie werdet ihr eingegliedert? Sondern,
was tut ihr aktiv dazu? [...] Das ist eine sensationelle Uberlegung,
wie gehe ich an meinen Arbeitsplatz dran? 366-1V-U-54c-42

Zusammenfassend er6ftnet die duale Ausbildung aus Sicht der Ausbilder/-in-
nen, Berufsbildungsexpert/-innen und Auszubildenden die Moglichkeit, ei-
gene Erwartungen an das Berufsbild mit der Praxis abzugleichen und eigene
Handlungsspielriume wahrnehmen zu lernen. Dieser Orientierungsprozess
wird in der Regel unterstitzt durch die kollegiale Einbettung, die im weite-
ren Fortgang der Ausbildung vertieft werden kann.

5.1.2 Entwicklung und Fortschritt

Nach der anfinglichen Orientierung und Suche nach Passung ist die person-
liche Entwicklung im dualen System nicht abgeschlossen. Im weiteren Ver-
lauf beobachten die Ausbildenden in den meisten Fillen einen ausgepragten
Entwicklungssprung der Auszubildenden. In der Bewertung dieses Fort-
schritts durch die Ausbildenden wird in der Regel den personlichen Disposi-
tionen wie der individuellen Lern- und Arbeitsgeschwindigkeit Rechnung
getragen, flankiert von einer im Betrieb vermittelten zwischenmenschlichen
Beziehung, wie im folgenden Zitat eines Ausbilders im Einzelhandel nach-
vollziehbar wird:

»Oder wenn man jetzt, gerade am Anfang ist natiirlich der Kunden-
kontakt auch immer sehr schwierig. Dann merkt man auf einmal,
dass ein Auszubildender von sich aus auf die Kunden drauf zugeht
und sie direkt anspricht. Das ist ein Entwicklungsprozess, der bei
dem einen nach drei Tagen schon gegeben ist und bei dem anderen
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nach einem halben Jahr erst gegeben ist. Aber irgendwann findet
der Prozess fast bei jedem statt und das ist dann auch immer interes-
sant zu sehen, daran mache ich es auch immer ein bisschen fest, in-
wieweit ist der Auszubildende jetzt wirklich angekommen.“ 366-IV-
U-17¢-75

Neben der hier beschriebenen Abneigung von Kompetenzen im Kunden-
kontakt dufSert sich die sukzessive Weiterentwicklung von Kompetenzen im
dualen System auch in den Bereichen der Selbstorganisation und des eigenen
Auftretens. Im Vergleich zu anderen Einsteiger/-innen in das Berufsfeld be-
obachten die Ausbilder/-innen bei Auszubildenden durch diesen Aneig-
nungsprozess die Herausbildung von Sicherheit Gber das eigene Arbeitshan-
deln, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

sJetzt kommen die nach einer Woche und kdénnen bereits ein Kun-
dengesprich abbilden, auch wenn das am Ende heif§t: Entschuldi-
gung, ich bin Azubi, ich hole meinen Kollegen. Véllig egal. Aber er
kann es jetzt eben artikulieren, ohne dass ihm das peinlich ist, dass
er rot wird, schwitzt oder sonst was, sondern ganz ruhig. Und damit
haben die einen Riesenvorsprung. Die haben Sicherheit.“ 366-IV-U-
54c-42

Eine weitere Schliisselkompetenz im Erwerbsalltag ist die Unterscheidung
zwischen personlicher und professioneller Interaktion: Wihrend vor allem
von Ausbildungsanfinger/-innen Kritik und Interaktion persénlich interpre-
tiert werden, kann durch die Aneignung einer professionellen Interaktions-
form gegenstandsbezogen kommuniziert und im erwerbsweltlichen Kontext
gehandelt werden. Dazu zahlt z.B. arbeitsbezogenes Feedback von der eige-
nen Person zu 16sen. In einem Beispiel aus dem Gastgewerbe wird deutlich,
dass der personliche Fortschritt in Form einer Aneignung professioneller In-
teraktionskompetenz zugleich eine Voraussetzung fiir das weitere Gelingen
des Ausbildungsverlaufs darstellt.

,uUnd bis Weihnachten stellt es sich dann raus, ob sie die Lehre, also
meistens ist bis Weihnachten, ob sie dann die Lehre abbrechen, weil
alle bése und gemein sind, oder ob sie dann bleiben. Und ob sie halt
dann auch ein Engagement entwickeln oder von sich aus einfach
dann mal sehen, das und das steht jetzt an.“ 366-1V-U-16¢-38-42
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Alles in allem wird deutlich, dass die Befragten im dualen System die Bertick-
sichtigung individueller Lern- und Arbeitsgeschwindigkeiten als besondere
Chance wahrnehmen. Dartber hinaus fordert die betriebliche Integration
aus Sicht der Ausbilder/-innen die individuelle Kompetenzentwicklung im
Bereich der Selbstorganisation und des eigenen Auftretens sowie die Aneig-
nung einer professionellen Interaktionsform, woraus die Auszubildenden
tber ihre gesamte Erwerbsbiografie hinweg schopfen konnen.

5.1.3 Nachhaltige Arbeitsmarktintegration

Die Ubertragbarkeit auf andere Erwerbs- und Lebensbereiche ist ein zentrales
Merkmal der organisationalen Kompetenzen, die im dualen System erwor-
ben wurden. In den eingangs erwahnten Bereichen, in denen die Auszubil-
denden grofSe Fortschritte erzielen, profitieren sie auch auferhalb der unmit-
telbaren Ausbildung. Eine fortgeschrittene Kompetenz im Umgang mit
Kunden kann sowohl fiir das eigene Berufsfeld als auch zur ErschlieSung
neuer Berufsfelder als Quereinsteiger/-in von grofSem Vorteil sein, wie die
Einschitzung eines Ausbilders aus dem Einzelhandel zeigt:

»Es ist erstens mal die, ich sag jetzt mal, die Gastronomie, weil, wir
wissen von Quereinsteigern, dass Leute aus der Gastronomie oder
aus der Hotellerie fast besser mit dem Kunden umgehen konnen als
mancher Einzelhdndler. Das ist so. Ist unglaublich, aber ist so. Wir
haben einen, auch einen jungen Mann, der kommt aus der Hotelle-
rie, der ist fantastisch. Der ist, der hat in der Hotellerie gelernt, Finf-
Sterne-Hotel, wie man mit anspruchsvollen Kunden perfekt um-
geht, und das lebt der hier. Da kdnnen auch ein paar Verkiufer von
uns noch von dem lernen, ne? Und das, also Gastronomie hat mich,
weil ich weif}, dass Gastro-Leute oder Hotellerie-Leute, ah, mit Kun-
den sehr gut umgehen koénnen, in der Regel ist es so, heifit jetzt
nicht, dass jeder das gut kann, aber der hat mir schon auch beim ers-
ten Gespréch den Eindruck hinterlassen, der kann’s [...].“ 366-1V-U-
07a-148

Wie das Zitat nahelegt, kann das im Betrieb ausgebildete Arbeitsvermdgen
aus der Perspektive der befragten Ausbilder/-innen die Ankniipfungspunkte
auf dem Arbeitsmarkt vervielfachen. Vor dem Hintergrund der schnellen Dy-
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namik auf dem gegenwirtigen Arbeitsmarke, die Berufstypen und Arbeits-
prozesse stetigem Wandel aussetzt, kann die Aneignung organisationalen Ar-
beitsvermogens aber nicht nur die moglichen Einsatzbereiche vermehren,
sondern auch die eigene Verhaftung im Arbeitsmarke starken. Die Fahigkeit,
mit Unwigbarkeiten im Erwerbsalltag umzugehen, versetzt die Auszubilden-
den in die Lage, auch mit strukturellen Unwigbarkeiten besser umzugehen.
Dabei spielt die Bereitschaft, sich selbst in neue Organisationsstrukturen ein-
zuarbeiten und personliche Kompetenzen weiterzuentwickeln, eine maf§geb-
liche Rolle. Moderne Formen der Beruflichkeit produzieren auch diskonti-
nuierliche Erwerbsverliufe, bei denen die Notwendigkeit der Orientierung
individualisiert wird. Die Fahigkeit zur Orientierung muss aber bereits im
Bildungs- und Erwerbssystem erworben und verfeinert werden. Denn ,[e]in-
mal orientiert, fallt die Berufsorientierung im Lebensverlauf leichter* (Meyer
2014: 6). Die folgende Einschitzung eines Ausbilders zeigt, dass im Einzel-
handel in Zukunft sehr dynamische berufliche Anforderungen erwartet wer-
den, denen auch nach einer abgeschlossenen Ausbildung offen begegnet wer-
den muss:

»Es wiirde uns nichts bringen, wenn wir jetzt nur ganz starre Azubis
auf den Markt schmeiflen, die ihren Rahmen kennen und daraus
nicht hinausweichen wollen oder ausbrechen wollen, das wiirde
dann irgendwann, denke ich mal, fiir so einen Azubi fatal sein. Also
er muss einfach sehen und lernen, dass er, um zukunftstauglich zu
bleiben, dass er selber auch eine Ressource ist, die er nutzen muss,
die er aber auch immer wieder auffiillen muss und sich selber nicht
als fertiges Produkt sehen darf.“ 366-IV-U-17¢-151

In einigen Ausbildungsgingen wird als Vorbereitung auf die Folgejahre der
Ausbildung, die ggf. ohne direkte Ubernahme gestaltet werden missen, ein
Bewerbungstraining durchgefiihrt. In diesem festen Bestandteil der Ausbil-
dung werden die Auszubildenden durch praktische Ubungen an den ,Ernst-
fall“ (366-IV-E-04a-28) herangefiihrt. Im Anschluss wird von den Ausbilden-
den detailliertes Feedback aus betrieblicher Perspektive formuliert und im
gemeinsamen Gesprich diskutiert.

»Da, da ist das ja nur eine Ubung im Groben, die den Jugendlichen
helfen soll, ahm, weiterzukommen und dann fir den Ernstfall zu
trainieren. [...] Die kriegen schon ein Feedback genau, ahm, wenn
sie eine Absage, also es wird ja dann immer so pro forma gemacht,
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Zusage/Absage, und dann wird schon reingeschrieben: Bei mir hast
du dich so arrogant gegeben, und ahm, und so kann man nicht in ei-
nem Vorstellungsgesprich auftreten, und dann wird das auch noch
mal mit denen besprochen, die Zusage und die Absage, warum sie
eine bekommen haben.“ 366-1V-E-04a-28-30

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich das Potenzial einer nachhal-
tigen Arbeitsmarktintegration fir Individuen aus Perspektive der Befragten
in drei Bereichen entfaltet: in der Erschliefung neuer Berufsfelder als
Quereinsteiger/-innen, in der Verhaftung am Arbeitsmarkt durch den erlern-
ten Umgang mit strukturellen Unwigbarkeiten sowie in der direkten Uber-
nahme oder aber in begleitender Vorbereitung auf den Berufseinstieg noch
wihrend der Erstausbildung. In der Folge ist es vor dem Hintergrund der
wachsenden Bedeutung dualer Studienginge interessant zu erdrtern, wie sich
die Chancen der dualen Ausbildung im Vergleich zu anderen Bildungsgén-
gen verhalten und welche Implikationen fir die Individuen aus Sicht der Be-
triebe damit verbunden sind.

5.1.4 Aktuelle und zukiinftige Herausforderungen:
Positionierung der dualen Ausbildung

Die meisten befragten Ausbildenden und Berufsbildungsexpert/-innen
haben positive Erfahrungen mit dem relativ jungen System des dualen Studi-
ums gemacht. Dabei wurde besonders die Verzahnung von akademischer mit
berufspraktischer Kompetenz hervorgehoben. Die Eingliederung in das kol-
legiale Umfeld und betriebliche Organisationsstrukturen wird im dualen
Studium, wie im dualen Ausbildungssystem, praktisch erfahren. Daran an-
schliefend formulieren einige Befragte aber auch Bedenken, ob das eine
mogliche Uberqualifizierung fiir ihre Betriebe bedeutet. Grundsitzlich lasst
sich festhalten, dass die Einstellungen der Ausbildenden gegentiber dem dua-
len Studium - auch angesichts der wenigen Ausbildungsgenerationen, die
bisher ein duales Studium durchlaufen haben — noch mit groer Ungewiss-
heit behaftet sind und teilweise in gegenldufige Richtungen weisen. Fiir die
Stofrichtung dieser Einstellungen sind vor allem das Berufsfeld sowie die Be-
triebsgrofle zentrale Bestimmungsgrofen. Im folgenden Zitat wird deutlich,
dass sich fiir die Individuen auf Betriebsebene durch unterschiedliche Ausbil-
dungsmodi Irritationen ergeben kénnen:
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»Altenpflege war dann sozusagen das Stiefkind im Grunde. Das fin-
de ich schon mal ganz gut. Und ich finde es auch ganz gut, dass die
Pflege sich akademisiert hat. Dass auch da eine eigene Wissenschaft
sich langsam etabliert. Auf die man zuriickgreifen kann und muss
und tut auch. Wobei das jetzt auch noch in der Pflege oft von den ei-
genen Leuten ein bissel mit Argwohn bedugt wird, so eben die
,Gschtudierten®, das ist, in den Leitungsfunktionen war das jetzt
noch einfacher zu akzeptieren, weil dann hat man halt Pflegema-
nagement studiert oder Pflegepadagogik und ist dann halt in die
Schulen gegangen® 366-1V-E-08c-130

Mit der steigenden Anzahl dualer Studienginge geht in einigen Bereichen
auch ein sinkender Stellenwert der rein beruflichen Ausbildung einher. Seit
der Einfithrung des Bachelorstudiengangs und im Zuge einer gestiegenen
Akademiker/-innenquote ist die Konkurrenz unter den Angestellten insge-
samt gewachsen (Bromberg u.a. 2014: 26). Die Ausbildenden beschreiben,
dass die Absolvent/-innen — wenn sie die Wahl haben — sich oft fiir einen Ba-
chelorabschluss entscheiden.

»Fur die jungen Leute ist es aber charmanter, den Bachelorabschluss
zu haben, als jetzt den Techniker. Weil der Bachelor ist halt interna-
tional anerkannt und der Techniker ist so eine deutsche Besonder-
heit.“ 366-1V-U-48b-57

Doch noch immer entscheiden sich viele Abiturient/-innen fiir eine berufli-
che Ausbildung. Aufgrund der insgesamt gestiegenen Anzahl von Schul-
abginger/-innen mit Abitur kommt es darum in bestimmten Branchen zu
verstairktem Wettbewerb um Ausbildungsplitze. Im Einzelhandel beschreibt
ein Ausbilder, dass Absolvent/-innen mit Haupt-, Mittel- und Realschulab-
schluss zunehmend Probleme haben, einen Ausbildungsplatz zu finden:

»Es gibt Unternehmen mittlerweile im Handel, die komplett auf
diese Schiene aufspringen und nur noch diese Art von Ausbildung
machen, dieses duale System. Dadurch ist es natiirlich schwieriger
jetzt fir die Hauptschiiler oder auch teilweise schon fiir die Real-
schiiler geworden, tiberhaupt eine Berufsausbildung irgendwie zu
bekommen. Die Realschule noch mal ein bisschen aufen vor, die
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haben da noch bessere Chancen, aber fiir Hauptschiller wird es
mittlerweile gerade im Handel ein bisschen eng, weil ganz viele Un-
ternehmen nattirlich auch auf eine ganz andere Struktur mittlerwei-
le setzen.“ 366-1V-U-17¢-23

In den Betrieben zeichnet sich ab, dass ein beruflich-akademischer Mischtyp
auf dem Arbeitsmarkt immer mehr an Bedeutung gewinnt. Damit sind be-
rufliche Qualifikationen insbesondere in Kombination mit akademischen
Abschlissen fir die Individuen relevant (vgl. Bromberg u.a. 2014: 31). Die
Verschrinkung beider Lernformen spiegelt sich auch in der betrieblichen
Praxis wider, wenn Auszubildende gemeinsam mit Studierenden aus dualen
Studiengingen Ausbildungsinhalte kennenlernen:

»Also, wir fangen da schon sehr, sehr frith an, die miteinander zu
vernetzen. [...] Immer wieder in gemischten Gruppen, aber immer
wieder Auszubildende und Studenten gemeinsam. [...] Also es ist
nicht so, dass an dem einen Sechseck Azubis stehen und feilen und
an dem anderen Sechseck stehen Studenten und feilen, sondern die
feilen da einfach gemeinsam. [...] ich wiirde sagen, dass der Graben,
der da oftmals besteht, bei uns durchaus sehr, sehr gering ist.”
366-1V-U-36b-45

Alles in allem deuten die Interviewinhalte darauf hin, dass die Einstellungen
der Ausbilder/-innen gegeniiber dem dualen Studium noch mit Unsicherhei-
ten verbunden sind und sich zwischen den Berufsfeldern stark unterschei-
den. Insgesamt wird von einigen Befragten einem beruflich-akademischen
Mischtyp auf dem Arbeitsmarkt ein Bedeutungsgewinn zugeschrieben.

Abschliefend lasst sich in Bezug auf Chancen und Potenziale organisati-
onalen Arbeitsvermogens fir das Individuum festhalten, dass aus Sicht der
befragten Ausbilder/-innen und Berufsbildungsexpert/-innen die kollegial be-
gleiteten und auf das Individuum zugeschnittenen Phasen der Orientierung
und Entwicklung in entscheidender Weise die Aneignung spezifischer Kom-
petenzen anstof§en, unter anderem im Bereich der Selbstorganisation, Selbst-
sicherheit und Handlungsfihigkeit. Diese organisationsbezogenen Kompe-
tenzen kommen den Absolvent/-innen des dualen Systems laut den Befragten
auch nachhaltig auf dem Arbeitsmarkt zugute, was die Einsatzmdglichkeiten,
die Verhaftung im Arbeitsmarkt und die Behauptung im Wettbewerb mit an-
deren Bildungsabschliissen betrifft.
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5 Betriebliche Aneignungsperspektiven

5.2 Subjekt, Betrieb und Arbeitsmarkt: Chancen und Potenziale
organisationalen Arbeitsvermogens fiir den Betrieb

Neben den unmittelbaren Chancen organisationalen Arbeitsvermogens fir
das Individuum kénnen auch fiir den Betrieb durch die duale Ausbildung
verschiedene Potenziale erschlossen werden. Dazu zahlt laut den Befragten
die ErschlieBung von Spezial- bzw. Uberblickswissen zum gezielten Einsatz
in betriebsspezifischen Arbeitsprozessen. Dartiber hinaus wurde in den Inter-
views mit den Ausbilder/-innen deutlich, dass organisationsbezogene Kom-
petenzen der Mitarbeiter/-innen sowohl im erwerbsweltlichen Alltag — im
Hinblick auf Kundenbeziehungen, Hierarchien oder Weiterbildung — als
auch im Umgang mit arbeitsbezogenem Wandel fiir den Betrieb von Vorteil
sind.

5.2.1 Spezialisierung und Uberblickswissen

In den Interviews lassen sich in Bezug auf berufsbezogene Qualifikationsbe-
darfe zwei gegenlaufige Trends identifizieren: Einerseits wird von den Betrie-
ben eine zunehmende Spezialisierung nachgefragt, andererseits werden be-
triebsseitig Bedarfe nach Allroundern formuliert. Bei der Spezialisierung in
technischen Berufen wie Maschinenbau und Elektrotechnik spielen vor al-
lem das Verstindnis der Funktionsweise von Maschinen und die Fehlerbehe-
bung eine grofse Rolle fiir die Betriebe. Gleichzeitig stellen die Befragten fest,
dass durch die hohe technologische Innovationsgeschwindigkeit die Aneig-
nung von Uberblickswissen schwieriger und zugleich kurzlebiger geworden
ist. Der Bedeutungsgewinn von Spezialwissen kann in diesem Zusammen-
hang als strukturelle Notwendigkeit gedeutet werden, wie ein Beispiel aus ei-
nem Groffunternehmen im Werkzeugbau veranschaulicht:

»Ja, der Allrounder, den gibt es schon, aber der stirbt halt aus, weil
du hast heutzutage gar nicht mehr die Zeit, dass du das Fachwissen
eigentlich aufnehmen kannst. Um so ein Allrounder zu werden,
muss ich mindestens 15, 20 Jahre im Maschinenbau titig sein [...]
Das wird von einer Maschine zur anderen Spezialisten unterhalten,
wie sie die Sachen eigentlich zusammenbringen.“ 366-1V-U-
35b-139-141
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Daran ankniipfend wird, ebenfalls im Bereich Werkzeugbau, festgehalten,
dass Spezialwissen im Unternehmen selbst angesiedelt sein muss — aufgrund
der zunechmend komplexen Entwicklung von Maschinen sind die
Entwickler/-innen namlich oft nicht mehr direkt zu erreichen. Spezialwissen
vor Ort gewinnt damit an Bedeutung und muss laut den Befragten auch di-
rekt im Unternehmen ausgebildet werden. Die Wahrnehmung der betrieb-
lichen Verantwortung und der Gestaltung von Ausbildungsinhalten wird
damit zur zentralen Stellschraube, um technologischen Wandel gezielt zu
begleiten, wie die folgende Beschreibung nahelegt:

»Weil wir kdnnen nicht davon ausgehen, dass der Entwickler dieser
Komponente hier im Haus sitzt, weil das sind dann vielleicht auch
mal Lieferanten oder es sind irgendwie Kooperationsprojekte im
Konzern, d.h. der sitzt dann irgendwo an einem anderen Standort,
d.h. der ist nicht sofort verfiigbar. Und diese Spezialisten, die miis-
sen wir da aufbauen und ich glaube auch nicht, dass es die am Markt
gibt, sondern wir brauchen die richtige Grundqualifikation und die
werden wir uns selber ausbilden miissen.“ 366-1V-U-32b-52

Die steigende Bedeutung von Spezialwissen untergrabt allerdings nicht die
Relevanz von Uberblickswissen im betrieblichen Kontext. Gerade die Ver-
knipfung unterschiedlicher Einsatzbereiche und das Problemldsen im um-
fassenden Kontext von Produktionsprozessen sind fiir viele Arbeitsbereiche
unerlasslich. Ein Zitat aus dem Werkzeugbau veranschaulicht auch diesen
betrieblichen Bedarf:

»Also ideal ware es natirlich schon, dass einer wirklich alles kann.
Dann kannst du wirklich auch ein bisschen jonglieren, und gerade
wenn man so Gberlegt, dass die Maschinen ja auch in unterschiedli-
chen Bereichen gebaut werden, Boxen gebaut werden, wenn dann
mal einer ausfallt oder einer fertig ist, dann kann man den auch mal
von A nach B setzen. Also ich finde es eigentlich besser, wenn man
so mehr Flexibilitat hiatte mit den Mitarbeitern und nicht nur dieses
Einfache.“ 366-1V-U-29b-58

Gerade in Bezug auf die Nachfrage nach flexiblen Einsatzbereichen ist die Fa-
higkeit, das eigene Arbeitshandeln in einem organisationalen Kontext zu ver-
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orten, von Bedeutung. Besonders der Einblick in vor- oder nachgelagerte Ar-
beitsschritte, der durch die unmittelbare Tétigkeit am Gegenstand erworben
werden kann, ist fiir den Betrieb von grofsem Interesse, wie im folgenden Zi-
tat ersichtlich wird:

»Ja ich meine, diese Komplexitit oder die ganzen Zusammenhinge
der Maschinen, die muss so ein Industriemechaniker ja schon wis-
sen. Wenn ich jetzt hier was montiere, die Spindel z.B. dann muss
ich schon wissen, was ich da mache. Was hat das fiir Auswirkungen
fir nachfolgende Arbeitsprozesse oder Arbeitsginge, wenn ich das
jetzt nicht verniinftig montiere, wenn ich es nicht so ausrichte oder
nicht, dass dann nicht entsprechend in den Toleranzen haben.”
366-1V-U-29b-66

Es wird deutlich: Sowohl Spezial- als auch Uberblickswissen sind fiir die Be-
triebe unerlasslich und werden je nach Einsatzbereich verstirke nachgefragt.
Gerade der Lernort Betrieb stellt einen forderlichen Rahmen dar, um beide
unterschiedlichen Formen von Wissen in der Praxis zu erleben und auszubil-
den. Neben der isolierten Nachfrage nach entweder Spezial- oder Uberblicks-
wissen halten viele Befragte fest, dass ein gleichzeitiges betriebliches Bedtirf-
nis nach den beiden gegenldufigen Wissensformen besteht. Insbesondere in
Bezug auf die inter- oder intrapersonliche Verkniipfung von Spezial- und
Uberblickswissen wird deutlich, dass diese Anforderung besonders durch or-
ganisationsbezogene Kompetenzen erfiillt werden kann. Die folgenden Zita-
te stehen fiir den Bedarf nach dem Zusammenwirken unterschiedlicher Wis-
sensformen:

»Ich glaube, wir brauchen beides. Wir brauchen den Spezialisten,
der kommunizieren kann. Und dann brauchen wir denjenigen, der
von mehr Themen Ahnung hat, aber nicht in der Tiefe. [...] Ja, nur
die eine Sorte, dann habe ich was ganz tief runter, was ich nicht
brauchen kann. Und nur die andere Sorte, habe ich was, was ich the-
oretisch brauchen kann, aber nicht funktioniert, wo ich mich nicht
abgrenzen kann.“ 366-1V-U-19b-113-117

»Ich wiirde sagen, wir brauchen beides. Nach wie vor Leute, Mitar-

beiter, die ein sehr breites Spektrum beherrschen, von denen darf
man aber nicht erwarten, dass sie wirklich Profis sind auf diesem
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Gebiet, weil sie das gar nicht leisten konnen bei der groffen Masse,
und dann brauchen wir natiirlich auch Spezialisten, die wirklich in
den kleinsten Details Bescheid wissen tber die Materie. [...] Da der
Profi, da der Profi, dann einer, der ist Profi, der das Ganze zusam-
menfihrt. Dann kommt meiner Meinung nach das Beste raus.”
366-1V-U-27b-43

Eine dhnliche Einschitzung - im Sinn eines Trends zum Nebeneinander un-
terschiedlicher Wissens- und Qualifikationsformen — spiegelt sich in der Be-
deutung von akademischer und beruflicher Bildung im Betrieb wider. In der
Regel wird eine Wissensform wie Spezial- und Uberblickswissen nicht un-
mittelbar einer bestimmten Ausbildungsform zugeordnet, das duale System
erscheint hier vielmehr als Rahmung einer ziigigen Aneignung sowohl von
Spezial- als auch von Uberblickswissen, je nach Bedarf des Betriebs.

»Wir haben fiir spezielle Arbeiten, wir haben jetzt z.B. jemanden
fur die Steuerungs- und Regelungstechnik eingestellt, da haben wir
jemanden von der Hochschule geholt, weil er halt diesen ganzen
steuerungstechnischen Background halt hat, den wir da brauchen.
[...Jer muss sich die elektrischen, mechanischen Komponenten viel
mehr vertraut machen, muss schauen, wie er da reinkommt, ein
bisschen Erfahrung kriegen, fihrt mit erfahrenen Technikern mit
raus, damit er das alles mitbekommt, um hinterher die Steuerungs-
und Regelungstechnik auch entsprechend anwenden zu kénnen.
Und normalerweise gehen wir umgekehrt, wir bauen auf die vorhe-
rige Befihigung auf und hier missen wir halt schauen, dass wir ihn
befahigen, seine Arbeit eigentlich richtig umsetzen zu kénnen. Also
mein personlicher, aktueller Stand ist, ich wiirde immer noch einen
Techniker, Elektrotechniker oder der einen Techniker von der Me-
chanik gemacht hat vorziehen. Weil er einfach ein bisschen mehr
auch Berufsbezug hat. Und das brauchen wir hier stirker.“ 366-IV-
U-26b-43

Das heifit zusammenfassend: Fur die Betriebe werden in unterschiedlicher
Weise Bedarfe nach Spezial- und Uberblickswissen formuliert, wobei das du-
ale System aber in beiden Fillen als geeignete Rahmung erscheint, um die ge-
wiinschte Wissensform ausbilden zu konnen. Spezialwissen vor Ort scheint
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zunehmend an Bedeutung zu gewinnen und die Aneignung von Uberblicks-
wissen in komplexen Berufsfeldern wird schwieriger. Aus Sicht der Befragten
lasst sich insgesamt ein Trend zum Nebeneinander unterschiedlicher Wis-
sens- und Qualifikationsformen nachzeichnen, die bendtigt werden, um sich
vor dem Hintergrund struktureller und technologischer Verinderungen zu
positionieren.

5.2.2 Organisation und Wandel

In den Gesprichen mit Ausbilder/-innen und Bildungsexpert/-innen zeigen
sich viele Anhaltspunkte dafiir, dass die Betriebe durch das duale System be-
sondere Potenziale im Hinblick auf die Wechselwirkung zwischen ihrer Or-
ganisationsform und dem gesellschaftlichen Wandel erschliefen kdnnen.
Erstens kann laut den Befragten besonders flexibel auf technologische Verin-
derungen reagiert werden, zweitens fordert das Heranwachsen der Jugend-
lichen im dualen System deren Identifikation mit dem Betrieb und damit die
Verstetigung von Loyalitdtsstrukturen in einem dynamischen Wettbewerbs-
feld und drittens konnen durch die jungen Auszubildenden selbst Prozesse
des Wandels im Betrieb herbeigefiihrt werden.

Reaktion auf technologischen Wandel

Gesellschaftliche und technologische Veranderungen betreffen Betriebe in
besonderem Mafle. Um zukunftsfihig zu bleiben, stellt sich fir die Unter-
nehmen die Herausforderung, Produktionsprozesse und Organisationsfor-
men immer wieder neu auszutarieren. Eine Schlisselposition nehmen in die-
ser Herausforderung die Mitarbeiter/-innen ein, durch deren organisationales
Arbeitsvermogen das Erwerbsleben alltaglich mitgestaltet wird. In Bezug auf
betriebliche Ausbildung werden zwei zentrale Fragen aufgeworfen: Missen
neue Berufsbilder ausgebildet werden? Und wie kénnen die schnellen Verin-
derungen, vor allem im technischen Bereich, in Echtzeit in die Ausbildung
einfliefen? Unter den Befragten kristallisiert sich die Stirke einer prozessori-
entierten Ausbildung fir die Wandlungsfahigkeit von Berufsbildern heraus.
Die Abkehr von einer starken inhaltlichen Orientierung und die Hinwen-
dung zu prozessorientiertem Denken kann die Fihigkeit von Mitarbeiter/-in-
nen stirken, mit zukinftigen Bedarfen und Unwigbarkeiten umzugehen.
Gerade in der Erstausbildung konnen Grundlagen geschaffen werden, um
technologische Neuerungen ziigig in organisatorische Prozesse einzufiihren,
wie ein Zitat aus dem Maschinenbau verdeutlicht:
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»Weg von der inhaltlichen Dominanz hin zu einer methodischen
Dominanz. Das heif$t, wir konnen inhaltlich auch gar nicht mehr tief
und breit qualifizieren. Wenn einer sagt, ich brauche lingere Aus-
bildungszeiten, weil ich noch mehr qualifizieren muss, ist das ein
volliger Trugschluss, weil Sie rennen ja immer diesen tatsichlichen
Bedarfen immer hinterher. So breit und ausfiihrlich kénnen Sie in
100 Jahren nicht qualifizieren, weil was heute bendtigt wird, kann
er ja nur qualifizieren, aber was er morgen braucht, weifs er ja dann
gar nicht. [...] also wenn ich sage, ihr habt das Problem gelost, aber
ich kann das nicht, aber ich habe eine Methode, wie man das aneig-
nen kann, bin ich morgen in der Lage zu agieren.” 366-1V-U-22b-18

Eine zentrale Stellschraube im Zusammenhang von Organisation und Wan-
del ist daher die Offenheit von Berufsbildern. Wihrend einige die bisherigen
Berufsbilder als offen und wandlungsfihig genug erachten, fordern andere
eine noch stirkere Prozessorientierung und Problemlésekompetenz. Grund-
satzlich lasst sich, wie in dem folgenden Zitat aus Verbandsperspektive, die
Diskussion auch auf die Frage nach einem geeigneten Weiterbildungssystem
bertragen:

»Beziglich der Ausbildungsschiene haben wir uns als Verbande im-
mer Gedanken dariiber gemacht, wie wir Berufsbilder aufstellen
missen, damit sie zukunftsfihig sind. Und ich bin sehr tberzeugt
davon, dass wir mit unseren Berufen bestens aufgestellt sind, wir
missen nur inhaltliche Adaptierungen und Erganzungen machen,
die sich aus neuen inhaltlichen Anforderungen ergeben.“ 366-1V-U-
43b-69

Eine Stirke der Offenheit von Berufsausbildungen ist dariiber hinaus, dass
nicht nur branchenspezifische, sondern auch standortspezifische Anforde-
rungen der Betriebe in die Ausbildung einflieBen konnen. Das ist fir die Be-
triebe selbst eine Moglichkeit, geeigneten Nachwuchs heranzuziehen und
praktische Bedarfe zu befriedigen.

»Also, ein Drittel sind ungefihr vorgegebene Dinge nach Rahmen-
plan. Sie koénnen aber auch das nichste Drittel gestalten branchen-
spezifisch. Das heif$t, ob Sie ein LKW-Hersteller sind, ob Sie ein
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Konservendosen-Hersteller sind beispielsweise. Und das dritte Drit-
tel, was dann zu hundert Prozent fiihrt, ist halt eben unternehmens-
spezifisch, standortspezifisch. [...] Nur diese Offenheit dieser ... die-
ser Berufsbilder gibt uns die Moglichkeit, halt eben ohne gleich ei-
nen neuen Beruf erfinden zu miissen, halt eben die Inhalte der Be-
rufsausbildung entsprechend anzupassen. Was passiert im
Unternehmen?* 366-1V-U-38b-25

Dabei spielt es eine besondere Rolle, dass die Inhalte nicht nur theoretisch
vermittelt werden, sondern die standort- und branchenspezifischen Anforde-
rungen in der Praxis erlebt und bearbeitet werden, wie folgendes Zitat veran-
schaulicht:

»Jedes Unternehmen hat ein anderes Warenwirtschaftssystem, jedes
Unternehmen hat andere Prozesse, jedes Unternehmen hat eine an-
dere Denke, d. h. diese Prozesse missen hier im Betrieb gelernt wer-
den und auch die, der Umgang mit der entsprechenden Warenwirt-
schaft. Man kann zwar Theoretisches tiber eine Warenwirtschaft in
der Schule, dh, sagen und das wird auch gemacht, aber mit dem
kénnen wir in der Praxis dann nichts mehr anfangen, weil jedes Un-
ternehmen andere Prozesse und andere Warenwirtschaftssysteme
hat und einfach andere Organisationsstrukturen.“ 366-1V-U-07a-74

Es kann festgehalten werden, dass durch die Offenheit der Berufsbilder und
die Gestaltungsmdglichkeit der Praxisphasen in den Unternehmen rasch auf
technologischen und gesellschaftlichen Wandel reagiert werden kann. Dieses
System wird von den meisten Betrieben wertgeschitzt und ein Transfer die-
ser Idee an andere Standorte des Unternehmens — unter Berticksichtigung
der nationalen Bildungssysteme — wird von einigen Befragten explizit befiir-
wortet, was bereits in anderen Untersuchungen deutlich wurde (Bromberg
u.a. 2014: 28). Fir die Unternehmen bedeutet die Offenheit der Ausbildungs-
inhalte einen Wettbewerbsvorteil durch eine zielfiihrende Positionierung der
Ausbildung im Betrieb, was das folgende Zitat unterstreicht:

»Deswegen brauchen wir beides, wir brauchen Erfahrung, aber
auch Flexibilitit in Verinderungsprozessen, Neues dazuzulernen,
wo das alte Erfahrungswissen quasi fortschreibt [...]. Und das sind,
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glaube ich, die Faktoren, die uns am Ende den entsprechenden
Wettbewerbsvorteil bringen. Weil dafir sind wir. Wir sind nich,
glaube ich, gut drin, indem wir eine Million Teile fertigen, aber ich
glaube, wir sind super gut darin, wenn es darum geht, ein Problem
kreativ, schnell, nachhaltig und effizient zu l6sen. Und da muss eine
Ausbildung sich positionieren.” 366-1V-U-22b-20

Identifikation

Neben der Frage nach Verinderungen von Berufsbildern ist auch die indivi-
duelle Einpassung in den Betrieb von zentraler Bedeutung fiir die Wechsel-
wirkung von Organisation und (gesellschaftlichem) Wandel. Die in der Aus-
bildung zunehmende Identifikation mit dem Betrieb kann die
Handlungsfahigkeit der Akteur/-innen stirken und die langfristige Behaup-
tung des Betriebs im Wettbewerb sichern. Ein moglichst vollstindig vermit-
teltes Bild von betrieblichen Bedarfen, Zielvorstellungen und Handlungs-
zwingen in der Ausbildung erméglicht es den Auszubildenden, ihre eigene
Rolle inmitten der betriebsbezogenen Rahmenbedingungen zu finden. Dazu
gehort einerseits, die sachbezogenen Interessen und Anspriiche des Unter-
nehmens zu verstehen und in das eigene Handeln einzubeziehen. Anderer-
seits zahlt dazu auch das Kennenlernen der betriebsseitig formulierten Wer-
testruktur und z.B. die Eingliederung in eine kollegiale Loyalititsstruktur.
Im folgenden Zitat wird die prozesshafte Einpassung der Auszubildenden in
die Unternehmensstruktur deutlich:

,und irgendwann fangen sie an, sich mit dem Unternehmen zu
identifizieren, und fangen dann an, das Unternehmen zu verteidi-
gen, wenn ein Kunde dann ungerechterweise vielleicht das Unter-
nehmen angreift, ja, das habt ihr hier aber alles bléd gemacht, und
man dann merkt, wie reagiert der Auszubildende auf diesen unver-
haltnismafigen Vorwurf, und er dann das Unternehmen in Schutz
nimmt und dann merkt man, jetzt ist die Identifizierung und die
Verkniipfung mit dem Unternehmen entstanden, das ist dann teil-
weise auch immer interessant zu beobachten, dass man sagt, jetzt
kommt er langsam an.“ 366-1V-U-17¢-75

Eng verknipft mit der Einpassung des Individuums in die Wertestrukturen
des Unternehmens ist der personliche Entwicklungsprozess der Auszubilden-
den, der bereits im vorigen Abschnitt beschrieben wurde. Wie im folgenden

120



5 Betriebliche Aneignungsperspektiven

Zitat deutlich wird, wird die Suche nach Passung in der Ausbildung von der
Formulierung betrieblicher Anforderungen flankiert und gelenkt:

»Wir miissen einem unsicheren jungen Menschen helfen, mit sich
selbst ins Reine zu kommen und seine neue Rolle im Unternehmen
zu finden und die auszufiillen und so zu gestalten, wie, sage ich mal,
der Anspruch des Unternehmens ist. Das ist auch mit ein Ziel.“
366-1V-U-06¢-21

Allerdings darf nicht vergessen werden, dass die Ausbildung nicht Haupt-
zweck des Betriebs ist, wodurch er sich von einer Bildungseinrichtung unter-
scheidet. Aus der Funktion der Ausbildung im Betrieb und dem Betriebs-
zweck ergeben sich Spannungen, die sich in den Erfahrungen der
Auszubildenden niederschlagen. Damit ist betriebliche Sozialisation auch
die ,Erfahrung der Zuordnung von beruflichem Kompetenzerwerb und be-
trieblichen Zwecken® (Kruse 2012: 159).

Wandel durch junge Auszubildende

Grundsatzlich wird in den Interviews deutlich, dass die Auszubildenden in
den Betrieben auch selbst als Moment des Wandels begriffen werden. Insbe-
sondere vor dem Hintergrund zunehmender Internationalisierung und Digi-
talisierung beobachten Ausbilder/-innen, dass das duale System die Moglich-
keit bietet, durch die neue Generation im Betrieb ziigiger einen Wertewandel
herbeizufiihren, als das allein mit der Stammbelegschaft méoglich ware. Aber
auch die Experimentierfreude der Auszubildenden in fachlichen Belangen er-
6ffnet den Betrieben neue Perspektiven, wie im folgenden Zitat beschrieben
wird:

,Dieses Schauen und Recherchieren von anderen Produkten mehr
oder weniger, also das, glaube ich, das kommt immer mehr, und da
ist aber auch der Hintergrund, weil ganz einfach auch die Leute ei-
gentlich ein bisschen anders sind, der alte Konstrukteur, der macht
halt immer das, was er schon immer gemacht hat, und der sagt:
,Schmarren, so habe ich das schon immer gemacht.[...] Und das ist
mit allen Jungen, die da so kommen, die sind viel kreativer.“ 366-IV-
U-25b-119
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Deutlich wird damit von einigen Befragten der Unterschied zwischen den
Auszubildenden und bereits langjahrig beschiftigten Mitarbeiter/-innen be-
schrieben. Aber auch die grofere Lernbereitschaft von Auszubildenden aus
dem dualen System im Vergleich zu Absolvent/-innen einer schulischen Aus-
bildung wird genannt und im folgenden Zitat unterstrichen:

»,Und wenn ich einen jungen Mann habe oder eine junge Frau, der
mit 25 aus einer schulischen Ausbildung kommt und dann in das
Unternehmen eingefiithrt werden soll, da wiirde ich sagen, ist Hop-
fen und Malz verloren [...]. Aber das Sozialisieren in einem Unter-
nehmen und deren Wertestruktur ist ein entscheidender Erfolgstrei-
ber fir das, was wir hier tun, dass wir uns um Menschen kiimmern,
dass wir soziale Beziehungen schaffen. [...] Als Bestandteil eines gro-
Ben Kollektivs, das gegeneinander ein hohes Maf§ an Vertrauen und
Verantwortung hat.“ 366-IV-U-22b-56

Insgesamt tragen aus Betriebssicht die Auszubildenden allein durch ihre Of-
fenheit und ihre noch nicht abgeschlossene Personlichkeitsentwicklung dazu
bei, dass das Unternehmen sich agiler positionieren kann und organisationa-
le Strukturen sowohl verdndert als auch besonders ziigig von den Auszubil-
denden verinnerlicht werden kénnen:

»Also Pubertat, Mitte, Ende 16, 18, 19, dann kénnen wir noch sozu-
sagen mafigeblich Einfluss nehmen auf Wertestrukturen. Das ist ein
ganz entscheidender Punkt und dort sitzt unsere betriebliche Aus-
bildung. Und damit kriegen wir das blaue Logo da oben rein, die
Wertestruktur von dem Unternehmen, die Loyalitit, die wir brau-
chen, dass sie tiber das normale Mafd hinausarbeiten.“ 366-IV-U-
22b-58

Im Groflen und Ganzen kénnen fiir den Zusammenhang von Organisation
und Wandel aus betrieblicher Perspektive folgende Einschitzungen der Be-
fragten festgehalten werden: Dass im Rahmen des dualen Systems auf tech-
nologischen Wandel reagiert werden kann, liegt an der Stirke prozessorien-
tierter Ausbildung und der damit verbundenen Wandlungsfihigkeit von
Berufsbildern. Branchen- und standortspezifische Anforderungen der Betrie-
be konnen auf diese Weise in die Ausbildung einflieen und die Absolvent/-
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innen angemessen auf betriebliche Anforderungen vorbereiten. AufSerdem
kann durch die Vermittlung betrieblicher Bedarfe, Wertestrukturen und
Handlungszwingen die Identifikation der Auszubildenden mit dem Betrieb
gestirkt werden, wodurch Beschiftigte tendenziell im Betrieb gehalten wer-
den und die Verstetigung betrieblicher Organisationsformen begtnstigt
wird. Schlielich eréffnen sich durch die jungen Auszubildenden vor Ort neue
Perspektiven durch deren Offenheit und Experimentierfreude im Vergleich
zur Stammbelegschaft und Absolvent/-innen anderer Bildungseinrichtungen.

5.2.3 Organisation und Alltag

Nicht nur Momente des Wandels spielen fiir Betriebe eine erhebliche Rolle,
auch die Organisation erwerbsweltlichen Alltags ist eine kontinuierliche He-
rausforderung. Das bezieht sich vor allem auf die Dimensionen Kundenbe-
ziechungen, Fihrung, Hierarchie, Kooperation und Weiterbildung. Hier ver-
fugen die Mitarbeiter/-innen tber erhebliche Spielriume, die insbesondere
durch ihre organisationsbezogenen Kompetenzen erweitert werden, so dass
sich Potenziale fiir den Betrieb erschlieSen konnen.

Kundenbeziehungen

Die Kundenbeziehungen gelten im organisationalen Rahmen nicht nur als
Moglichkeit der Erprobung von institutioneller Praxis und des Ertastens von
Handlungsspielrdumen, sondern dienen, wie im vorigen Abschnitt deutlich
wurde, zudem der Vermittlung betrieblicher Wertvorstellungen und Traditi-
onen, welche sich am Kunden(-bediirfnis) ausrichten. Das Ineinandergreifen
dieser Aspekte soll den Auszubildenden dabei helfen, ihre unternehmerische
Rolle zu finden, um zur Festigung der auf Kundenorientierung basierenden
Qualitdt beitragen zu konnen. Im folgenden Zitat wird deutlich, wie eine
spezifische Vorstellung eines Unternehmens von Kundenbeziehungen im
Rahmen einer Ausbildung vermittelt werden kann:

»Das ist, finde ich, eine Notwendigkeit, die am Anfang eines Ausbil-
dungsberufs ganz wichtig ist. Und vor allem, was uns ganz wichtig
war, dass wir eine Basis schaffen, was — hochtrabend gesagt — Kun-
denorientierung bedeutet. Wie ich mit Kunden umgehe, was unter
Kundenorientierung ... das hort man ja immer wieder, aber keiner
weifs so richtig, was an Einzelpunkten und an Einzelelementen da-
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hinter steht, dass wir das ein bisschen herausarbeiten. Und vor al-
lem, dass wir am Anfang die Person des Azubis klarstellen, wie er
jetzt ist, was wir von ithm erwarten, wie wir uns als Traditionsunter-
nehmen gegeniber unseren Kunden, gegeniiber Lehrern in der Be-
rufsschule, gegeniiber wem auch immer darstellen und verhalten.
Das heiflt, man wachst auch in eine neue Rolle hinein.“ 366-1V-U-
06¢-19-19

Zur Ausbildung der Rolle im Lernort Betrieb gehort auch die Professionali-
sierung der Kundenbeziehung, sodass Konflikte nicht auf die personliche

Ebene tibergreifen und ein distanzierter, betriebsbezogener Umgang mit den
Kund/-innen entwickelt wird. AufSerdem wird von den Befragten das Erler-
nen eines selbstbewussten, interkulturellen Verkaufens durch unmittelbare

Erfahrung im Kontakt mit auslindischen Kund/-innen als grofSes Potenzial

angefiihrt. In den folgenden Beispielen wird deutlich, wie sich eine Professi-

onalisierung der Kundenbeziehung durch personliche Abgrenzung vollzieht
und welche Rolle dabei auch die Selbstreflexion in der konkreten Arbeitssitu-
ation spielt:
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»Oder das ist auch im Servicebereich, wirklich einfach sagen ,Ja, ger-
ne‘ oder ,Entschuldigung, das habe ich falsch gemacht’. Ich habe
nicht alles, fiir was ich mich entschuldige, falsch gemacht, aber da-
mit nehme ich dem Kunden den Wind aus dem Segel, also das ist
halt eine Strategie, ja. [...] Ja, jetzt der Wein korkt und es war ein
Schraubverschluss ist so ein typisches Beispiel.“ 366-IV-U-
16¢-262-264

,Dann ist es aber so, bis heute halt noch so, d.h. er erwischt z.B.
Kunden und spult die wirklich hoch, die spulen sich gegenseitig
hoch. Kurz vor der Eskalation sagt er: ,Da ist die Chefin, kliren Sie
es mit der bitte. Und geht dann wutentbrannt. So dass ich meistens
Kunden habe, die ich sehr, sehr feinfiihlig erst mal wieder auf ein
Level runterbringen muss, mit denen ich dann reden kann. Ich sage
immer: Wenn du merkst, dann mach diesen Schritt frither. Sag ihm:
,Ich bin Auszubildender, da ist die Chefin, kliren Sie das mit der.*“
366-1V-U-18c-24
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Fiihrung

Die Dimension der Fihrung im betrieblichen Organisationszusammenhang
umfasst einerseits die Fahigkeit, Fiihrung anzunehmen, und andererseits die
Fahigkeit, selbst Fihrungsaufgaben auszutiben. Durch die organisationale
Einbettung des Individuums im Betrieb erleben die Auszubildenden unmit-
telbar gelebte Fiithrungskultur und konnen in héheren Positionen auf die
Perspektive ihrer betrieblichen Anfinge zurickgreifen. Viele Unternehmen
haben strukturierte Ausbildungsprogramme, bei denen dem Nachwuchs
nach der abgeschlossenen Ausbildung neue Karrierewege eroffnet werden,
wie im Folgenden fiir den Einzelhandel beschrieben wird:

»Das heifst, die steigen bei uns ein, machen ihren Kaufmann im Ein-
zelhandel, und dann gibt es diese irren Férderungsprogramme. [...]
ist schon auch eine bewusste Entscheidung, [...] Und das ist einfa-
cher, wenn die Leute bei uns aufwachsen sozusagen. Wobei wir ha-
ben auch Quereinsteiger, das System ist schon durchlassig, aber es
ist halt, wenn wir einen Marktmanager, von auffen jemanden holen,
von einem anderen Unternehmen, von einem Mitbewerber, ah,
dann tut der sich echt schwer, bis der drin ist in der ganzen
[Einzelhandelskette]-Welt und deren Konzept- und Systemwelt.”
366-1V-U-13a-18-22

Aus der Beschreibung wird deutlich, dass insbesondere die Sozialisation im
eigenen Betrieb fiir die Unternehmen ein ausschlaggebendes Argument fir
die Nachwuchsforderung ist, weil die Ausgebildeten organisatorische Zu-
sammenhinge des Unternehmens kennen und mit den betriebsspezifischen
Arbeitsprozessen in der Praxis bereits vertraut sind. Schon in der Ausbildung
konnen die Auszubildenden an eine Fihrungsrolle im Team herangefiihrt
werden. Das erfolgt in der Regel durch die Zuweisung von Verantwortlich-
keiten und wird von den Ausbildenden begleitet, wie im folgenden Beispiel:

»Da wird dann gesagt, pass auf, ihr seid ein Team, einer von euch ist
jetzt der Teamsprecher, den miisst ihr mir nennen. Ich hab das Gan-
ze im Auge, verfolge das Ganze, und wenn ich mal eine Frage hab
oder ich irgendwie meine, das lauft nicht so richtig oder gefallt mir
nicht, dann werde ich den Teamleiter ansprechen und der muss mir
dann mal sagen, was Sache ist. Wo steht ihr jetzt? Wie viel Sticke
habt ihr vorbereitet? Was ist Stand der Vorbereitung? Also denen da
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auch schon so die Verantwortung mit zu tbergeben, das ist eure
Priifung. Je besser und intensiver ihr euch vorbereitet, umso besser
lauft die Prifungsvorbereitung und die Prifung selber. Also da
auch noch mal so ein bisschen in diesen Sachen so ein bisschen
wachsen lassen.” 366-1V-U-40b-73

Hierarchie

Eng verkniipft mit der aktiven Mitgestaltung und dem Erleben von Fithrung
im Betrieb ist fir Auszubildende die Erfahrung, sich selbst in einer Hierar-
chiestruktur zu verorten. Auch hier werden von den Befragten die idiosyn-
kratischen Strukturen einzelner Unternehmen betont, die von den Auszubil-
denden tiber mindestens drei Jahre hinweg im Erwerbsalltag leiblich erfahren
werden. Im folgenden Zitat wird beschrieben, wie durch das Durchleben be-
trieblicher Prozesse hierarchische Strukturen verstanden und entpersonali-
siert werden:

,Durch monatliche Feedbackgespriche, d.h. also, wir haben alle
vier Wochen ein, es gibt spezielle zwei Fuhrungskrifte, Nachwuchs-
fuhrungskrafte in jedem Haus, die, sagen wir mal, fir diese Gespra-
che mit dem Abteilungsleiter verantwortlich sind, und dort wird
klipp und klar gesagt, [...] was aus dem Ruder gelaufen ist oder wie
wir es, wie es war und wie wir es gerne hitten, und das wird dann
halt immer stindig nachgehalten. Und irgendwann kapieren die
schon, dass sie hier nicht, ah, zumindest hier im Unternehmen, dass
sie hier nicht die Kings sind, sondern sie sind genauso gleichberech-
tigt wie die Madels und auch umgekehrt, ne, und dass keiner dem
anderen Azubi irgendwas zu sagen hat, sondern wenn hier jemand
was sagt, dann ist es der Abteilungsleiter oder wer auch immer in
der Hierarchie von oben gesehen.” 366-1V-U-07a-118-118

Fur einen konfliktarmen Alltag im Betrieb ist es wichtig, dass Auszubildende
sich in bestehende Strukturen einfiigen konnen. In der betrieblichen Praxis
wird Hierarchie allerdings nicht nur tber berufliche Positionen, sondern
auch uber fachliches Wissen vermittelt. Der fortschreitende fachliche Lern-
prozess fordert damit auch die Wahrnehmung und das Verstindnis informel-
ler Hierarchiebeziehungen im Betrieb, was in der folgenden Beschreibung
deutlich wird:
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»Da wurde man vom Pflegepersonal recht schnell auf die Spur ge-
bracht, was man tut und was man nicht tut und wie man sich ver-
halt und wie die Hierarchien natirlich auch laufen. Das ist ja ganz
wichtig. Man muss die Hierarchien kennen und man muss wissen,
wen man hierarchisch achtet, und je mehr man selber im Pflegebe-
ruf als Krankenschwester selber schon lernt, desto mehr merkt man
dann gerade im Arztbereich, wer ist ein so genannter Dodel und
wer kann was. Wer wird geachtet, beachtet und bei wem verdreht
man die Augen. Auch wenn man natirlich selber natirlich tber-
haupt nicht diese Ausbildung hat, hat man sich aber natiirlich schon
angemafSt zu wissen, das ist ein Depp.“ 366-1V-E-08c-12

Ein gefestigtes und professionelles Hierarchieverstindnis verhilft den Auszu-
bildenden zu der Chance, die eigene Position im Unternehmen zu reflektie-
ren. Diesem Prozess voraus geht nach empirischen Beschreibungen oft eine
Phase der Erprobung der eigenen Autoritit gegeniber jingeren Auszubil-
denden oder Praktikant/-<innen:

»Meist fangt die dann an, wenn neue Auszubildende kommen oder
vielleicht mal ein Praktikant, der lingere Zeit da ist, kommt und ich
nicht mehr das Schlusslicht bin, das kleinste Glied in der Kette,
dann fangen sie erst an, ihre Grenzen bei den jingeren Auszubil-
denden natiirlich so ein bisschen auszuloten, dass sie sagen, hey, ich
bin hier dir vorgesetzt, dann wichst auch meist das Selbstbewusst-
sein in der Phase, und irgendwann probieren sie das natiirlich,
wenn man das dann nicht so ein bisschen eingrenzt, dann auch bei
den normalen Mitarbeitern, dass sie dann schnell hinterfragen: Wa-
rum soll ich das machen, mach du doch!“ 366-1IV-U-17¢-77

Aus diesem Zitat lasst sich auch die Unsicherheit Gber die eigene Rolle im
Hierarchiegefille herauslesen, die betriebsseitig durch gezielte Anleitung ab-
gefangen werden kann. Im folgenden Beispiel zeigt sich, dass durch die ge-
zielte Zuweisung von Verantwortlichkeiten im Erwerbsalltag die Entwick-
lung neuer sozialer Kompetenzen in der Wechselwirkung mit dem Team
angestoffen wird:
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»Auch da wird es nattrlich so sein, dass, wenn sich diese Hierarchi-
en nicht von alleine kristallisieren, dass man dann irgendwann sa-
gen muss: Pass auf, du hast jetzt den Hut auf hier und du bist dafiir
verantwortlich, dass das alles gelingt. Dann muss man jemanden in
diese Rolle dringen, um einfach mal zu gucken, wie ist der soziale
Umgang dann miteinander. Akzeptieren das die anderen einfach so
bedingungslos oder fangen sie dann an, doch eigentlich selber die
Hierarchie strukturieren zu wollen.“ 366-1V-U-17¢-81

Kooperation

In der Einordnung in die bestehende Organisationsform eines Betriebes
eroffnen sich fir die Auszubildenden Potenziale zur Kooperation mit Kolleg/-
innen, sowohl auf fachlicher als auch auf personlicher Ebene. Die Ausbil-
dung von Teamféhigkeit und gegenseitigem Respekt fordert ein konstrukti-
ves Arbeitsklima und einen konstruktiven arbeitsbezogenen organisationalen
Alltag im Unternehmen. Im folgenden Zitat wird ersichtlich, dass die Ein-
bindung in kollegiale Strukturen zugleich gute Kommunikationsfahigkeit
und professionelle Interaktionsformen voraussetzt:

»Teamfihigkeit heifft, sich mit seinen Kolleginnen und Kollegen
verstehen, soziale Kompetenzen halt dann haben entsprechend.
Und auch mal einspringen, wenn es eng wird. Oder das, was man
leider Gottes oft jemanden abverlangen muss, oder gerade Nachtwa-
che, diese Dinge, wenn es eng wird, dass er halt dann auch da ist
oder dass er auch sagt, wenn etwas nicht geht, dass er das fachlich
auch begriinden kann und nicht nur so. [...] So, also man kann
nicht seine schlechte Stimmung, selbst wenn man jetzt zu Hause ir-
gendwie sein Packerl da zu tragen hat, das kann man nicht in die Ar-
beit reintragen, sondern das sollte man schon drauflen lassen, da
kann kein Bewohner was dafiir, da kann kein Angehoriger was da-
fir und da kann auch kein Kollege was daftr.“ 366-IV-E-08c-84

Bei der Erprobung von Teamfihigkeit in der betrieblichen Praxis kdnnen
den Auszubildenden Versiumnisse und Fehlverhalten direke zuriickgemel-
det werden, wie in der folgenden Beschreibung deutlich wird. Eine mogliche
Irritation im betrieblichen Ablauf kann damit reflektiert und zukinftig ver-
mieden werden.
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»Also weil es, wir sind halt auch eine kleine Einheit, die, wir miissen
eng zusammenarbeiten. Also da kann es auch mir passieren, dass ich
Besteck poliere, oder wenn jetzt eine Hochzeit ist und es ist keiner
zum Putzen da, da kann es mir passieren, dass ich einmal ein Klo
putzen muss. Also es ist einfach so, ja. Die Situation erfordert das in
dem Moment und wir sind halt Teamplayer. Und entweder wir ar-
beiten alle zusammen, also wir sitzen in einem Boot und rudern in
die gleiche Richtung. Wenn du einen dabei hast, der dagegen pad-
delt, dann macht es das halt schwierig. Und dann sagt man das na-
turlich auch: ,Du, pass mal auf.“ 366-IV-U-16¢-92

Schlieflich kann die kollegiale Erfahrung in der Praxis einen Prozess einlei-
ten, in dem die eigene Arbeit in Absprache mit anderen aktiv gestaltet wird.
Durch die Kenntnis anderer Arbeitsbereiche und Perspektiven im betriebli-
chen Alltag wird die eigene Tatigkeit weitergehend reflektiert und ggf. ge-
meinsam umorganisiert, wie das folgende Zitat impliziert:

»Dass ich mal sehe, mit was fiir Problemen hat der zu kimpfen, da-
mit ich ihn besser verstehe, aber trotzdem zu sagen, das wire aber
gut, wenn man es so verindern kann, dann kann ich besser arbeiten.
[...] Weil ich nach wie vor ... wir brauchen die Menschen, um das
nach vorne zu bringen. Und je mehr, es kann nicht jeder alles wis-
sen, aber wenn ich schon mal weif{, mit was fir Problemen der an-
dere zu kimpfen hat oder wie es der andere gerne haben mochte, da
kann ich schon sehr viel draus machen. Da kriege ich eine Dynamik
rein.“ 366-1V-U-24b-89

Weiterbildung

Weiterbildung kann sowohl an eine betriebliche Ausbildung anschliefen als
auch wihrend der beruflichen Erstsozialisation neue inhaltliche Impulse set-
zen. Diese Forderung kann einerseits das vorhandene Kénnen erhalten und
andererseits neue Anforderungen im Berufsleben vermitteln. Dabei stellt das
duale System fiir Betriebe die Mglichkeit dar, Weiterbildungsangebote an
junge Menschen zu vermitteln, die durch die Offenheit des Ausbildungssys-
tems bereits Gber prozessorientierte Kompetenzen verfiigen.
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»Manches wird obsolet, manches kommt neu dazu, aber unsere Be-
rufe sind so flexibel, weil sie prozessorientiert und nicht mehr nur
an der Technologie oder an der Funktion orientiert sind, wie frither.
Und der Prozess veriandert sich nicht, er wird nur inhaltlich anders
realisiert. Darum liegt das Problem nicht bei den Berufen, sondern
in der Fort- und Weiterbildung. 366-IV-U-43b-69

Die Weiterbildungsangebote konnen individuell nach betrieblichen Anfor-
derungen gestaltet werden, d.h. sowohl fachlich als auch strategisch ausge-
richtet werden. Dabei ist fiir die Befragten von grofer Bedeutung, dass dem
Unternehmen die eigenen ehemaligen Auszubildenden bekannt sind und da-
her maf§geschneiderte Weiterbildungen nach deren Kompetenzen und Wiin-
schen organisiert werden konnen. Von diesen Arrangements kdnnen sowohl
die Ausgebildeten als auch der Betrieb langfristig profitieren. Das folgende
Zitat aus dem Einzelhandel zeigt, dass die interne Forderung von Ausgebilde-
ten durch Weiterbildung der Anstellung von Externen in der Regel vorgezo-
gen wird.

»Also wir versuchen es zumindest, das gelingt natirlich nicht zu
hundert Prozent, aber sag ich mal, 4hm, das ist natiirlich immer die,
das Schone, dass man aus dem internen Pool natirlich die Leute
kennt, man kennt ihre Schwichen und Stirken, und ich sag mal,
wenn die Stirken zu dem Job passen, den man eigentlich weiterge-
hend besetzen mochte, dann versuchen wir erst aus dem internen
Pool jemanden zu finden und den zu férdern, bevor wir extern, sag
ich mal, dieses Risiko eingehen, jemanden zu engagieren, mit dem
es dann vielleicht auf lingere Sicht dann doch nicht so klappt. Weil
es ja auch eine Motivationsgeschichte, wenn man sieht, dass man im
Unternehmen bei entsprechendem Engagement und Motivation
nach oben hin durchstarten kann.“ 366-1V-U-07a-20

Wihrend die Ausgebildeten durch die Eroffnung vorstrukturierter Karriere-
wege enger an das Unternehmen gebunden werden, kann die strategische
Weiterbildung geeigneter Personen zugleich betriebliche Bedarfe decken,
wie das folgende Beispiel aus dem Werkzeugbau veranschaulicht. Dabei
spielt die Identifizierung fachlichen Potenzials im Rahmen der vorangegan-
genen Ausbildung im Betrieb eine entscheidende Rolle:
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,Das ist auch so, dass wir dann immer schauen, wer hat das Potenzi-
al? [...] Man merkt ja, der mochte gerne mehr machen oder kann
auch mehr machen, dann sagen, gut, dann geh du mal, wenn er In-
teresse hat, Richtung Inbetriebnehmer. Dass man ihn dann entspre-
chend auch weiterbildet, also Kollegen erst mal an die Hand gibt, da
versucht entsprechend, dass er da reinkommt, und auch weitere
Qualifikationen, die wir z. T. hier auch im Hause machen, und ihn
dann entsprechend da in so eine Rolle, Position da reinzubringen.
[...] Aber wie gesagt, ansonsten ist es halt gucken, wo ein Engpass
ist, wer mochte gerne, kann gerne was weitermachen und, ja, wo ha-
ben wir halt Bedarf.“ 366-1V-U-29b-70

Ein allgemeines Problem auf8erbetrieblicher Weiterbildung ist oftmals deren
mangelnde Praxisndhe. Allerdings verfiigen im dualen System ausgebildete
Personen uber bessere Chancen, das Gelernte auch in der Praxis zu realisie-
ren — nicht zuletzt weil sie in ihrer Ausbildung selbst immer wieder auf Ver-
mittlungsschwierigkeiten zwischen Berufsschule und betrieblichem Einsatz
gestofSen sind. Sie verfiigen tber Erfahrung in der Bewiltigung dieses Trans-
fers, kennen dessen Chancen und Grenzen. Beispielhaft zeigt das folgende
Zitat die Schwierigkeiten, die im Zusammenhang von neu erlernten Inhal-
ten im betrieblichen Alltag auftreten kénnen:

»Die Weiterbildungen werden natirlich angeboten, dann gehen die
auf zweijahrige Weiterbildungsschulungen und kommen zurtick
voller Elan, und das wissen wir, und dann sind aber die Strukturen
irgendwie gleichgeblieben. Es gibt also nicht mehr Zeit, geschweige
denn mehr Geld gibt es sowieso nicht. [...] Ja, die kommen eben zu-
riick, haben recht viel gelernt und sollten eigentlich das auch an-
wenden, weil, das wird ja auch dann erwartet. Die Leitung erwartet
jetzt, dass diese Kompetenzen eingebracht werden. Dann stofst man
standig als Betroffener an irgendwelche Grenzen. Dann fillt wieder
jemand aus, dann darf ich wieder einspringen, dann kann ich das
wieder nicht machen und jenes.“ 366-1V-E-08c-52-54

Als weiteres Potenzial der sozialen Verankerung der Auszubildenden im Be-
trieb lasst sich anfihren, dass sie durch Kolleg/-innen immer wieder ,ein-
genordet” werden konnen. Im Rahmen von Weiterbildungen kommen die

131



Betrieb lernen

Auszubildenden mit fachlichen und iberfachlichen Anregungen in Kontake,
die oft nicht der betrieblichen Praxis entsprechen. Das Resultat kann ein Ge-
fihl der Unzufriedenheit oder tiberzogene Kritik an Kolleg/-innen sein. Im
folgenden Beispiel wird deutlich, wie die Inhalte der Weiterbildung in einem
kollegialen Zusammenhang verhandelt werden:

,Das ist ein klassisches Verhalten. Das hatten wir auch bei [Einzel-
handelskette], wo wir die Auszubildenden viel auf Weiterbildungen
geschickt haben, die dann zurtickkamen und dann erst mal den nor-
malen Angestellten dann sagen wollten, was die alles falsch machen,
weil wir haben das ja gerade frisch gelernt. Ja, das ist dann schon im-
mer sehr amusant zu beobachten. Vor allem eben auch die Konflikt-
situation, sich einmal anzugucken, wie gehen denn die Mitarbeiter
damit um, und wie norden die Mitarbeiter die Auszubildenden wie-
der ein.“ 366-1V-U-17¢-85

Grundsitzlich lassen sich fiir den Zusammenhang von Organisation und All-
tag fur die ausgewidhlten Handlungsfelder laut den Befragten vielseitige
Chancen der dualen Ausbildung fiir den Betrieb ausmachen. Im Bereich der
Kundenbeziehungen wird tendenziell die Professionalisierung der Kunden-
kontakte begtinstigt und dadurch die auf Kundenorientierung beruhende
Qualitdt gefestigt. Innerhalb des Betriebs kann im Rahmen strukturierter
Nachwuchsférderung zur Ubernahme von Fihrungsaufgaben ermutigt wer-
den, gleichzeitig festigt die unmittelbare Erfahrung erlebter unternehmens-
spezifischer Fihrungskultur, die die Auszubildenden machen, die Akzeptanz
und Funktionsweise bestehender Fithrungskonzepte. Das erlangte Verstehen
(informeller) hierarchischer Prozesse, deren Entpersonalisierung sowie die
Reflexion der eigenen Position im Teamzusammenhang beférdern die fiir
die Betriebe wichtige Eingliederung der Auszubildenden in den jeweiligen
Organisationszusammenhang,.

Die Wahrscheinlichkeit eines konstruktiv arbeitsbezogenen Alltags im
Betrieb erhoht sich auflerdem durch die Einbindung in kollegiale Strukturen
und die enge Kooperation, unter anderem durch direkte Feedbackstrukturen
und die aktive Gestaltung der Arbeit in Absprache mit anderen. Schlieflich
zeigen die Schilderungen der Befragten fir den Bereich der Weiterbildung,
dass schnell Anschluss an die prozessorientierten Kompetenzen der im dua-
len System Ausgebildeten gefunden werden kann, dass die Weiterbildungs-
angebote an betrieblichen bzw. individuellen Bedurfnissen und Potenzialen
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ausgerichtet werden konnen und dass es fiir die Betriebe vorteilhaft ist, dass
die Auszubildenden bereits iiber langjahrige Erfahrung im Transfer von Pra-
xis und Theorie verfiigen. Die genannten Bereiche organisationalen Alltags
und die zuvor erlduterten Dimensionen organisationalen Wandels spielen
auch eine besondere Rolle fiir gegenwartige und kiinftige Herausforderun-
gen fur die Betriebe, was im Folgenden nachvollzogen wird.

5.2.4 Aktuelle und zukiinftige Herausforderungen

Fur die befragten Ausbilder/-innen und Bildungsexpert/-innen stellen sich
vielfaltige Herausforderungen fiir Betriebe im Zusammenhang mit der dua-
len Ausbildung. Besondere Bedeutung kommt dabei zwei Aspekten zu: dem
Verlust von Know-how sowie der (formal) gleichwertigen Anerkennung aka-
demischer und beruflicher Bildung.

Verlust von Know-how

Eine grundsitzliche Herausforderung fiir die Betriebe — und speziell im Be-
reich der Ausbildung - ist gegenwirtig der Verlust spezieller Fertigkeiten
und damit der drohende Verlust der Fahigkeit, diese am Standort zu vermit-
teln. Diese Situation kann entweder durch die immer kleinteiligere Arbeits-
teilung im Unternehmen bedingt sein, sodass eine Fertigkeit nicht mehr im
Tatigkeitsbereich der Auszubildenden liegt, oder aber durch Auslagerungs-
prozesse von Forschung und Entwicklung auferhalb des Betriebes, wie im
folgenden Zitat deutlich wird.

»Nur es passiert ja dann auch, wenn Sie entsprechende Fertigungs-
prozesse nicht mehr haben, dass Thnen auch gewisse Qualifikatio-
nen komplett verloren gehen. Denken Sie nur mal an den Bereich
SchweifSstechnik. Das ist ja nicht so einfach, so ein Gestell einfach
mal zusammenzuschweiflen. Sie miissen schon wissen, wo fangen
Sie an, damit sich das ganze Ding nicht so verzieht, Schweifverzug.
Und dazu gehort auch Erfahrung. Das kann nicht rein mit Folien
gemacht werden. Und dort, wenn Sie sagen, Sie haben so eine Ferti-
gung mal jetzt komplett verlagert, dass Sie das im eigenen Haus
nicht mehr machen, dann werden auch die Personen verloren ge-
hen, die in der Lage sind, so was durchzufithren. Das heifit also, uns
wird da zukinftig auch die Fachkompetenz fehlen, das tberhaupt
jemandem zu vermitteln.“ 366-IV-U-48b-67
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In Verbindung damit wird von Ausbilder/-innen auch eine Gefahr identifi-
ziert, dass Grundfertigkeiten im Unternehmen zusehends verloren gehen.
Das impliziert ebenso einen Kompetenzrickgang fiir die Auszubildenden,
weil ithnen relevante Inhalte nicht mehr direkt im betrieblichen Alltag ver-
mittelt werden konnen.

,Basis muss auch noch da sein. Wenn die Basis verschwindet und es
kommt irgendwann mal zu einem Supergau, dann haben wir nichts
mehr. [...] Wenn die Grundfertigkeiten von allen Berufen, die es
gibt, wenn die nicht mehr vorhanden ist, ist so viel Wissen kaputt.
Und wenn dann irgendwas nicht funktioniert, haben wir nieman-
den mehr, der das Wissen hat. [...] Salopp gesagt, wenn ich keinen
mehr habe, der weif, wie ich einen Nagel in die Wand schlage, wo
sind wir dann, was tun wir dann?“ 366-IV-U-27b-61-65

Von den Befragten werden in Bezug auf diese Problemkonstellationen be-
reits Auswege skizziert, die im eigenen Betrieb erprobt wurden: Im Einzel-
handel konnte durch eine betriebstibergreifende Berufsakademie fiir Auszu-
bildende das Know-how anderer Betriebe aktiv in die eigene Ausbildung
eingebunden werden. Dabei steht der fachliche und organisationsbezogene
Austausch im Vordergrund. Im Rahmen dieses Austauschs konnen unter-
schiedliche Arbeitsablaufe und -gegenstinde von den Auszubildenden vergli-
chen werden. Eine dhnliche Stofrichtung verfolgt eine innerbetriebliche
Strategie, das dezentral vorhandene Know-how im Betrieb gezielt in die Aus-
bildung zuriickzuholen, wie im folgenden Zitat beschrieben wird:

»Aber die fachlichen Inhalte, wenn es dann richtig in die Technik
reingeht, dafiir brauche ich individuell einzelne, ich nenne sie mal
Gastdozenten, die ein spezielles Thema einfach iibernehmen, inner-
halb der Ausbildung. Das heifit also, ich baue das dhnlich auf wie
eine Berufsakademie, die eine gewisse Anzahl an Festangestellten
hat, aber ja mit sehr viel Gastprofessoren arbeitet, die sie sich aus der
Industrie und tberall holt. [...] Ich sage mal, das Know-how ist ja
im Betrieb irgendwo dezentral vorhanden. Ich muss mir halt immer
wieder von Zeit zu Zeit von extern, dann fiir uns gesehen, also von
der Ausbildungsabteilung extern, die Leute reinholen. Und das
wird die Aufgabe des Ausbilders sein, dass er zukiinftig eigentlich
eine Art Ausbildungsmanager sein wird.“ 366-IV-U-48b-39
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(Formale) Anerkennung von akademischer und beruflicher
Bildung

Seit der Einfihrung des Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) im Jahr
2008 und dessen nationaler Umsetzung im Deutschen Qualifikationsrahmen
(DQR) sollen berufliche und akademische Bildung zumindest formell ver-
gleichbar werden (Europaische Kommission 2008: 7). Wie in der akademi-
schen Debatte Kritik laut wird, dass das Verhaltnis von beruflicher und aka-
demischer Bildung in den ausgewiesenen Niveaustufen unklar bleibt (Bollert
2010: 96), so sind auch in den Interviews kritische Einschitzungen zu finden.
Die Industrie- und Handelskammer bietet fiir Unternehmen die Prifung aus-
landischer Berufsabschliisse an, um eventuelle Unsicherheiten auszuraumen.
Momentan scheint aber die formelle Gleichwertigkeit von Berufsabschlissen
zumindest durch Prestigeeffekte akademischer Bildung untergraben zu wer-
den, wie ein Befragter beschreibt.

»Also vom Facharbeiterniveau quasi ja schon angehoben auf das
Technikerniveau. Und was aktuell dort immer mehr kommt, ist na-
turlich diese Bachelor-Absolventen. Ich meine, rein vom Level her
sind die ja dem deutschen Techniker gleichgestellt.“ 366-1V-U-
48b-57

Auflerdem lasst sich, wie ein/-e Ausbilder/-in aus dem Werkzeugbau darlegt,
ein Trend zu steigenden Qualifikationsbedarfen ausmachen, der sich durch
alle Bildungsabschlisse hindurchzieht. Damit stellt sich auch die Frage nach
der formalen Anerkennung gewachsener Anforderungen in Ausbildungssys-
temen Uber die Zeit:

»Es wird eine weitere Verschiebung geben auch hin zur Héherquali-
fikation. [...] Und natiirlich hat man immer einen Mix, aber ich stel-
le vermehrt hochausgebildete Leute ein. Weil ich die Antworten gar
nicht mehr bekomme aus meiner Gruppe. Ich kann die gar nicht
mehr coachen, ich bringe auch eine Gruppe mit einem zu niedrigen
Ausbildungslevel gar nicht mehr dorthin, wo wir hinwollen.”
366-1V-U-28b-71

Die zukiinftige Positionierung dualer Ausbildung scheint damit auch aus be-
trieblicher Perspektive mit groffen Unsicherheiten behaftet zu sein und sich
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nach Branchen auszudifferenzieren. Wahrend einige Ausbildende beschrei-
ben, dass sie in den letzten Jahren zusehends Probleme haben, geeignete und
motivierte Auszubildende zu finden, beobachten andere dieses Problem in
ihrer Branche uberhaupt nicht:

sIch finde das ganz lustig, mit diesem Engwerden, weil man hort
das so viel, und ich habe dieses Jahr noch nie so viele Bewerbungen
gekriegt, auch auf das duale Studium, also ich habe noch nie so vie-
le Bewerbungen gekriegt wie in diesem Jahr und ich habe noch nie
so frith alle Ausbildungsstellen besetzt gehabt wie in diesem Jahr.
Also das ist ...!“ 366-1V-U-05a-179

In bestimmten Branchen und in Grounternehmen zeichnet sich dariiber hi-
naus die Tendenz ab, dass viele Auszubildende nach ihrer Berufsausbildung
ein Studium anschlieSen mochten und damit zunichst wieder aus dem Un-
ternehmen ausscheiden. Dieser Trend kann, wie ein Beispiel aus dem Werk-
zeugbau zeigt, gezielt von Betrieben genutzt werden, indem der Berufsweg
der jungen Menschen aktiv begleitet wird. Hier im Rahmen eines Stipendi-
enprogramms:

»Die sind zu gut und wollen alle studieren gehen und laufen uns
hinterher teilweise weg, was fiir uns aber auch wieder ein Vorteil ist,
weil wenn wir die Stellen frei haben, dann haben die ihre Ausbil-
dung fertig und gehen mit uns zusammen ins Studium. Also nicht
mehr das duale Studium, Ausbildung und Studium gleichzeitig,
sondern dann halt von uns noch mal so eine Art Stipendium-Ver-
trag obendrauf kriegen, sich dann durchs Studium dann halt hier
dementsprechend hier in der Abteilung mit eingesetzt werden und
dann halt hinterher auch fir den Konstruktionsbereich, Produkti-
on, Planung, Steuerung, Vertrieb, wie auch immer zur Verfigung
stehen. Also dass wir dann zwar das Pech haben, wir haben ihn an
der Stelle nicht mehr, aber wir haben den Kopf weiterentwickelt,
der uns dann halt hier irgendwo erhalten bleibt.“ 366-1V-U-40b-152

Fur die Betriebe ergibt sich weiterfiihrend durch das duale Studium und des-
sen Absolvent/-innen die Chance, Wissen aus den Hochschulen direkt in die
betriebliche Praxis zu transferieren. Im Zuge dessen konnen nicht nur fachli-

136



5 Betriebliche Aneignungsperspektiven

che Synergien, sondern auch Konfliktpotenziale durch andere Arbeitsweisen
und Wissensformen entstehen. Ein Beispiel aus der Pflege veranschaulicht,
welche Herausforderungen durch die Zusammenarbeit unter Kolleg/-innen
mit unterschiedlichen Abschliissen im betrieblichen Alltag entstehen kon-
nen, die dann Vermittlung erfordern:

»Weil hier haben wir natiirlich Neuankdmmlinge, die kommen ei-
gentlich alle aus dem Gymnasium, studieren alle grundstindig Pfle-
ge, lernen schon mal iber die Hochschule, ganz anders reflektiert zu
arbeiten, sind sozusagen aufmiipfig, was ja auch gut ist. Aber in der
Praxis ist, der alte Schlag der Schwestern und Pfleger ist das nicht ge-
wohnt. Jetzt eben die vielleicht doch Widerworte oder fragen stin-
dig warum, mit so was kénnen ganz viele nicht umgehen.“ 366-IV-
E-08c-49

Zusammenfassend bedeutet das aus Sicht der Befragten fiir die Betriebe, dass
es einige offene Fragen im Bereich des Know-how und der Anerkennung von
Berufsabschlissen zu klaren gilt. Der Verlust spezieller oder basaler Fertigkei-
ten im Zuge von kleinteiligerer Arbeitsteilung innerhalb des Unternehmens
oder Auslagerungsprozessen macht laut den Befragten zumindest einen ver-
stirkten betriebsinternen und -iibergreifenden Austausch notwendig. Gleich-
zeitig zeichnet sich ab, dass die befragten Ausbilder/-innen die formelle
Gleichwertigkeit von Bildungsabschlissen in ihrem Arbeitsfeld nicht reali-
siert sehen und sich zugleich mit einem teilweise diagnostizierten Trend zu
steigenden Qualifikationsbedarfen tiber alle Bildungsabschliisse hinweg aus-
einandersetzen.

Alles in allem konnten in diesem Abschnitt Chancen und Potenziale des
dualen Systems anhand der Einschitzungen der Befragten nachvollzogen
werden. Dabei spielt die standort- und branchenspezifische Vermittlung be-
stimmter Wissensformen und durch technologischen Wandel bedingten Be-
darfe eine zentrale Rolle fir die Unternehmen, wobei die jungen Auszubil-
denden im dualen System besondere Voraussetzungen einbringen und
Verfligbarkeiten abrufen konnen. Zudem ist es fir die Unternehmen von
grofler Bedeutung, dass alltigliche organisationsbezogene Anforderungen
des Betriebs wie professionalisierte Kundenbeziehungen und Teamfihigkeit
durch das duale System vermittelt und entwickelt werden kénnen, wodurch
sich die Betriebe besser auf die Auseinandersetzung mit aktuellen und zu-
kinftigen Herausforderungen konzentrieren kénnen.
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5.3 Betrieb und duales System als Rahmen zur Aneignung
organisationalen Arbeitsvermoégens

In der Betrachtung der individuellen und betrieblichen Perspektive auf die
duale Ausbildung wurde deutlich, dass im Lernort Betrieb eine groffe Band-
breite spezifischer organisationaler Kompetenzen ausgebildet werden kann.
In den vorigen beiden Abschnitten wurde beschrieben, um welche Kompe-
tenzen es sich handelt und in welchen Erwerbsphasen bzw. Arbeitsprozessen
die Kompetenzen besonders zum Tragen kommen. In diesem Abschnitt wird
der Frage nachgegangen, welches die Mechanismen sind, die die Aneignung
organisationalen Arbeitsvermogens im dualen System férdern.

5.3.1 Lernen in der Praxis — formelles und informelles Lernen -
prozess- und gegenstandsbezogen

Die formelle Gleichwertigkeit formellen und informellen Lernens ist zwar
mit der Einfithrung des Europaischen und des Deutschen Qualifikationsrah-
mens (EQR und DQR) angestrebt (vgl. Gutschow 2010: 6), die Validierung
dieser Gleichwertigkeit bleibt aber in der Praxis noch weitgehend unbe-
stimmt. Zahlreiche Verbande haben in der Vergangenheit betont, dass der
Wert der formalen und abschlussbezogenen Bildung noch tberwiegt und die
anvisierte Briickenbildung zwischen formalem, nonformalem und informel-
lem Lernen ausbleibt (vgl. Béllert 2010: 97; Dehnbostel u.a. 2010: 5). Gerade
die Synthese formellen und informellen Lernens ist aber zentral fiir die be-
rufliche Integration von Individuen und deren Aneignung organisationalen
Arbeitsvermdgens. Im Betrieb lernen die Auszubildenden, Formelles und
Informelles zu verkniipfen, indem sie in konkreten Arbeitssituationen pro-
zess- und gegenstandsbezogene Erfahrungen machen. Die Auszubildenden
erlernen im Betrieb laut den Befragten zunichst ein Gefiihl fiir den Organisa-
tionszusammenhang und die Arbeitsabldufe im Unternehmen. Durch die
Einbettung in die Struktur des Betriebs werden Lernprozesse angestofen, in-
dem die Auszubildenden mitgestalten und ggf. Anpassungsschwierigkeiten
erfahren:

»Sich einfach mal angucken, was passiert denn eigentlich in den Fa-
brikhallen, ja, was passiert dort an Veranderungen, was passiert dort
an Fertigungsprozessen. Dass man einfach auch mal mitlauft, um
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auch mal ein Gefiihl zu bekommen, was heifSt das denn tberhaupt?
Und das Ganze nicht nur von einer theoretischen Seite betrachtet,
sondern halt eben auch ... ja, dass man dort mal mitarbeitet und
bestimmte Prozesse mitgestaltet und Erfahrungswissen einfach ge-
neriert, wenn mal etwas schief geht, beispielsweise, ja.“ 366-IV-E-
38b-63

Es wird deutlich, dass neben fachlichen Inhalten die rasche Aneignung orga-
nisationsbezogener Fahigkeiten, insbesondere einer ausgepragten Kommuni-
kationskompetenz, von den Betrieben als besonders relevant erachtet wird.
Diese Fihigkeiten, die iiber die schulische Bildung hinausreichen, werden
insbesondere durch situatives Lernen ausgebildet, wie im folgenden Zitat be-
schrieben:

»Ja, ich sage mal, die praktischen Erfahrungen sammeln sie jetzt
nicht von dem Sinne von Handfertigkeiten, sondern von Ablaufen,
von Organisation, auch durchaus, was das Thema Kommunikation
betrifft, weil oftmals passieren Fehler aufgrund mangelnder Kom-
munikation. Und da ist das schon immens wichtig, dass die im Be-
reich dieser Fachabteilungen halt da unterschiedliche Situationen
einfach auch erleben.“ 366-1V-U-48b-49

Und nicht nur der Kontakt zu Kolleg/-innen, sondern auch zum betriebszu-
gehorigen Klientel, wie z.B. zu den zu betreuenden Personen in der Alten-
pflege, verlangt nach individueller Bezugnahme von Seiten der Auszubilden-
den. Die Aneignung dieses informellen Handelns speist sich sowohl aus
institutionell erzeugtem Vertrauen als auch aus der Moglichkeit der Auszu-
bildenden, diese Raume zu erschaffen und zu besetzen.

»Das mit Singen, also Musik ist ja sowieso ganz, ganz wichtig in der
Altenhilfe, ist, denke ich, bei allen Menschen, aber man 6ffnet sehr
viele Tiren bei einem Demenzkranken, die nicht mehr sprechen
koénnen, gar nichts mehr, wenn man mit denen Lieder singt, dann
plotzlich kdnnen die alle Strophen singen, so Volkslieder oder sol-
che Sachen. Das lernt man ja in der Ausbildung kaum mehr. In der
Altenhilfe lernt man das vielleicht noch. Aber dass man sich auch
traut zu singen. Wer traut sich denn jetzt bei einem Bewohner zu
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singen selber. Das macht ja dann! Ja, aber das sind so Dinge, mit de-
nen man dieses Klientel abholen kann und dann ganz gut bewegen
kann, irgendwohin mitzugehen zum Essen oder ins Bad oder sonst-
wo. Also so ,Door Opener, dass man so was lernt.“ 366-IV-E-
08¢-80-80

Die Verschrainkung informellen und formellen Lernens wird besonders deut-
lich in der Leistung des Transfers von theoretischen Lerninhalten der Berufs-
schule in den betrieblichen Alltag. Im folgenden Zitat wird beschrieben, wo-
rin die Unterschiede zwischen den beiden Lernorten bestehen und wie sie in
der Umsetzung aufeinander einwirken:

»Ich mache ja den elektrischen und den mechanischen Bereich und
in der Schule lernen wir halt diesen Theorieteil mit der Elektrik z. B.
worauf man alles achten muss, die ganzen Sicherheitsregeln und so
was alles, und hier in der Firma machen wir halt den praktischen
Teil, wir bauen halt Schaltungen zusammen oder installieren was,
bauen Maschinen zusammen oder wie auch immer, also das ist halt
schon so praxisnah auch, was man in der Schule lernt, das kann man
dann gleich umsetzen meistens oder andersrum auch, natirlich.”
366-GD-U-42b-39-39

In obigem Zitat wird angedeutet, dass praktische Erfahrungen auch auf das
theoretische Wissen zuriickgespiegelt werden. In diesem Zusammenhang be-
schreibt ein/-e Ausbilder/-in die betriebliche Anforderung, anhand von kon-
kreten Erfahrungen in der Arbeitssituation abstrahiertes Wissen zu generie-
ren, um in anderen Bereichen praktische Probleme zu losen.
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»Also dass dann halt die Leute sagen, wenn man irgendwo auf
Dienstreise ist, dann schreibt man eine Bewertung von einem Res-
taurant, macht noch drei Bilder dazu, warum kann man das nicht
mit einem Fehlerprotokoll hier in der Fertigung machen. Also da
geht es auch darum, wie kann man praktisch Erfahrungsriume, die
man in anderen Bereichen hat, abstrahieren und praktisch auf das
Produktionsumfeld abbilden und dann neuen Nutzen generieren.”
366-1V-U-23b-25
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Auch wenn das formell erworbene Wissen also nicht sofort umgesetzt wer-
den kann, dient es als unentbehrliches Hintergrundwissen, um neue und un-
bekannte Situationen in der Berufspraxis besser einschitzen zu konnen, wie
auch im folgenden Zitat veranschaulicht wird:

»Gut, ich sage jetzt einmal: SchweifSer. Es gibt viele Schweifsverfah-
ren, braucht man bei der Prifung auch nicht, es wird nur theore-
tisch mal gefragt, was ist das fiir ein Verfahren [...] wenn er dann
spater montiert, aber er weif$, wenn er Blechteile anbaut, da ist eine
Schweifnaht, die konnte etwas harter sein wie was anderes. Oder
der Verzug beim Schweiffen an Teilen. Da kommt mal oft: ,Fris mal
das schnell runter.® Sollte so und so plan sein und der Toleranzwert,
wenn ich dann die harte Schicht vom Material wegnehme, dann
,Bupp‘. Das gehort alles mit dazu. 366-IV-U-27b-99

In diesem Zusammenhang wird die Relevanz des konkreten Materialbezugs
deutlich: Das im Betrieb angeeignete Gespiir fir Arbeitsmittel und -gegen-
stinde ist fiir die berufliche und personliche Entwicklung von zentraler Be-
deutung. Gerade im Vergleich zu rein theoretischer Bildung erdffnet die du-
ale Ausbildung besondere Erfahrungsraume:

»,Und das ist jetzt der Unterschied, wenn einer von der Pieke auf so
was gelernt hat, hat eine Ausbildung gemacht, dann ist das ein Un-
terschied vom Verstandnis her, was es bedeutet, sich mit Stahl-Ei-
sen-Materialien auseinanderzusetzen, die zu zerspanen, irgendwo
was abzutragen, als der, der es jetzt theoretisch gelernt hat, fiir den
theoretisch alles klar ist, weil zwischen der Theorie und der Praxis ja
bekanntlicherweise immer noch ein Unterschied ist, und der wird
auch immer bleiben.“ 366-1V-U-20b-37

Die Befragten machen mehrfach deutlich, dass in der rein akademischen Bil-
dung im Vergleich zum dualen System lange Zeit keine unmittelbare Erfah-
rung mit dem Gegenstand oder beispielsweise der Maschine ermdglicht
wird. Darum identifizieren die Ausbilder/-innen bei ihren Auszubildenden
eine hohere Problemlésekompetenz vor dem Hintergrund konkreter betrieb-
licher Anforderungen:
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»Sorry, aber die Bachelor, mit denen ich zu tun hatte, da fehlte
schon was, die haben diesen praktischen Background niche. [...]
also wir haben ja im Fachbereich einige Azubis immer bei uns, die
dann mitarbeiten, und die lernen halt von Anfang an trotzdem, was
es heifst, [...] unter einem gewissen Zeitdruck die Teile fertigzustel-
len in der Qualitit, Eigenverantwortung fir dieses Bauteil zu tGber-
nehmen, auch in vielerlei Hinsicht Problemlésung zu betreiben,
jetzt ist eine Frise abgekracht und ich muss mich mit dem beschafti-
gen, wie mache ich das? 366-1V-U-21b-83

Der reziproke Transfer zwischen formellem und informellem Lernen wird
im Lernort Betrieb durch die personliche Anleitung erleichtert. In der be-
trieblichen Praxis kann die Ausbildung im Rahmen einer zwischenmenschli-
chen Beziehung Kontextwissen und eigenstdndiges Handeln am Gegenstand
vermitteln, wie ein abschlieSendes Beispiel nahelegt:

»Ja, und wir versuchen halt einfach in der Ausbildung auch da-
durch, dass wir z.B. Spritzpistole gibt es, einmal fiir die Maschine,
dass die Azubis da auch lernen, Artikelnummern zu beachten und
zu gucken und dann schon nicht einfach drauf losmachen, sondern
gucken, welche Baugruppe hab ich jetzt? Was muss ich jetze? Was
aber ganz klar auch durch die Ausbilder mit gesteuert werden muss,
damit die das halt erst mal lernen, damit die ein Auge dafir krie-
gen.“ 366-1V-U-40b-152

Zusammenfassend erlernen die Auszubildenden im dualen System laut den
Befragten ein Gefiihl fiir den unmittelbaren Organisationszusammenhang
und Arbeitsabldufe insbesondere durch den Umgang mit Kolleg/-innen und
Kund/-innen. Die Transferleistung von theoretischen Lerninhalten in den be-
trieblichen Alltag und umgekehrt wird in erster Linie durch die unmittelba-
re Erfahrung mit Arbeitsgegenstinden unter personlicher Anleitung vollzo-
gen. Dieser Prozess setzt die Verschrinkung verschiedener Lernorte voraus,
weswegen im Folgenden gezielt auf die Rolle der Berufsschule eingegangen
wird.
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5.3.2 Die Rolle der Berufsschule

Die Verschrinkung von Einzelbetrieben und Berufsschulen im dualen Sys-
tem fordert die Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens in besonde-
rem Mafe. Denn wihrend der Einzelbetrieb ,fir die Ausbildung eines um-
fassenden Arbeitsvermdgens zu eng“ (Kruse 2012: 161) ist, kdnnen durch den
Dialog zwischen den unterschiedlichen Lernorten Synergien kreiert werden.
Sowohl die Individuen als auch die Betriebe kdnnen Sicherheit iber das eige-
ne Handeln durch gegenseitiges Feedback erlangen. Ein Beispiel aus der Gas-
tronomie zeigt, dass gerade kleine Betriebe nicht in der Lage sind, alle Ausbil-
dungsinhalte in der Praxis abzubilden, und tber den Kontakt zur
Berufsschule die Moglichkeit erhalten, ihre eigene Rolle zu reflektieren:

»Ja, Berufsschule, denke ich, ist schon auch gut, weil ich glaube, es
gibt halt einfach auch Ausbildungsbetriebe, die halt nicht alle Sa-
chen abdecken. Also wir haben z.B. jetzt hier keine Bar, wo die die
Cocktails lernen, und das gehort halt mit zur Prifung. [...] Also ich
habe ganz, ganz wenig Kontake zur Schule. Ich rufe immer dann an,
wenn ich einfach ein Feedback fiir mich brauche. Wenn ich jetzt
Schwierigkeiten mit einem Schiiler habe oder mit einem Auszubil-
denden habe, liegt das jetzt an mir, am Betrieb?* 366-1V-U-16¢-250

Die Berufsschule ist auch ein Ort des direkten Austauschs zwischen Auszubil-
denden tber unterschiedliche Praxen in den Betrieben. Die Auszubildenden
selbst wertschatzen diese Plattform und beschreiben, wie sie auf dieser Basis
ihren eigenen Lernfortschritt und betriebliche Anforderungen besser einord-
nen konnen, wie im folgenden Zitat ersichtlich:

»Man kann da sehr groe Unterschiede sehen, also in der Schule, in
der Berufsschule, da redet man ziemlich viel mit ... was machst du
gerade, weil man sieht sich ja nur einmal die Woche sozusagen, und
was hast du gemacht, ja, ich sitze immer noch am Feilen, da denke
man sich, ja, cool, ich habe schon [CNC-Drehen und Frisen] hinter
mir und du bist immer noch beim Konventionellen, was ist denn
bei euch da los, so in der Art, und dann denke ich, okay, bei mir in
der Firma lduft es anscheinend doch ganz gut und dann ... man
meckert zwar immer mal untereinander, das ist wieder doof gewe-
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sen und, und, und ... Aber dann hort man wieder, was andere Fir-
men noch so haben, wo die rumhingen und was die machen, und
da denkt man, okay, ist doch ganz gut.“ 366-GD-U-42b-294

Lernortkooperationen kénnen damit lernortiibergreifende berufliche Hand-
lungsfelder erschlieBen. Neben dem formalen Ausbildungsrahmen werden
auch informelle Kompetenzen erschlossen und Anforderungen an solche
Kompetenzen sichtbar gemacht. Aus Perspektive der Ausbildenden ist eine
zielfihrende Kommunikation mit der Berufsschule von grofler Bedeutung.
Auch von Verbandsseite wird festgehalten, dass ein aktives Aufeinander-Zu-
gehen auf Augenhohe unerlisslich ist, um die Potenziale der Lernortkoope-
ration zu erschliefen. Dadurch kénnen einerseits Koordinationsprobleme
zwischen Praxis- und Berufsschulphasen gelost werden und andererseits Aus-
bildungsinhalte aufeinander abgestimmt werden, wie im folgenden Zitat
deutlich wird:

»Das heifSt also, der Ausbildungsbetrieb und die Berufsschulen miis-
sen schon in Kontakt stehen. [...] Dann, bin ich der Auffassung,
klappt das auch mit der Berufsschule und mit dem Zusammenspiel
mit den betrieblichen Phasen. [...] ich sehe da keine Wertigkeit in
den beiden Personengruppen, sondern es miissen beide aufeinander
zugehen, es miissen beide Inhalte miteinander abstimmen und miis-
sen beraten, welche Themen dort passieren.“ 366-IV-E-38b-59

Der Dialog zwischen Betrieb und Berufsschule flankiert den Entwicklungs-
prozess der Auszubildenden insofern, als unterschiedliche Perspektiven zu-
sammengefiihrt und den Einzelpersonen riickgespiegelt werden konnen.

»Nur dann, wenn auch ein Betrieb richtig informiert ist, dann wird
auch er die notwendigen Konsequenzen ziehen. Und dann kommt
so der Azubi nicht mehr aus, dann kann er sich nicht irgendwo ver-
driicken, sondern dann haben wir ihn alle im Blick. Dann kommt
am Ende auch was raus. Wenn ich aber meine Aufgabe so nicht ver-
stehe, sondern sage, mein Gott, dann ist er halt nicht da, da tun wir
dem Azubi auch nichts Gutes.“ 366-1V-U-54¢-142
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Branchenibergreifend stellt sich aulerdem die Frage, wie neue technologi-
sche Entwicklungen zeitnah in die Berufsschulen einfliefen konnen. Aus
Sicht der Betriebe kann die Berufsschule oft nur Grundkompetenzen vermit-
teln — entweder der technischen Ausstattung oder den Kompetenzen der
Lehrer/-innen geschuldet —, was aber zugleich die Unternehmen selbst in die
Pflicht nimmt, gewinschte Inhalte und Fahigkeiten im Betrieb zu vermit-
teln. Dennoch duflern sich einige Ausbildende unzufrieden tber die gegen-
wirtige Situation, dass die Berufsschulen der technologischen Entwicklung
oft nicht hinterherkommen:

»Das ist die falsche Reihenfolge, dass der Lehrer den Schiiler fragen
muss. Also ist vielleicht verstandlich, dass das ein bisschen viel ist,
wenn man nebenbei noch unterrichten muss, sich das alles anzueig-
nen, aber trotzdem ist das vielleicht dann nicht der richtige Weg.*
366-GD-U-42b-102

»Aber die gehen eigentlich davon aus, dass wirklich nur die Schulin-
halte, letztendlich wo im Lehrplan stehen, vermittelt werden, und
wenn wir sagen, wir brauchen spezifisches Unternehmenswissen,
dann machen wir Theorieeinheiten im Unternehmen.“ 366-1V-U-
37b-35

»Ja, natirlich, also wir werden das jetzt im dritten Lehrjahr im
nichsten Jahr das erste Mal machen, dass wir uns mit Dingen be-
schiftigen wie verlingerte Ladentheke, Tablets-Einsatz und so wei-
ter. Also diese neuen Medien, das ist ja bisher in der Schule noch gar
kein Thema. Das muss irgendwo mit einflieen. Das wird eine Her-
ausforderung fiir die Schule. Wie lassen die es einfliefen? Ich weif§
es nicht. Aber das ist fiir alle eine Herausforderung, der wir uns in ir-
gendeiner Weise stellen mussen. 366-1V-U-54c-172

Wenn Unternehmen selbst erforderliches technologisches Spezialwissen in
die betriebliche Ausbildung einflieBen lassen, dann zeigt sich, dass gerade die
Wechselwirkung zwischen den beiden Lernorten Potenziale erschlieft: Im
Rahmen des dualen Systems konnen so Diskrepanzen zwischen technischem
Wandel und der Gestaltung von Ausbildungsinhalten abgefedert werden.
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Insgesamt konnen durch den wechselseitigen Dialog der Lernorte besondere
Synergien kreiert werden. Die Berufsschule ist laut den Befragten ein Ort des
direkten Austauschs zwischen Auszubildenden tiber betriebliche Praxis. Eine
gewisse Trigheit der Berufsschule, technologische Entwicklungen zeitnah
abzubilden, kann durch die Betriebe abgefangen werden. Die Auseinander-
setzung der Individuen mit den unterschiedlichen Lernorten und -inhalten
bedeutet in der Regel eine Horizonterweiterung, die im Subjekt neue Prozes-
se anregen kann.

5.3.3 Aneignungsprozesse im Subjekt — Impulse setzen,
Interessen wecken

Die duale Ausbildung kann nicht nur Anforderungen der Betriebe und der
Berufsschule vermitteln, sondern versetzt die Auszubildenden auch mafSgeb-
lich in die Lage, eigenstindig zu handeln: Aneignungsprozesse werden direkt
im Subjekt angestofSen. Dabei beschrieben die Befragten unterschiedliche Si-
tuationen, in denen Impulse gesetzt wurden und Interesse geweckt werden
konnte:

»und das ist halt, glaube ich, schon auch eine Kunst, denen beizu-
bringen oder so diese Sehnsucht nach mehr zu entwickeln, ja, wo
kann ich denn hin. Oder auch mal zu fragen: ,Wo willst denn hin,
wie stellst du dir deinen spiteren Arbeitsplatz vor? Mochtest du
dann nach drei Jahren immer noch irgendwo hingehen, wo du ei-
nen Zettel hast, den du abarbeitest? Oder: ,Wie soll dich dann dein
Arbeitgeber spater mal zahlen?“ 366-1V-U-16¢-126

Wie die obige Darstellung nahelegt, eréffnet der Dialog mit Vorgesetzten
und Kolleg/-innen den Auszubildenden neue Perspektiven zur erwerbsbio-
grafischen Selbstreflexion. Die Ausbildenden erkennen einen grofSen Unter-
schied zwischen Auszubildenden im dualen System und Personen, die diese
Erfahrung nicht gemacht haben, im Hinblick auf deren intrinsische Motiva-
tion und Problemlosekompetenz:

»Wir brauchen mindestens ein Jahr, bis die Leute in diesem Sozial-
kontext handlungsfihig sind. Weil sie ihre primare Sozialisierung in
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einem verschulten Bereich haben, und dann: ,Wie, mir sagt nie-
mand, was ich tun muss? Aber an der Uni war es doch so, in der
Schule auch.® Und unsere Leute sind es eben gewohnt, eigenstindig
zu handeln und zu denken und was zu tun, ohne dass man es grof§
angewiesen hat, das ist schon ein grofer Unterschied.“ 366-IV-U-
22b-66

Die befragten Ausbildenden beschreiben selbst mit Begeisterung, wie Auszu-
bildende wihrend ihres Einsatzes im Betrieb wachsen und tber konkrete Er-
wartungen hinaus denken und handeln. Ein Beispiel aus dem Einzelhandel
legt nahe, dass in den letzten Jahrzehnten die Auszubildenden noch eigen-
stindiger geworden sind:

,Gedanken, die sich die Azubi-Generationen davor, und zwar wirk-
lich jetzt glaube ich wahrscheinlich 50 Jahre davor, alle nie tiberlegt
haben. Gedanken z.B.: Ich gehe zur Etagenleitung und sage, damit
ich mich moglichst schnell einarbeite, sagen Sie mir doch mal, was
sind die zehn wichtigsten Renner-Artikel? Dann schaue ich mir die
als erstes an, informiere mich, weil die Wahrscheinlichkeit, dass der
Kunde danach fragt, am allerhochsten ist.“ 366-IV-U-54c-42

Bei aller Eigenstindigkeit und Lernbereitschaft der Auszubildenden missen
die Aneignungsprozesse in der Regel von den Betrieben begleitet werden,
um organisationale Anforderungen aufzuzeigen und das Handeln der Auszu-
bildenden damit abzugleichen. Eine mogliche Hilfestellung sind in dieser
Hinsicht sogenannte Berufspat/-innen oder Azubi-Beauftragte, die gezielt
Verantwortung fir Einzelpersonen iibernehmen und im Blick haben, ob sich
bei den Auszubildenden eine intrinsische Motivation entwickelt:

»Die werden ja einer Patin oder einem anderen Azubi zugeordnet,
also die sind ja nirgendwo alleine und, sondern die haben immer ir-
gendjemanden an ihrer Seite und da sieht man da schon, wenn jetzt
aktiv ein Kunde bedient wird, ja, kann ich mithelfen oder kann ich
mal das holen oder das muss ich wegbringen. Das heif§t also, da
sicht man schon also, ob, ob man seine Zeit absteht oder absitzt
oder ob man aktiv versucht, irgendwas Produktives zu machen.”
366-1V-U-07a-80
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Organisationale Anforderungen konnen dartber hinaus auch als Rahmung
und Hilfestellung in Erscheinung treten: Durch das Lancieren klarer Verhal-
tensregeln konnen neue Lern- und Entwicklungsprozesse angestofSen wer-
den, mehrmals wurden in diesem Zusammenhang von den Befragten Han-
dyverbote im Betrieb genannt. In dem folgenden Zitat wird auferdem
beschrieben, wie im Gesprach mit einem Auszubildenden ein gesunder
Schlafrhythmus anvisiert wird, um dessen Konzentrationsfihigkeit und
Wohlbefinden im Betrieb zu erh6hen:

»[...] das geht nicht, dass du mit deinen Freunden die ganze Nacht
an der Playstation sitzt und morgens fast auf der Arbeit einschlafst,
das haben wir halt dann mit ihm zusammen erarbeitet, gegucke, er
wollte wirklich das auch andern, dann haben wir mit ihm Plane auf-
gestellt, um zu sagen, pass auf, jetzt gehst du mal jeden Abend um
zehn ins Bett statt um zwei oder drei etc. Und das wurde dann auch
wirklich merklich besser und wir haben ihm auch dann auch mehr
fordernde Aufgaben im Betrieb gegeben, wo er nicht einfach nur so
nebenbei das Geschirr wegraumt, sondern wo er sich drauf konzen-
trieren musste, wo er Arbeitsleistung abliefern musste, das hat ihm
in dem Fall geholfen.” 366-1V-U-17¢-63

Ein weiteres Beispiel ist neben der Angleichung der Lebensfihrung an be-
triebliche Anforderungen auch die Heranfithrung an eine zielfithrende Ar-
beitsweise. Dabei spielt es eine grofle Rolle, dass die betriebsseitigen Vorstel-
lungen nach einem bestimmten Zeitraum von den Auszubildenden selbst
tibernommen und eigenstindig fortgefithrt werden kénnen, wie im folgen-
den Zitat beschrieben:

»,Und wenn man dann den Jugendlichen sagt: Bitte Zettel und Stift
mitbringen, damit du dir das aufschreiben kannst, und dann eben
anhand dem, was du dir aufgeschrieben hast, kannst du dann die
Aufgabe das nichste Mal allein erledigen — da reden Sie fiinfmal, da
reden Sie zehnmal. Irgendwann wird es dann verstanden. Okay, ich
muss einen Zettel und einen Stift mitnehmen und mir das auf-
schreiben. 366-1V-U-03¢-7
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Zusammenfassend eroffnen sich den Auszubildenden im dualen System
neue Perspektiven: Neue Interessen werden entdeckt und berufsbiografische
Moglichkeiten beispielsweise im Dialog mit Kolleg/-innen ausgelotet. Gleich-
zeitig fordern die Betriebe den Lernprozess in vielen Fillen durch gezielte in-
stitutionalisierte Angebote oder machen organisationale Anforderungen als
Rahmung und Hilfestellung sichtbar.

5.3.4 Betrieb und Kooperation: Peer Groups, Vorgesetzte,
Kund/-innen und Partner/-innen

Ein besonderer Ermoglichungsraum fiir die Aneignung organisationalen Ar-
beitsvermogens ist der direkte soziale Kontakt im Umgang mit unterschiedli-
chen betriebszugehorigen Personengruppen, wie Vorgesetzten, Kund/-in-
nen, (Unternehmens-)Partner/-innen oder den ebenfalls in Ausbildung
befindlichen Kolleg/-innen. Im Umgang mit Letzteren konnen gemeinsame
Unsicherheiten diskutiert werden und anhand der Aneignungsprozesse der
(meist) Gleichaltrigen koénnen persdnliche Handlungsspielriume erkundet
werden. Die Austauschprozesse konnen sowohl berufs- als auch lehrjahriber-
greifend stattfinden, weil sich hierfir im Betrieb zahlreiche Schnittstellen im
unmittelbaren Arbeitsumfeld ergeben, was das folgende Zitat unterstreicht:

»Nein, aber das ist bei uns in der Ausbildung halt auch das Schone,
so die Teamarbeit, erst mal in den Berufsgruppen selber tber alle
Lehrjahre, aber fiir mich auch ganz wichtig, jeder Beruf hilft dem
anderen Beruf, vom ersten bis zum vierten oder auch das dritte dem
ersten oder das zweite weif$ vielleicht mal was, was der aus dem
nicht weif}, und der hilft dem dann da auch. Also wirklich dieses
Miteinander-Fureinander.“ 366-1V-U-40b-53

Allgemein lasst sich festhalten, dass die Auszubildenden dadurch tiber den
gesamten Zeitraum ihrer Ausbildung hinweg im Betrieb mit Erfahrungen
aus anderen Berufen, Tatigkeitsbereichen und auch aus langjahriger Betriebs-
zugehorigkeit in Kontakt kommen. Die Verschrinkung dieser Eindriicke mit
dem eigenen Entwicklungsprozess im Erwerbsalltag macht organisationale
Anforderungen sichtbar und fordert deren Aneignungsmdglichkeit. Das fol-
gende Zitat zeigt, wie ein kollegialer Austausch anfingliche Unsicherheiten
bearbeiten und zur Identifikation mit dem Berufsbild beitragen kann:
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»[...] und als ich dort war, ging’s gerade um die Reklamation, also
dieser Prozess in genaue Einzelschritte aufgeschlisselt, wie frag ich
nach, wie bring ich den Kunden aus seiner, ah, Rage und aus seiner
Verirgerung wieder auf einen normalen Gesprichslevel und, und
wenn man da so erzahlt, ne, wie man sich so in der Reklamationssi-
tuation fiihlt, dass man sich ja eigentlich personlich angegriffen
fihlt, dass man das aber dem Kunden nicht zeigen darf und dass wir
dann grofzigig sind, weil wenn man Reklamation hat, kann zwei
Konsequenzen haben. Ich verlier einen Kunden oder ich gewinne
einen Stammkunden. Und wenn man da so, so Praxisbeispiele er-
zahlt, dann, da horen sie dann immer ganz andachtig zu.“ 366-1V-U-
07a-230

Aber nicht nur vorhandene Schnittstellen konnen genutzt werden; die Empi-
rie zeigt auch, dass die Auszubildenden gezielt neue Koalitionen aufbauen,
um ihren berufsbezogenen Horizont zu erweitern und dabei selbst organisa-
tional tatig werden:

»L...] es ist jetzt eine Gemeinschaft. Eine Gemeinschatft, die alle das
gleiche Interesse haben. Und die sich teilweise ja besser austauschen
koénnen, wenn der eine erzihlt, wie geht es in meinem Haus zu und
wie geht es im anderen Haus zu, wie wenn die alle nur in einem
Haus sind. Da schaukeln sich auch Stimmungen sehr schnell hoch.
Wenn das aber verschiedene Hauser sind, das haben wir feststellen
dirfen als positiven Effekt im Nachhinein, das ist viel ausgleichen-
der. Und das, was jetzt ganz modern ist, an das haben wir Gberhaupt
nicht gedacht, das ist, Sie haben 18 Azubis und Sie haben nach einer
Woche eine Whatsapp-Gruppe.® 366-1V-U-54c-36

Wie im vorigen Teil bereits angeschnitten, werden in einigen Ausbildungs-

gangen durch sogenannte Azubi-Beauftragte direkte kollegiale Partnerschaf-

ten installiert. Die Institutionalisierung von Ansprechpartner/-innen aufier-

halb des unmittelbaren Hierarchieverhaltnisses eroffnet den Auszubildenden

in dieser Form einen Schonraum:
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wenn ich Anregungen habe, wenn ich irgendwas wissen muss. Das
ist einfach so jemand wie du und ich, und da brauche ich keine
Angst haben. [...] Also in diesem im Grund ein bisschen geschiitzte-
ren Raum wachsen die aber schneller.” 366-IV-U-54c-48

An dieser Stelle ist zu betonen, dass die Ausbildenden es in der Regel schit-
zen, wenn die Auszubildenden in der Lage sind, aktiv Hilfe zu suchen und
anzunehmen. Diese aktive Einforderung zihlt zur Aneignung einer eigen-
stindigen Arbeitsweise. Auf diese Weise wird die Fahigkeit geférdert, unter-
schiedliche organisationale Anforderungen gegeneinander abzuwigen und
eigene Grenzen zu erkennen:

»Also darum geht’s, dass sie sehen, wo komme ich an meine Gren-
zen, was kann ich vielleicht selber auch tun, um diese Grenzen zu
tiberwinden, und dass Hilfesuchen oder Hilfeannehmen auch nicht
ein Zeichen von Unfihigkeit und Schwiche ist, sondern dass das
teilweise auch einfach mal wichtig ist, das anzunehmen.“ 366-1V-U-
17¢-57

Perspektivisch kann festgehalten werden, dass in den Betrieben das unmittel-
bare soziale Lernen offenbar nicht substituiert werden kann, auch vor dem
Hintergrund zunehmender Digitalisierung nicht. In Bezugnahme auf das
Lernen an der Maschine im Werkzeugbau zeigt ein Beispiel, dass die Auszu-
bildenden selbst den Wunsch nach einer personlichen Anleitung durch ein/-e
Ausbilder/-in formulieren:

»Da sagte er mir dann, wenn Sie jetzt nur noch solche elektroni-
schen Auftrige machen, sagt er, nein. Das habe ich mir nicht ausge-
sucht. Mal zur Vertiefung, um selber zu machen, damit Sie hinter-
her sehen, wo sind meine Schwichen, sagt er, kann ich mir vorstel-
len, aber nicht nur damit. Mir fehlt der Mensch, mir fehlt der Aus-
bilder, den will ich haben. Also auch dieses Personliche und
wirklich fragen, gezielt fragen zu kénnen und, ohne lange suchen
zu missen, dann auch mal eine Antwort zu kriegen oder gemein-
sam zu suchen und zu sagen, guck mal hier. Sagt er, aber nur elek-
tronisch nicht.“ 366-1V-U-40b-47
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In Bezug auf die Wechselwirkung von Betrieb und Kooperation wird deut-
lich, dass die Befragten den berufs-, status- und lehrjahriibergreifenden Aus-
tausch im Betrieb auflerordentlich begriifen. AufSerdem wird die aktive Ein-
forderung von Hilfestellungen durch die Auszubildenden wertgeschitzt,
wobei auch deutlich wird, dass das Lernen in der direkten personlichen An-
leitung in einigen Bereichen als nicht ersetzbar eingeordnet wird.

5.3.5 Aneignung und Feedback

Ein zentraler Mechanismus, der die Aneignung organisationalen Arbeitsver-
mogens im Betrieb fordert, ist die Einbettung in betriebliche Feedbackstruk-
turen. Im Rahmen konkreter Arbeitssituationen kann den Auszubildenden
zuriickgespiegelt werden, ob ihr Handeln den betrieblichen Anforderungen
entsprochen hat. Dabei lassen sich unterschiedliche Vorgehensweisen identi-
fizieren: In einigen Betrieben erfolgt das Feedback direke in der Arbeitssitua-
tion im Rahmen eines personlichen Anleitungsprozesses. In anderen Betrieben
werden Kolleg/-innen als Coaches eingebunden, die zu bestimmten Zeit-
punkten ein dezidiertes Feedbackgespriach mit den Auszubildenden fithren.

»Nur eben, dass ich meine Fragetechnik wirklich absolut verfeinert
habe und so, dass ich genau weif, bei dem Kunden komme ich mit
der Fragestellung am weitesten. Da brauchen sie vier, finf, sechs
Jahre Praxis. Und zwar jemanden aber auch als Coach dabei, der sie
immer wieder in ihrer Wahrnehmung und sagt: Das geht jetzt noch
mal einen Tick anders, und das geht noch mal einen Tick anders.
Man muss wirklich permanent an sich arbeiten wollen.“ 366-1V-U-
54c-116

»Wenn die schon mal ein halbes Jahr im Betrieb sind. Die dann
wirklich nur diesen einen Azubi zwei Stunden lang im Grund beim
Verkaufsgesprich beobachtet und am Ende traktiert und sagt: Pass
auf, das war gut, das war schlecht, das macht man aber ... wenn du
das so und so formulierst, dann geht das. Und da noch mal auf wirk-
lich individuell jeden einzelnen Azubi eingeht, weil ein jeder ver-
kauft natiirlich anders, weil jeder mit seiner Personlichkeit ver-
kauft.“ 366-1V-U-54c-64
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Wie im vorangegangenen Zitat deutlich wird, kann im Rahmen der betrieb-
lichen Feedbackstrukturen den individuellen Entwicklungsprozessen und
Personlichkeitsmerkmalen Rechnung getragen werden. Dabei spielt es eine
ausschlaggebende Rolle, dass der Lernprozess mehrstufig erfolgt und indivi-
duelle Erfahrungsraume eréffnet. Im folgenden Beispiel wird der schrittwei-
se begleitete Lernprozess beschrieben, bei dem gezieltes Feedback organisati-
onale Anforderungen vermittelt und als Korrektiv fiir das individuelle
Arbeitshandeln dient:

»Ja, ich sag mal, wenn wir die Unterweisung, Einweisung von neu-
en Lerninhalten, dann gehen wir ja auch vor und sagen, so pass auf.
Du kriegst jetzt erst mal alles erzihlt. Jetzt machen wir mal zusam-
men und jetzt machst du alleine und ich bleib bei dir und schau
und bevor es in die Hose geht, sag ich: Stopp, tiberleg noch mal,
hast du was vergessen? Also ist ja auch von so einer fertigen vorgege-
benen Liste, wo dann fiir den Azubi auch immer weniger wird und
sein Teil immer mehr wird, wo er iberlegen muss.“ 366-1V-U-40b-51

Neben Kritik und Verbesserungsvorschligen ist gerade das Lob fir gelunge-
ne Arbeit von zentraler Bedeutung fir den personlichen Entwicklungspro-
zess. Die eigene organisationale Kompetenz wird mit zunehmender Selbstsi-
cherheit und wachsendem Selbstvertrauen besetzt. Im folgenden Zitat wird
die Méglichkeit genannt, den Auszubildenden ihrem Fortschritt gemiaf auch
besondere Aufgaben zuzuteilen, an denen sie wachsen kénnen:

»lhnen fehlt ganz oft diese Anleitung, auch dieses auch mal Loben,
dieses Feedback zu bekommen fiir meine Arbeit, das kennen sie teil-
weise von zu Hause nicht und deswegen ist es auf der Arbeit noch
viel, viel wichtiger. Zusitzlich gibt es natiirlich dann Belobungsauf-
gaben, die eigentlich nur von Mitarbeitern, die ausgelernt, fest ange-
stellt bei uns sind, gemacht werden. Dann darf der Auszubildende
das auch mal machen.“ 366-1V-U-17¢-71-71

Neben dem direkt artikulierten Feedback darf nicht vergessen werden, dass
die Auszubildenden auch durch die konkrete Erfahrung am Arbeitsgegen-
stand und im Arbeitsprozess eine Form der Riickmeldung erhalten. Sie er-
kennen unmittelbar und situativ, ob ihr Handeln zielfithrend war. Demzu-
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folge fihrt die betriebliche Routine selbst zur Anpassung organisationaler
Kompetenzen, wie das folgende Zitat andeutet:

»Bel uns sagt man, so nach drei Jahren aktiv im Job kann man ei-
gentlich erst wirklich richtig gut mitgehen, da hat man dann viel
schon gesehen, viele Beispiele gehabt, viele Maschinen vielleicht
auch kennen gelernt, Maschinen, Baureihen, Probleme schon gese-
hen, und nach drei Jahren ist man dann so weit, dass man wirklich
optimal mitarbeiten kann, und das ist schon eine lange Zeit, denke
ich, drei Jahre [...].“ 366-GD-42b-259

Die Aneignung organisationalen Arbeitsvermogens im dualen System lésst
sich demzufolge laut den Befragten unter anderem auf vorhandene Feed-
backprozesse im Betrieb zuriickfithren. Die Auszubildenden erhalten eine di-
rekte Riickmeldung tber ihr Handeln, oft im Zuge personlicher Anleitungs-
prozesse oder im Rahmen eines nachgeschalteten Feedbackgesprachs. Dabei
kann individuellen Entwicklungsprozessen in einem mehrstufigen Lernpro-
zess Rechnung getragen werden und Erfolge konnen durch Lob positiv ver-
starkt werden. Nicht zuletzt ist die unmittelbare Erfahrung am Arbeitsgegen-
stand eine Form der Rickmeldung fiir die Auszubildenden tber das Gelingen
des eigenen Arbeitshandelns. Bei alledem wird deutlich, dass im Rahmen der
Feedbackschleifen auch die Moglichkeit fehlerhafter Handlungen mitge-
dacht wird.

5.3.6 Duale Ausbildung - legitimer Lern- und Schonraum

Das duale System bietet den Auszubildenden einen legitimen Lern- und
Schonraum, den die befragten Ausbilder/-innen den Auszubildenden - Giber
alle Interviews hinweg — explizit oder implizit als solchen einrdumten. Die
meist langjahrigen Erfahrungen mit anderen Auszubildenden versetzen die
Ausbilder/-innen in die Lage, etwaige anfingliche Anpassungsschwierigkei-
ten zu entpersonalisieren. Das Wissen um die Uberforderung von Auszubil-
denden in den ersten Wochen des betrieblichen Alltags entschirft die fachli-
che und personliche Eingliederung in den Betrieb, die sich beispielsweise bei
Bachelorabsolvent/-innen oder Quereinsteiger/-innen konflikttrachtiger dar-
stellt. Im folgenden Zitat wird deutlich, dass den Auszubildenden gezielte
Hilfestellung angeboten wird, um sich in ihre neue Rolle einzufinden:
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»Dann sind die Azubis auch véllig tberfordert, indem sie einen
Menschen anschauen. [...] Und dafiir brauchen sie eine Hilfestel-
lung. Und dafir ist diese erste Woche. Der erste Tag ist wirklich, ich
bin nicht mehr Schiiler, ich bin Azubi, und dann die nichsten Tage
staffelt sich das. Wie kleide ich mich? Wie verhalte ich mich? Wie
gehe ich mit dem Kunden um? Und sie bekommen bereits ein erstes
Training. Wie gehe ich mit dem Kunden um? Wie fiihre ich ein
Kundengesprach? Damit sie nicht mehr quasi ohne Handwerkszeug
auf der Bithne stehen. 366-1V-U-54c-42

In den Interviews werden weitere spezifische Hilfeleistungen konkret be-
schrieben, wie beispielsweise die personliche Einarbeitung und die Orientie-
rung an vorhandenen Checklisten und Standards. Dabei konnen auch schon
zu Beginn personliche Entwicklungsziele und -potenziale ausgelotet werden,
um individuelle und betriebliche Erwartungen an die Ausbildung abzuglei-
chen:

»Also wegen mir kann der Auszubildende auch drei Jahre lang halt
dann mit einfachen Tatigkeiten zurechtkommen, wenn er halt sich
nicht weiterentwickeln mag. Was soll ich denn machen? Oder ich
habe jetzt eine Hotelfachfrau ausgebildet, die kann halt kein Wort
fehlerfrei schreiben und braucht halt ganz klare Strukturen und die
hat ihre Priffung auch gut gemacht dann und hat auch einen guten
Job im Hotel. [...] Und ich meine, bei uns gibt es ja, ich habe ja lau-
ter Checklisten oder Ablaufplane, das ist schon alles da. Und es wird
natirlich auch alles einzeln besprochen. Die werden am Anfang an
der Hand genommen und machen halt peu & peu immer neuere Sa-
chen mit dazu. Aber diese Flexibilitit, die brauche ich.“ 366-IV-U-
16¢-56

Ein Schlisselelement des betrieblichen Schonraums ist das Zugestdndnis von
Zeit fur diverse Lernprozesse sowohl formaler als auch informeller Kompe-
tenzen. Damit einher geht auch die Formulierung erfiillbarer Erwartungen
an Auszubildende, die im weiteren Ausbildungsverlauf schrittweise anstei-
gen konnen:

»Das heifst, wir erwarten ja von einem Azubi nicht, dass er nach drei

Monaten selbststindig alle Aktivititen und alle Aufgaben, die so zu
erfiillen sind, unaufgefordert selbststindig in Perfektion abarbeitet.
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Das wird er namlich nicht kdnnen. Er wird immer noch auf Zuruf
oder auf so und so und so angewiesen sein, weil er halt selbst die Ar-
beiten noch nicht sieht. Aber dann kommt es ja auch noch darauf
an, wie mache ich die Arbeit?“ 366-1V-U-06c-47

Aus Perspektive der Ausbildenden birgt der Schonraum im dualen System
auch den grofen Vorteil, dass unterschiedliche Personlichkeiten Anschluss
finden und Einzelpersonen grofse Entwicklungsspriinge machen, die andern-
falls nicht realisiert hatten werden kénnen, wie das folgende Zitat unter-
streicht:

»L...] den Schonraum, den ich nicht verlieren mochte, und ich
mochte auch nicht, dass wir diesen verlieren. Weil man da schon die
Entwicklung sieht von Personlichkeiten, die dann auf einmal im
Gedachtnis bleiben, die vorher immer so unauffallig waren z.B. die
sich wirklich mausern dann. 366-1V-U-18¢-76

In einigen Interviews wurde allerdings angemerke, dass die Moglichkeiten le-
gitimer Schonriume im dualen System in den letzten Jahren geschrumpft
sind. Allgemein lassen sich steigende Anforderungen an Auszubildende im
Umgang mit Kunden identifizieren, ebenso auch Forderungen nach interkul-
turellen Kompetenzen und nach ausgeprigten fachlichen Kompetenzen
(Bromberg u.a. 2014: 25). Die Zukunft wird zeigen, inwiefern das Potenzial
legitimer Lernraume vor dem Hintergrund steigender Anforderungen erhal-
ten werden kann.

,Friher einen Auszubildenden alleine irgendwo in der Filiale zu
lassen, das war verpont, das macht man halt nicht. Und heute ist das
teilweise gang und gibe, dass ein Auszubildender halt dann auch
mal eine Filiale ein paar Tage alleine bestreiten muss. Dann ist die
Anforderung auch viel grofer, die Problembewiltigung muss da
sein, wenn Konflikte mit Kunden da sind, muss er wissen, wie er so-
fort damit umzugehen hat. Friher hatte man als Auszubildender
immer noch diesen Welpenschutz. Wenn da mal ein Fehler passiert
ist, dann hief es, ja der lernt ja noch. Das gibt es heute auch von
Kunden teilweise nicht mehr. Die akzeptieren auch dieses ,der ist
nur Auszubildender® nicht, dann heifit es, ja dann hitte er es trotz-
dem nicht sagen dirfen. Die Anforderungen sind da schon grofSer
geworden.“ 366-1V-U-17¢-27
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Zusammenfassend konnen im dualen System Lernprozesse durch die meist
langjahrige Erfahrung der Ausbilder/-innen entpersonalisiert werden. Wei-
terhin besteht die Moglichkeit zum Abgleich betrieblicher und personlicher
Entwicklungsziele. Die Befragten machen in ihren Schilderungen an vielen
Stellen deutlich, dass ein MindestmafS an Zeit fiir Lernprozesse zugestanden
werden muss und dass im dualen System individuelle Moglichkeiten beson-
ders berticksichtigt werden konnen. Gleichwohl verweisen einige Gesprachs-
inhalte auf einen Trend zu schrumpfenden Schonriumen in der Erstausbil-
dung. Das Zugestandnis von ausreichend Zeit und Entwicklungsraum spielt
laut den Befragten allerdings auch dann eine besondere Rolle, wenn es um
die Aneignung unterschiedlicher Perspektiven innerhalb des Betriebs geht,
worauf im Folgenden eingegangen wird.

5.3.7 Multiperspektivitit und Uberblickswissen

Die duale Ausbildung erméglicht durch ihre organisationale Rahmung die
leibliche Erfahrung unterschiedlicher Arbeitsbereiche und -prozesse und da-
mit die Aneignung von Uberblickswissen und Multiperspektivitit. Die eige-
ne Rolle im Gesamtzusammenhang des Betriebes kann besser verstanden
werden, wenn man andere Abteilungen kennenlernt. Arbeitsteilige Prozesse
missen als solche durchdrungen und an den eigenen Bereich angrenzende
Handlungsfelder verstanden werden, wie das folgende Zitat eines Ausbilders
in der Antriebstechnik hervorhebt:

»Was fiir mich insgesamt fit fiir den nachsten Schritt ist, ist, dass ich
halt eine breite Ausbildung insgesamt mache, damit der Mitarbei-
ter, der zukinftige Mitarbeiter, das Wissen iber den Bereich hat.
Also, wirklich nicht blof§ iiber den kleinen Fleck, sondern tber das
Gesamte das Wissen hat und weif}, welche Funktion oder welche
Aufgabe er am Gesamtprojekt hat, sozusagen.“ 366-IV-U-37b-297

Um dieses Wissen zu erschliefen, spielt neben der unmittelbaren Arbeits-
handlung auch das Pausengesprich eine groffe Rolle. Hierfiir kdnnen im
Rahmen des dualen Systems Begegnungsriume geschaffen werden, in denen
Beschiftigte unterschiedlicher Arbeitsbereiche ins Gesprich kommen, wie
das folgende Zitat illustriert:
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»Und sicherlich, wahrend des Arbeitsprozesses tauschen die sich aus
tiber die verschiedenen Funktionen, die jeder dort hat, bzw. iber
die Titigkeiten in den einzelnen Bereichen, aber auch die Pausenge-
sprache sind da besonders wichtig, wo man dann halt mal mit ei-
nem gewissen Abstand auch tber andere Fach- und Fertigungsberei-
che reden kann.“ 366-1V-U-38b-37

Der Wechsel zwischen Abteilungen wihrend der Ausbildungszeit vermittelt
organisationale Anforderungen situativ. Durch das Durchlaufen unterschied-
licher Arbeitsprozesse und Organisationsformen werden die Auszubildenden
gefordert und mit den Perspektiven anderer Beschaftigter im Unternehmen
konfrontiert. Das folgende Zitat zeigt, wie die Eingliederung in unterschied-
liche Fachbereiche den Auszubildenden im Einzelhandel ein umfassenderes
Berufsbild vermittelt:

»Also man sollte einem Auszubildenden von Anfang an meiner
Meinung nach immer auch flexibel fordern, d.h. ich stecke ihn ein-
fach heute in die Abteilung, morgen in die Abteilung und nichste
Woche auch mal in die Abteilung. [...] Vielleicht dass man dann
auch mal einen Azubi aus dem Einzelhandel auch mal fiir drei Mo-
nate in die Verwaltung steckt und sagt: Jetzt gehst du einfach mal
und guckst dir mal die Verwaltung an und siehst einmal, wie eine
Personalabteilung funktioniert, wie ein Biro funktioniert, um zu
zeigen, auch das gehort mit, auch das spielt alles mit rein. Nicht nur
vorne stehen am Kassentresen und kassieren und verkaufen, das ist
nicht Handel mehr im eigentlichen Sinne, sondern dass viel mehr
Anforderungen an den Handel gestellt werden heute und an den
Einzelnen gestellt werden im Handel.“ 366-1V-U-17¢-153

Die Vielzahl neuer Perspektiven fordert damit die personliche Entwicklung,
insbesondere die Ausbildung fachlicher Priferenzen. AufSerdem konnen die
Auszubildenden erfahren, wie das Zusammenspiel mit unterschiedlichen
Personlichkeiten von Ausbilder/-innen funktioniert, was die Auspriagung ei-
ner professionalisierten Interaktionsform fordert.

»Dass sie im Dreimonatsrhythmus die Abteilungen wechseln, auch
die Filialen kennen lernen und sich dann nach ein bis eineinhalb
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Jahren festlegen diirfen. [...] weil ich denke, das ist einfach fiir die
Entwicklung der Auszubildenden gerade im ersten Lehrjahr sehr,
sehr wichtig, dass sie einfach nicht gleich ihre feste Struktur haben,
sondern einfach mal verschiedene Strukturen kennen lernen, ver-
schiedene Warengruppen kennen lernen oder auch verschiedene
Anleiter kennen lernen. Weil jeder Anleiter hat natirlich einen an-
deren Stil, wie er anleitet, das gibt dem Auszubildenden, die dann
mit einem Stil besser zurechtkommen als mit einem anderen Stil.
[...] Deswegen glaube ich einfach, dass dieses Austesten wichtig ist
fir die Auszubildenden.“ 366-1V-U-17¢-99

Der Wechsel zwischen den Abteilungen funktioniert als Katalysator fir die
Ausprigung fachlicher Priferenzen und dient damit auch der langfristigen
Integration einerseits in den Betrieb und andererseits auf dem Arbeitsmarkt.
Die fundierte Wahrnehmung eines Berufsbildes erh6ht die Wahrscheinlich-
keit, dass die Auszubildenden in der Ausbildung verbleiben und im An-
schluss auch in diesem Bereich arbeiten:

»Das sind dann diese Eindriicke, je nachdem, wie schnell, sage ich
mal, auf so einen Auszubildenden einprasselt, umso schneller
kommt dann auch da an und merkt, ob der Beruf auch iberhaupt
was fir ihn ist. Deshalb sollte man natirlich auch zusehen, dass
man einen Auszubildenden in der Probezeit moglichst umfangreich
einsetzt und nicht nur behiitet irgendwo komplett im Lager lasst
oder fernab von allen Kunden lisst, sondern das ist tigliches Brot
und das muss er merken, schnell merken, ob er dem gewachsen ist
oder sich damit auseinandersetzen mochte.“ 366-1V-U-17¢-127

Insgesamt ermoglicht die duale Ausbildung im Lernort Betrieb das Erleben
arbeitsteiliger Prozesse und das Kennenlernen unterschiedlicher Abteilun-
gen. Der Wechsel von Abteilungen schafft laut den Befragten gemeinsame
Begegnungsraume, fordert die Ausbildung fachlicher Priferenzen und ver-
mittelt ein fundiertes Berufsbild. Die vielseitigen Einblicke und das gewon-
nene Uberblickswissen iiber den eigenen Arbeitsbereich hinaus tragen auch
dazu bei, dass Prozesse des gesellschaftlichen und technologischen Wandels
in ihrer Bedeutung fiir den eigenen Betrieb differenzierter eingeordnet wer-
den konnen.
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5.3.8 Technologischer Wandel und betriebliches Lernen

Technologischer Wandel wird besonders im Lernort Betrieb erlebbar. Neue
Maschinen in der Produktion oder innovative Verkaufsstrategien in der Pra-
xis finden oft nur langsam Einzug in die Lehrpline der Berufsschulen und
auch externe Weiterbildungsmoglichkeiten konnen die neuen Felder nur un-
zureichend abdecken. Das duale System bietet den Auszubildenden die Mog-
lichkeit, mit Innovation im betrieblichen Alltag direkt in Kontakt zu kom-
men. Nur im Lernprozess am Arbeitsgegenstand, so einige Befragte, kann
eine zeitgemafle Qualifizierung erfolgen.

»Wenn ich aber mit neuen Technologien zu tun habe, habe ich ja
drauffen niemand, der Giber das Wissen und das Know-how verfugt,
das man fur diese neuen Felder braucht. [...] Darum ist dieses Ler-
nen im Arbeitsprozess, das Lernen im Problem, die effektivste Form
des Lernens. Also mit der Etablierung von 140-getriggerten Anlagen
muss eine permanente Qualifizierung der Leute erfolgen, und zwar
in der Anlage, an der Maschine, in der Datenstruktur, da, wo sie ste-
hen. Man muss im Grunde genommen diesen Verianderungsprozess
zu einem Lernprozess machen. 366-1V-U-43b-69

Allein wihrend der Ausbildungszeit kommen die Auszubildenden mit vielen
Verinderungen im Betriebsalltag in Kontakt. Sowohl fiir sie als auch fiir die
Betriebe ist es darum von Bedeutung, sich auch schon im Hinblick auf zu-
kinftige Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt und im Arbeitsalltag zu posi-
tionieren. Dabei konnen die Betriebe sogar erwartete technologische Ent-
wicklungen in die Ausbildung einbeziehen, wie Robotertechnik oder den
Umgang mit 3-D-Druckern. Im folgenden Beispiel beschreibt ein/-e
Ausbilder/-in aus dem Fahrzeug- und Maschinenbau, nach welchen Uberle-
gungen die Ausbildung im Betrieb ausgerichtet wird, um tber die bestehen-
den Rahmenplane hinauszudenken:

»Das heif§t also, die haben ein Jahr Bewerbungszeit, fangen dann,
weif§ ich, im Jahr 2016 an, an einem 1. September und dann werden
die drei Jahre ausgebildet und sind dann 2019 fertig. Bis dahin hat
sich eine ganze Menge gewandelt. Und insofern missen diese jun-
gen Menschen diesen Wandel auch miterleben, und zwar auch
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schon wahrend der Berufsausbildung. [...] Wir stellen die Fragen,
welche Techniken und Technologien werden kiinftig eingesetzt?
Wie sieht die Fertigungstechnik aus? Wie sieht die Arbeitsorganisati-
on aus? Was wird sich in den einzelnen Bereichen verandern? [...]
damit wir uns dann rechtzeitig darauf vorbereiten kénnen, damit
die Auszubildenden halt eben Dinge schon wihrend der Ausbil-
dung erlernen, die sie dann nach der Ausbildung halt eben dann
auch anwenden konnen.“ 366-IV-E-38b-25

Dabei zeigt sich in den Interviews auch, dass die vorhandenen Lehrwerkstit-
ten oft nicht dem neuesten Stand der Technik entsprechen, weil Ressourcen
zu knapp sind und die Innovationsgeschwindigkeit zu hoch ist. Im Einzel-
handel wurde beschrieben, dass die gegenwirtige Digitalisierung von Ver-
kaufsstrategien von den Berufsschulen nicht zeitgemaf§ thematisiert wird.
Der aktuelle Stand von Produktions- und Arbeitsprozessen kann deshalb vor
allem im direkten Umgang im betrieblichen Alltag durchdrungen werden,
wie das folgende Zitat unterstreicht:

»,Wir haben hier auch eine Lehrwerkstatt ... Konnen Sie Grundla-
gen vermitteln, aber das eigentliche Ristzeug, um fachkompetenten
Nachwuchs zu entwickeln, bekommen Sie im Betrieb. [...] ich sage
mal, das, was wirklich im Geiste der Zeit passiert, das kriegen die
Auszubildenden im Betrieb mit.“ 366-1V-E-38b-27-27

Im Hinblick auf die Herausforderung des technologischen Wandels kann aus
den Interviews geschlossen werden, dass eine zeitgemifle Qualifizierung vor
allem durch den Lernprozess am Arbeitsgegenstand erfolgen kann. Aufler-
dem reflektieren die Ausbilder/-innen, dass zukiinftige technologische Ent-
wicklungen wie z.B. die Robotertechnik in strategischer Ausrichtung in die
Ausbildung eingebunden werden kénnen. Welche Bedeutung dem technolo-
gischen Wandel in den einzelnen Betrieben zukomme, hingt allerdings ent-
scheidend sowohl von der Grofie des Betriebes als auch von der jeweiligen
Branche ab, wie im Folgenden ausgefiihrt wird.
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5.3.9 Lernortunterschiede KMU vs. GroRRbetriebe

Als Kontrastdimension des Samples befragter Expert/-innen aus dem Ausbil-
dungsbereich wurde unter anderem die Grofle der Betriebe beriicksichtigt.
Darum sind die geschilderten Erfahrungen auch in Bezug auf die Eigenarten
der jeweiligen Lernorte zu verstehen. Ob die Auszubildenden in einem klei-
nen und mittleren Unternehmen oder in einem Grofbetrieb lernen, erzeugt
Unterschiede hinsichtlich der Organisationsform von Arbeit, betrieblicher
Anforderungen und individueller Lernprozesse. Der Mittelstand ist laut den
Befragten von unmittelbareren Hierarchiestrukturen geprigt und Entschei-
dungskompetenz wird in der Regel nur wenigen Einzelpersonen zugeordnet.
In den folgenden Beschreibungen wird deutlich, welche Selbstkonzepte die
Ausbilder/-innen beztiglich ihres Betriebs haben und wie sich Beziige zum
Ausbildungssystem abzeichnen:

»Es ist mein Betrieb, ich habe die Verantwortung, das muss laufen,
ich muss mein Geld verdienen. Das ist halt dann auch das, was ich
ausstrahle oder was dann auch, das muss nicht unbedingt immer al-
les bewusst sein. Aber es ist halt mein Ding, dass ich sage, so lauft
das, ja. Und das ist das Ziel und da will ich hin und natiirlich gehort
da mit dazu, dass es euch gutgeht. Aber euch, also, also so denen
kann es ja nur dann gut gehen, wenn es dem Betrieb gut geht und
ich finanziell nicht in Not gesprengt bin, wenn ich, wenn ich ein-
fach im Team arbeite, beieinander bin und mich an die Regeln hal-
te.“ 366-1V-U-16¢-228

»Gerade mittelstindisch geprigte Unternehmen, die sind dann
doch sehr stark hierarchisch aufgebaut und letzten Endes missen
Sie mit jeder Entscheidung, die Sie treffen wollen, irgendwie dann
zum Inhaber. [...] Wenn ich [...] prinzipiell jeden mit so viel Wis-
sen und Information ausstatte, dass er Entscheidungen treffen kann,
dann muss er natiirlich auch den Spielraum haben, das dann auch
wirklich zu tun. Und umgekehrt miissen die Leute natiirlich auch
den Willen und die Kompetenz und das Selbstbewusstsein haben,
das dann auch wirklich zu tun. Und da brauchen wir so ein bisschen
auch noch einen Kulturwandel und auch schon ein bisschen einen
Ausbildungswandel.“ 366-IV-U-23b-25
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Demgegeniiber bestimmt eine Ausbildungstragerstruktur — die meist fir Per-
sonal und Sachmittel aufkommt — die Handlungsspielriume der Akteure vor
Ort. Darum ist das Aushandeln von Gestaltungsriumen der Arbeitsorganisa-
tion zwischen den unterschiedlichen Ebenen ein zentraler Bestandteil des be-
trieblichen Alltags, wie im folgenden Beispiel aus der Pflege angedeutet:

»,Und da finde ich, da ist natiirlich dann auch der Betrieb entspre-
chend gefordert, wenn ich schon die Kompetenzen haben will und
dass die auch umgesetzt werden, dann muss ich auch meine Organi-
sationsstruktur entsprechend verindern. Weil oftmals ist es so, dass,
so empfinde ich das, dass alles, was mit Pflege zu tun hat, die Pflege-
krifte zu tun haben. Und dartiber hinaus wird nicht gesehen, was
noch erforderlich ist. Und Strukturen verdndern ist Leitungs-/Fiih-
rungsaufgabe, Trigersache.” 366-1V-E-08c-54

Auch in der Formulierung betrieblicher Anforderungen an Arbeit spielt die
Betriebsgrofle eine Rolle. Kleine Unternehmen benétigen in Regel mehr fle-
xible Mitarbeiter/-innen mit Uberblickswissen, die kurzfristig und nach Be-
darf in unterschiedlichen Bereichen eingesetzt werden kénnen. Auch in der
Ausbildungsphase schlagt sich das in einer stirkeren Orientierung am Pro-
zessverstindnis nieder, wie im folgenden Zitat thematisiert wird:

»Wenn wir 20 Mitarbeiter mehr haben kdnnten und sagen, wir kon-
nen uns das locker leisten, dann wirde die Struktur vielleicht ein
bisschen anders aussehen, dann kénnten wir die Disziplinen viel-
leicht ein bisschen mehr voneinander trennen, aber das Geschaft
lasst es eigentlich nicht zu, also es ist kurzfristig, ich brauche flexib-
le Mitarbeiter. [...] 60 Prozent der Mannschaft kann mindestens
zwei Anlagen. Viele kdnnen drei und mehr. Und wir wollen das
jetzt noch mehr systematisieren, [...] dass wir immer Mitarbeiter ha-
ben, einen Vertreter und noch mal einen, sodass wir einfach da
noch flexibler sind.“ 366-1V-U-21b-91

Werden von den Betrieben im Arbeitsalltag Nachschulungsbedarfe von Aus-
zubildenden erkannt, kann dem in groferen Unternehmen oft besser begeg-
net werden, so die Befragten. Aufgrund der groferen betrieblichen Infra-
struktur kdnnen in Grofbetrieben Aus- und Weiterbildungsangebote lanciert
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werden, die auf die personliche Entwicklung und die betrieblichen Bedarfe
zugeschnitten sind:

,Und ahm, die Menschen, die sich eben fiir uns interessieren und
bei uns bewerben, da sicht man manchmal schon, die haben halt
auch ein Problem mit dem Rechnen, was bei dem kaufmannischen
Beruf jetzt auch nicht so von Vorteil ist, ahm, aber gerade die grofSe-
ren Unternehmen, die bieten schon da Méglichkeiten an, um da die
Jugendlichen zu schulen und zu unterstiitzen. [...] Sicherlich haben
dann nattirlich grolere Unternehmen mehr Moglichkeiten, Schu-
lungen zu organisieren.“ 366-IV-U-E-04a-50

Aber nicht nur fachlich werden die Jugendlichen laut den Befragten in gro-
Ren Unternehmen gut aufgefangen, die Grofbetriebe haben auch eine hohe-
re Integrationskraft, um Menschen mit unterschiedlichem persénlichem Ent-
wicklungshorizont und sozialem Hintergrund in das Unternehmen
einzugliedern:

»Ja, ich finde einfach auch, klar, ein groleres Unternehmen hat
mehr Moglichkeiten, so jemanden aufzufangen oder so jemanden
zu integrieren. Aber jetzt selbst wir, ich habe nicht die Zeit, ich sage
jetzt mal ganz salopp, die Jungendlichen zu pampern. Und ich sehe
es nur ein Stiick weit als meine Aufgabe. Sicherlich kénnen wir ein
Stiick was machen, aber so diese Selbststindigkeit, das muss von
den jungen Leuten selber kommen.“ 366-Iv-U-03¢-27

Gerade die Offenheit fiir Diversitit und Internationalisierung kann laut eini-
gen Befragten in Groffunternehmen derzeit besser realisiert werden als im
Mittelstand. Allerdings werden diese Fragestellungen in den letzten Jahren
auch zunehmend relevant fiir kleinere Betriebe, wie im folgenden Zitat be-
schrieben wird:
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perfektes Deutsch spricht oder vielleicht auch gar nicht. [...] Gerade
auch im Mittelstand. [...] GrofSe Unternehmen, die machen das seit
Jahr und Tag, die haben da Erfahrungen. Aber solche Themen jetzt
auch im Mittelstand anzubringen, also ... Das ist nicht die Aufgabe.
Aber wir merken, das Thema wird immer relevanter auch fiir den
Mittelstand und da, denke ich, kdnnen auch vielleicht kleine Unter-
nehmen von groen noch lernen, gerade in dem Themenfeld, wie
man mit solchen Sachen umgeht, ne.“ 366-1V-E-15a-177-183

5.3.10 Branchenunterschiede

Neben der Betriebsgrofie pragen die unterschiedlichen Branchen, in denen
die Befragten agieren, die Lerninhalte und Lernprozesse der Auszubildenden
im Betrieb. Weil die Unterschiede gerade zwischen Dienstleistung und pro-
duzierendem Gewerbe naturgemaf§ grof§ sind, werden an dieser Stelle nur ei-
nige explizit angefiihrte Lernortunterschiede thematisiert. Zunéchst fallt auf,
dass das gesamte Ausbildungssystem von Mangel in bestimmten Bereichen
gepragt ist, wie etwa in der Mechatronik oder der Automatisierungstechnik.
Gleichzeitig wird ein zukiinftiger Mangel an Kaufleuten prognostiziert. Eine
kiinftige Herausforderung fir die Betriebe, gerade in den technischen Berei-
chen, ist es darum, interessierte Auszubildende heranzuziehen und insbeson-
dere innerhalb des Unternehmens nach betriebsseitigen Anforderungen wei-
terzubilden, wie das folgende Zitat verdeutlicht:

»Wir haben in den letzten Jahren — das ist ganz erfreulich eigent-
lich - in den technischen Berufsgruppen eine steigende Ausbil-
dungszahl registriert. [...] Was immer noch fehlt, sind die mit Wei-
terbildungsabschlissen, also die Meister, die technischen Fachwirte.
Also da haben wir einen hohen Mangel und der wird auch konstant
hoch bleiben. Also da geht es ganz stark auch um das Thema Weiter-
bildung in den Unternehmen.“ 366-1V-E-15a-17

Branchenunterschiede im Ausbildungsbereich lassen sich gerade im Zusam-
menhang mit technologischem Wandel aufzeigen: Manuelle Tatigkeiten in
cher kleinen Unternehmen werden sich weniger schnell verindern als grof§
angelegte Fertigungsweisen, in denen Prozessoptimierung eine weit grofiere
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Rolle spielt. Darum werden sich auch die erlebten Arbeitsprozesse im Lern-
ort Betrieb fiur die Auszubildenden in den unterschiedlichen Branchen vor-
aussichtlich zunehmend unterscheiden:

»Wo halt eben eher noch manuelle Tatigkeiten sind, in den Unter-
nehmungen, weil es Einzelfertigungen sind, da wird es wahrschein-
lich, ist meine Einschitzung, nicht so sein, dass da die Revolution so
ist, dass da wesentlich mehr programmiert werden muss. Da ist
dann eben noch eher die Handarbeit gefragt. Aber wenn Sie Serien-
hersteller sind, also, mit héheren Stiickzahlen, und die Fertigungs-
prozesse weiter optimieren wollen, dann wird die Programmierleis-
tung, also, das geistige Arbeiten dort, aus meiner Sicht, zunehmen
an der Stelle.“ 366-IV-E-38b-51

Perspektivisch wird angedeutet, dass sich in Zukunft eher weniger Schnitt-
stellen zwischen den Branchen — und damit auch zwischen den Ausbildun-
gen im dualen System — ergeben werden als bisher, wie im folgenden Zitat
ausgefiihrt:

,Fur die Zukunft lautet meine These, dass die Branchen erstmal in
sich ruhen und die Bereitschaft, iiber die Branchenrander hinauszu-
denken, gering ist. Weil man das seit 100 Jahren nicht gemacht hat.
In der Wertschopfungskette gibt es aber bereits Schnittstellen ...
(366-1V-E-15a-22)

«

Ob die gegenwartigen gesellschaftlichen und technologischen Entwicklun-
gen die prognostizierte Divergenz unterschiedlicher Branchen im Ar-
beitsalltag und Ausbildungsbereich forcieren oder aber aufldsen, bleibt an
dieser Stelle eine offene Frage.
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6 BETRIEB LERNEN - DISKUSSION
DER ERGEBNISSE UND FAZIT

Die vorgestellten empirischen Arbeiten haben den Fokus auf eine spezifische
Fahigkeit — das organisationale Arbeitsvermogen — und auf einen besonderen
Lernort — den Betrieb gelegt. In diesem abschlieSenden Kapitel werden unse-
re Ergebnisse und Interpretationen noch einmal zusammenfassend aufeinan-
der bezogen. Im Kapitel 6.1 geschieht dies mit Bezug auf die empirisch fun-
dierten Ergebnisse aus Kapitel 4, die integrierend mit den Ergebnissen aus
Kapitel 5 diskutiert werden. Im Mittelpunkt steht hier die Bedeutung des or-
ganisationalen Arbeitsvermogens fiir Unternehmen und Beschiftigte. In Ka-
pitel 6.2 werden die in der Einleitung benannten Debatten zu Beruflichkeit
und zum Wandel von Arbeit und Betrieb aufgegriffen. Ausgangspunke sind
dabei tentative Uberlegungen zur Bedeutung des Betriebs als Lernort und als
gesellschaftliche Integrationsinstanz angesichts des aktuellen Wandels von
Arbeit. Daran ankniipfend werden Schlussfolgerungen fiir Politik und Praxis
im Hinblick auf die Bedeutung des Lernorts Betrieb sowie fiir die Qualitat
von Ausbildung gezogen.

6.1 Empirische Synthese - Die Bedeutung organisationalen
Arbeitsvermogens fiir Unternehmen und Beschiftigte

Die Ergebnisse der Sekundiranalyse aus Kapitel 4 verdeutlichen, wie ver-
schiedenartig organisationales Arbeitsvermdgen bei Personen mit unter-
schiedlichen Bildungsverlaufen ausgepragt sein kann. Bestimmte Dimensio-
nen sind in Abhingigkeit von Ausbildungstypen unterschiedlich profiliert
und aufeinander bezogen. Personen mit dualer Ausbildung, egal ob sie zu-
satzlich studiert haben oder nicht, zeichnen sich durch starke und hiufig vor-
handene Schwerpunkte aus — also Variablen, fiir die vermehrt Beziige zu an-
deren Variablen und Dimensionen hergestellt werden. Vor allem in den
Bereichen Organisation und Arbeit sowie partiell in Bezug auf die Umwelt und
die eigene Person sind Schwerpunkte zu verzeichnen. Dabei ist auch die Be-
zugsdichte einzelner Variablen zu berticksichtigen, die bei Personen ohne
Berufsausbildung im Vergleich zu Befragten mit dualer Berufsausbildung
cher gering ausfillt. Weiterhin wurden in der Empirie gerade fiir Personen
ohne duale Ausbildung auch Bereiche identifiziert, die tiberhaupt nicht auf
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andere Variablen bezogen werden (,Leerstellen®), insbesondere im Hinblick
auf die Dimension der eigenen Person.

Nachfolgend werden die Ergebnisse aus Kapitel 4 mit den Erkenntnissen
aus Kapitel S verschrinkt, um fiir die einzelnen Dimensionen organisatio-
nalen Arbeitsvermogens darzulegen, wie die Schilderungen der Ausbilder/-
innen zur Erklarung der in Kapitel 4 identifizierten Schwerpunkte und Leer-
stellen beitragen konnen. In Abbildung 9 werden diese nach Ausbildungs-
typen einander gegenibergestellt.

Uber alle Bildungswege hinweg lisst sich in Bezug auf die Umuwelt ein
Schwerpunkt im Bereich der Kundenbeziehungen identifizieren — ein ver-
gleichsweise wenig abstraktes, jedoch zentrales Feld mit vielen Bertihrungs-

Abbildung 9

Ubersichtsdarstellung Schwerpunkte und Leerstellen zwischen verschiedenen Abschliissen

Duale Berufausbildung, Studium keine Duale Berufsausbildung, Studium
Umwelt Arbeitskraft Umwelt Arbeitskraft
Schical | tutonen sung | Konulle scicsal | gtonen Linung [N
i [
wan | Person e S Person e
Fomal | ot sosung | S hutgte [ Ognisaton romal [ sosung | Eonen. hugabe | Oensaton
gen | Vg | rimang s | ety | toperton g | Vot | riry s | ety | Koperion
Organisation Arbeit Organisation Arbeit
Duale Berufsausbildung keine Berufsausbildung
Umwelt Arbeitskraft Umwelt Arbeitskraft
Schicaa | oo Lsung | Konulle sohcsa [ Lisung | Konwolle
i | Prson i I Person i
Fomal | Horatie [T huigte | Ogniaton Fomal | e bosung | g hugabe | Ogenisaton
lor | Vo | poss | Gty | Keatin Kalen | Vorosete | ovong esatng | Kcopion
Organisation Arbeit Organisation Arbeit

Anmerkung: Blau: Starke Beziige auf weitere Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens, Rot: Keine Beziige auf weitere
Variablen organisationalen Arbeitsvermédgens
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punkten, die Beschaftigte in unterschiedlichen hierarchischen Positionen
und Beschaftigungsverhiltnissen betreffen. Aus Sicht der Ausbilder/-innen
schafft allerdings die duale Ausbildung eine besondere Grundlage fiir eine
starke Bezugsdichte und -qualitit in diesem Bereich, da die Kundenbezie-
hung im Betrieb in konkreten Arbeits- und Kooperationssituationen in all ih-
ren unterschiedlichen Facetten erlernt und im Laufe der Zeit zunehmend
professionalisiert werden kann. Dieser Prozess wird flankiert von der Mog-
lichkeit zur Selbstreflexion in der konkreten Arbeitssituation sowie vom
Feedback durch Kolleg/-innen und Vorgesetzte.

Zusitzlich konnten aber gerade im Zusammenspiel von Studium und
dualer Berufsausbildung vermehrte Beziige bei Personen im Bereich der
Branche und des Marktes festgestellt werden. Das erscheint insofern plausi-
bel, als eine vorgelagerte Berufsausbildung branchen- und marktrelevante
Kenntnisse aus dem Studium fundieren kann. Damit konnen besonders
schnell breite Organisationsbeziige auf andere Bereiche hergestellt und prak-
tisches und theoretisches Wissen aufeinander bezogen werden. Diese Akzen-
tuierung wird durch die Einschitzung der Ausbilder/-innen gestitzt: Bran-
chen- und standortspezifisches Wissen sowie neue Entwicklungen kénnen
direkt in die Ausbildung einfliefen. Daran anschlielend stellt sich die Frage,
warum in der Sekundirauswertung bei Personen mit dualer Ausbildung
ohne Studium kein besonderer Schwerpunkt fiir die Variable Branche und
Markt identifiziert werden konnte. Eine mogliche Erklarung setzt an der Ver-
zahnung zwischen theoretisch vermittelten Inhalten und deren Erleben in
der Praxis an. Womoglich ist hier eine stirkere Lernortkooperation zwischen
Berufsschule und den Einzelbetrieben angezeigt. Gerade im Hinblick auf die
aktive Gestaltung des technologischen Wandels durch Betriebe und auf be-
triebliche Mitbestimmung von Ausbildungsinhalten wird eine intensive Ko-
operation in diesem Feld auch aus Sicht der Bildungsexpert/-innen in den
nichsten Jahren eher an Bedeutung gewinnen.

Im Hinblick auf die Dimension Organisation wurde in Kapitel 4 eine dhn-
liche Schwerpunktbildung tber alle Gruppen hinweg fiir die Variablen
Kolleg/-innen und Vorgesetzte festgestellt. Zudem stellten Befragte mit dualer
Ausbildung und Studium starke Beziige her, die den Bereich der Fihrung be-
treffen. Aus Sicht der Ausbilder/-innen spielt gerade in der dualen Ausbil-
dung die kollegiale Einbindung — durch Vorgesetzte, Kolleg/-innen und Aus-
zubildende im gleichen oder hoheren Lehrjahr - iber den gesamten
Ausbildungsprozess hinweg eine zentrale Rolle, von der anfinglichen Orien-
tierungsphase und der Suche nach Passung tber die Begleitung der fachli-
chen und persdnlichen Entwicklung bis hin zur Festigung der eigenen Fihig-
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keiten und Vorstellungen. Die Formen des kollegialen Austausches und der
Kommunikation mit Vorgesetzten sind beispielsweise personliches Feedback
in der Arbeitssituation, informelle Pausengespriche oder die Abstimmung
im arbeitsteiligen Arbeitsprozess. Diese Aspekte der Kooperation, die unter
anderem eng gekoppelt sind an hierarchische Arbeitsbeziehungen — das zei-
gen die qualitativen Ergebnisse der Sekundéranalyse in Kapitel 4 —, erweisen
sich fur die Personengruppen ohne duale Berufsausbildung teilweise als
schwer zu bewiltigen und fithren nicht selten zu Konflikten und Zerwurfnis-
sen mit Vorgesetzten und Kollegen. Aus den Interviews mit Bildungsexpert/-
innen wurde weiterhin deutlich, dass in Fihrungspositionen Personen mit
einer beruflichen Ausbildung in Kombination mit einem abgeschlossenen
Hochschulstudium und in den letzten Jahren vermehrt auch Absolvent/-in-
nen dualer Studienginge sehr gefragt sind. Die Ergebnisse aus Kapitel 4 wei-
sen fur die Personengruppe mit dualer Ausbildung und Studium einen
Schwerpunke fir die Variable Fiihrung aus. Diese Alleinstellung lasst den
Riickschluss zu, dass durch das Durchlaufen beider Ausbildungen besonders
involviert ausgeprigtes organisationales Arbeitsvermogen in diesem Bereich
entstehen kann. Dies wird durch Aussagen und Beschreibungen befragter
Ausbilder/-innen bekriftigt, die nicht nur die hohe Eignung dieser Personen-
gruppe fir Fihrungspositionen betonen, sondern auch den Prozess beschrei-
ben, in dem Auszubildende im dualen System schrittweise an eine Fithrungs-
rolle im Team herangefithrt werden. Im Abgleich mit den individuellen
beruflichen Zielen — dies heben die Ausbilder/-innen besonders hervor — kon-
nen schon frithzeitig in der berufsbiografischen Entwicklung von Auszubil-
denden geeignete Forderungsmoglichkeiten identifiziert und gezielt Karrie-
rewege eroffnet werden, etwa durch betriebsinterne Weiterbildung oder die
Vergabe von Stipendien fiir ein weiterfithrendes Studium. Betrieben gelingt
es so, kiinftige Fithrungskrafte im eigenen Unternehmen zu sozialisieren und
dabei Organisationsstrukturen und betriebliche Fihrungskulturen aus unter-
schiedlichen hierarchischen Positionen heraus erleb- und nachvollziehbar zu
machen.

Eine Leerstelle zeigte sich bei Personen ohne duale Berufsausbildung im
Hinblick auf die Variable der Hierarchie. Die Betonung unterschiedlicher
Kompetenzen und Weisungsbefugnisse wurde bei dieser Personengruppe
nicht mit anderen Variablen organisationalen Arbeitsvermdgens in Verbund
gebracht. Das lasst, wie oben bereits ausgefiihrt, auf ein liickenhaftes
Verstandnis hierarchischer Beziehungen in Organisationen schlieen. Die
befragten Ausbilder/-innen betonen, dass die duale Berufsausbildung in be-
sonderem MafSe ermoglicht, betriebliche Prozesse zu verstehen, etwa Anfor-
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derungen, Kritik und Kooperation nicht auf individuelle Befindlichkeiten,
Sympathie oder Antipathie zu reduzieren, sondern auf professioneller Ebene
mit Bezug auf Organisationprozesse zu interpretieren und dabei auch Uber-
schneidungen und Grenzen zwischen eigenen und fremden Aufgabenberei-
chen zu erkennen. Sich in Organisationsstrukturen einzufinden und hierar-
chische Beziehungen und Unterschiede anzuerkennen scheint besonders zu
Beginn der betrieblichen Ausbildung bedeutsam, gerade bei diesen Einfin-
dungsprozessen konnen Unsicherheiten im Austausch mit Kolleg/-innen aus-
geraumt werden. Kontrastierend verweist eine Ausbilderin auf ein vergleichs-
weise hohes Konfliktpotenzial beim Eintritt von Hochschulabsolvent/-innen
in Betriebe, denen wegen fehlender Berufserfahrung und mangelnder Ar-
beitserfahrung im betrieblichen Kontext teilweise ein mangelndes Gespur
fur Hierarchien und die eigene Verortung in der betrieblichen Arbeitsorgani-
sation attestiert wird.

Im Variablencluster Arbeit verkniipfen alle untersuchten Personengrup-
pen die Organisation der eigenen Arbeit besonders stark mit anderen Variab-
len, bei den Befragten ohne Berufsausbildung bleibt dies sogar der einzige
Schwerpunke in diesem Bereich. Im Vergleich zu Studienabsolvent/-innen
oder Quereinsteiger/-innen beobachten die befragten Ausbilder/-innen bei
Auszubildenden im dualen System jedoch eine groflere Sicherheit im Ar-
beitshandeln, was sich mit zunehmender Berufserfahrung allerdings relati-
vieren kann. Hochschulabsolvent/-innen wiesen, unabhingig von einer abge-
schlossenen dualen Berufsausbildung auflerdem einen Schwerpunkt im
Bereich Arbeitsaufgabe auf. Die Verortung eigener Aufgaben im organisatio-
nalen Kontext ist fiir alle Personen mit abgeschlossener Ausbildung ein
Schwerpunkt, lediglich fir die Gruppe ohne Ausbildung ist hier keine Ak-
zentuierung zu verzeichnen. In den Gesprichen mit den Ausbilder/-innen
wurde an einigen Stellen betont, dass Bachelorabsolvent/-innen haufig fiir
Aufgaben eingestellt und eingesetzt werden, bei denen sie sich vertiefend mit
einem spezifischen Problem auseinandersetzen. Dabei wird jedoch zugleich
einzelfallbezogen bemingelt, dass diesen Hochschulabsolvent/-innen hiufig
fundierte Kenntnisse vor- und nachgelagerter Prozesse fehlen, die fir die er-
folgreiche Bewiltigung ihrer Aufgaben relevant sind. Bei Personen, die eine
duale Ausbildung durchlaufen haben, steht zudem die Kooperation im Vor-
dergrund des Arbeitshandelns. Dies wird auch in der Matrix organisationalen
Arbeitsvermogens mit einem Schwerpunkt der Variable Kooperation besti-
tigt. Die langjihrige Erfahrung im Betrieb — und damit die Einbettung in
fachlich orientierte sowie informelle kollegiale Beziehungen — vermittelt den
Auszubildenden auch aus Perspektive der Ausbilder/-innen ein umfassendes

m



Betrieb lernen

Verstiandnis betrieblicher Abstimmungsprozesse zwischen Abteilungen und
fordert die Problemlésekompetenz der Beschaftigten im Kontext mehrdi-
mensionaler Produktionsprozesse. Die Empirie zeigt aufSerdem, dass die Aus-
zubildenden wihrend ihrer Lehrjahre gezielt neue Kooperationen auch tber
den Betrieb hinaus aufbauen, z.B. in der Berufsschule.

Eine Leerstelle im Cluster Arbeit wurde bei Personen ohne Berufsausbil-
dung im Bereich von (Arbeits-)Prozessen identifiziert. Dies verweist darauf,
dass bestimmte Prozessabliufe technischer oder organisationaler Art bei
Menschen ohne Berufsausbildung weniger in Beziechung zu anderen organi-
sationsbezogenen Komponenten gesetzt werden. Die befragten Ausbilder/-
innen betonen im Hinblick auf diesen Themenkomplex, dass der Wechsel
von Abteilungen und der Dialog mit Kolleg/-innen auf betrieblicher Ebene
die eigene Rolle der Auszubildenden im arbeitsteiligen Prozess schirft und
selbstverantwortliche Aushandlungsprozesse induziert. Gerade wenn sich Ar-
beitsprozesse vor dem Hintergrund technologischer und gesellschaftlicher
Trends verandern, ist die zeitgemiffe Form der Aneignung das betriebliche
Lernen. Einige der befragten Ausbilder/-innen betonen an dieser Stelle die
Stirke einer prozessorientierten Ausbildungsform fir die Wandlungsfahig-
keit von Berufsbildern.

Im Variablencluster Arbeitskraft wurden tber alle untersuchten Gruppen
hinweg keine Schwerpunkte identifiziert, bei Personen ohne duale Berufs-
ausbildung — egal ob mit oder ohne Studium - allerdings Leerstellen im Be-
reich der Variable Arbeitnehmer. AufSerdem fehlten bei Personen, die keine
Berufsausbildung, aber ein Studium abgeschlossen hatten, Beziige zu ande-
ren Variablen im Bereich der Kontrolle. Die Schilderungen der Ausbilder/-in-
nen legen nahe, dass durch die betriebliche Sozialisation, meist in einem pri-
genden Alter fir die Heranwachsenden, die Auszubildenden Grundbausteine
ihrer eigenen Rolle im alltiglichen Arbeitsleben erfahren, darunter z.B. die
praxisnahe Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Arbeitszeit und mit inter-
essenpolitischen Verhandlungen im eigenen Betrieb. Auch der Dialog mit
Vorgesetzten und Kolleg/-innen und vielfach durchlaufene Abteilungswech-
sel eroffnen neue Perspektiven zur erwerbsbiografischen Selbstreflexion und
fachlichen Profilierung. Die Reflexion des eigenen Arbeitnehmer/-innensta-
tus sowie von Kontrolle als Dimension betrieblichen Handelns ist insbeson-
dere im Hinblick auf den Arbeitsmarkt von groffer Bedeutung, wenn es um
die nachhaltige Integration im eigenen Beruf oder um die Besetzung neuer
Berufsfelder geht. Deswegen verweisen Leerstellen in diesem Bereich bei
Personen ohne duale Ausbildung auf potenzielle Schwierigkeiten beziiglich
der nachhaltigen Verhaftung im Arbeitsmarke. Einige der befragten
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Bildungsexpert/-innen betonen, dass gerade das duale System die Grundlage
dafir schafft, flexibel mit strukturellen Unwagbarkeiten umzugehen.

Im Hinblick auf die eigene Person wurden aus der Sekundarauswertung
in Kapitel 4 nur Schwerpunkte bei Menschen mit dualer Berufsausbildung
ohne zusatzliches Studium identifiziert, namlich in den Bereichen der Lern-
bereitschaft und der Eigeneinschitzung — wahrend bei Personen ohne Berufs-
ausbildung Beziige im Bereich der Lernbereitschaft ganzlich fehlen. Die indi-
viduelle Lernbereitschaft kann nach Einschiatzung der Ausbilder/-innen im
dualen System gefordert werden, weil in der Regel den personlichen Disposi-
tionen wie der individuellen Lern- und Arbeitsgeschwindigkeit der Auszubil-
denden Rechnung getragen werden kann. Ein institutionalisierter ,,Schon-
raum® ermdglicht den Auszubildenden in der Regel, ihre Arbeit Schritt fir
Schritt selbst in Abstimmung mit Ausbilder/-innen und Kolleg/-innen zu or-
ganisieren und sukzessive mehr Verantwortung zu ibernehmen. Teilweise
wird solchen Lernprozessen auch dartber hinaus institutionalisiert Raum ge-
geben und sie werden etwa durch betriebszugehorige ,,Azubi-Beauftragte®
unterstitzt. Die Entwicklung von Lernbereitschaft im Betrieb ist mageblich
auch deshalb von der Gewihrung eines Schonraums abhéngig, weil dieser
die personliche Entwicklung férdern kann und Auszubildende hier sukzessi-
ve an die Anforderungen des Betriebes herangefithrt werden kénnen. Dass in
der dualen Ausbildung die Eigeneinschatzung verstirkt mit anderen Elemen-
ten der Arbeitsorganisation verkniipft wird und diese mit einbezieht, lasst
sich insbesondere im Hinblick auf betriebliche Feedback-Strukturen nach-
vollziehen. Die befragten Bildungsexpert/-innen betonen die Bedeutung di-
rekter Riickmeldungen zum Arbeitshandeln der Auszubildenden. Diese fin-
den dber strukturierte Feedbackgespriche, die personliche Anleitung in der
Arbeitssituation oder Riickmeldungen von Kolleg/-innen statt und beférdern
die eigene Verortung im Betrieb, im Beruf und ggf., beim Wechsel des Ar-
beitsplatzes, auch in einem neuen Umfeld. Dabei ist es von zentraler Bedeu-
tung, dass betriebliche Bedarfe und Handlungszwinge in der Ausbildung au-
thentisch vermittelt werden konnen, wodurch die Auszubildenden ihre
eigene Rolle im Gesamtzusammenhang verstehen lernen.

Bei Personen mit dualer Berufsausbildung wurden fiir die Dimension
Person keine Leerstellen bzw. fehlende Beziige identifiziert. Sowohl bei Men-
schen ohne Abschluss als auch bei dem Personenkreis mit abgeschlossenem
Studium werden allerdings fehlende Beziige fiir die Variablen Identifikation
und Berufsverstindnis erkannt. Das spricht im Umkehrschluss dafiir, dass die
duale Ausbildung eine vergleichsweise starke Identifikation mit dem Lernort
Betrieb stiftet — sowohl berufsbezogen als auch im Hinblick auf die Identifi-
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kation mit betrieblicher Organisation. Die kontinuierliche Aneignung von
Betrieb und Organisation steht hier in enger Verbindung mit der Entwick-
lung eines eigenen Berufsverstindnisses. Aus Sicht der Betriebe ist die Einpas-
sung des Individuums in die Wertstrukturen des Unternehmens wiinschens-
wert und eng mit dem personlichen Entwicklungsprozess der Auszubildenden
verquickt. Die Formulierung betrieblicher Anforderungen in einer frithen
Phase der Personlichkeitsentwicklung kann diesen Prozess begleiten, zu-
gleich kdnnen die Auszubildenden selbst wiederum durch ihre eigene Wand-
lungsfahigkeit dem Betrieb die Mdglichkeit einer Neuausrichtung seines
Selbstverstandnisses eroffnen. Ferner ermoglicht ein in der dualen Berufsaus-
bildung weit verbreiteter Wechsel zwischen unterschiedlichen Abteilungen
den Auszubildenden Gber Jahre hinweg die Genese eines umfassenderen Be-
rufsverstindnisses, als dies Berufseinsteiger/-innen (nach einem abgeschlosse-
nen Studium) moéglich ist, die Betrieb zunéchst eindimensional aus einer spe-
zifischen Abteilungs- bzw. Funktionslogik heraus kennenlernen. Auch der
Austausch auf tberbetrieblicher Ebene mit anderen Auszubildenden in der
Berufsschule oder besonderen Ausbildungsakademien erweitert, so die
Ausbilder/-innen, das Verstindnis fir den eigenen Beruf und dessen Facetten
innerhalb einer Branche. Ein gefestigtes Berufsverstindnis erhoht dabei aus
Sicht der befragten Ausbilder/-innen die Wahrscheinlichkeit, auch weiterhin
im eigenen Berufsfeld titig zu bleiben.

Eine letzte Leerstelle lasst sich fiir Personen mit Hochschulstudium ohne
Berufsausbildung im Bereich der Flex:bilitit aufzeigen. Dies bezieht sich un-
ter anderem auf die fehlende Fihigkeit, den Erfordernissen der Organisation
nachzukommen. Einige der Bildungsexpert/-innen betonen in diesem Zu-
sammenhang Irritationen und Konfliktpotenzial zwischen Personen mit un-
terschiedlichem Ausbildungshintergrund, da betrieblichen Anforderungen
teilweise unterschiedlich begegnet wird. Dabei zeichnet sich die Personen-
gruppe mit dualer Berufsausbildung durch hohere Flexibilitit aus. Die Dar-
stellungen der Ausbilder/-innen stiitzten den Befund der empirischen Sekun-
darauswertung, wobei darauf hinzuweisen ist, dass Flexibilitit fir
Unternehmen wie Individuen nur dann hilfreich ist, wenn kontextbezogen
umfassende Organisationbeziige und Anforderungen an die eigene Arbeits-
kraft im Sinne eines umfassenden organisationalen Arbeitsvermdgens er-
kannt werden.

Die integrierende Diskussion der Ergebnisse mit Bezug zu den empirisch
fundierten Kapiteln dieser Studie folgte der Intention, einerseits die Ergeb-
nisse aus Kapitel 4 und Kapitel 5 erneut kritisch zu prifen und andererseits
den Erkenntnisgewinn in einer Synthese aus unterschiedlichen empirischen

174



6 Betrieb lernen — Diskussion der Ergebnisse und Fazit

Zugangen zu steigern. Mit der vergleichenden Bestatigung vieler empirischer
Befunde und deren Interpretation aus unterschiedlichen Zugangen und Per-
spektiven hoffen wir diesem Anliegen gerecht geworden zu sein. Im nun fol-
genden Abschnitt méchten wir Schlussfolgerungen dieser Studie fur Politik
und Praxis ableiten, die auch die einfithrenden Argumentationen aufgreifen.

6.2 Schlussfolgerungen fiir Politik und Praxis: Die Bedeutung
des Betriebs als Lernort und als gesellschaftliche Integrations-
instanz

Unsere empirischen Arbeiten zeigen — das fiihrt die vorangegangene Zusam-
menfiihrung noch einmal vor Augen -, was organisationales Arbeitsvermo-
gen ausmacht. Sie verweisen aber auch auf den Betrieb als Lernort. Ein zent-
rales Fazit ist daher: Der Betrieb ist als Lernort unersetzbar. Und er wird in
einer dynamischen Arbeitswelt als Lernort Betrieb sogar bedeutsamer. Dort
erprobt sich organisationales Arbeitsvermogen, und das ist mehr und anderes
als ,nur” das Hinein-Sozialisieren in und Herrichten fir Verwertung und Se-
kundartugenden. Nur hier lernen sich Kooperation und Konkurrenz, nur
hier lasst sich Hierarchie erleben oder unterlaufen, hier erproben sich Ein-
ordnen und Finden der eigenen Rolle ebenso wie Widerstindigkeit und Ent-
zug. Der Betrieb ist ein unersetzbarer Lernort und eine unersetzbare Integrati-
onsinstanz (Heinz/Jochum 2014). Hier integrieren sich Gesellschaft und
Wirtschaft, hier ist der Ort, an dem Arbeit zum zentralen Teilhabemodus
werden kann. Hier integrieren sich verschiedene Menschen mit verschiede-
nen Kulturen, verschiedenem Wissen, unterschiedlicher Qualifikation. Hier
wird erfahrbar, dass Wirtschaft, Wertschopfung und Gebrauchswerteschaf-
fung, dass Gesellschaft und Sozialitit in gemeinsamem Handeln entstehen.
Nichts integriert besser als Arbeit, nirgendwo integriert es sich besser als an
dem zentralen institutionellen Ort der Arbeit: dem Betrieb.

Der Betrieb aber ist nicht nur ein unersetzbarer, sondern auch ein voraus-
setzungsvoller Lernort. Zum einen, weil er eine Instanz ist, die Rahmenbedin-
gungen fiir gutes Lernen schafft — oder eben auch nicht. Zum anderen, weil
sein eigenstdndiger Zweck nicht das Lernen ist. Um dort gut und initial ler-
nen zu konnen, braucht der Betrieb das Zusammenspiel mit anderen Lernor-
ten: mit der Berufsschule im dualen System oder der Hochschule im dualen
Studium.

Der Betrieb ist zwar immer auch Lernort, er ist aber nicht automatisch
ein guter Ort, um zu lernen. Die Frage der Qualitit des Lernorts Betrieb ent-
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scheidet sich nur bedingt und erst recht nicht nur in seiner Lehrwerkstatt

oder seinem Weiterbildungsprogramm. Sondern auch dort, wo gar nicht ans

Lernen gedacht wird: am Arbeitsplatz, im Meeting, im Kundengesprich,

wenn der Patient/die Patientin ruft oder die Maschine muckt. Wie gut der

Lernort Betrieb funktioniert, ist daher auch eine Frage von Arbeitsgestaltung

und Organisationsform, von Mitbestimmung und Unternehmenskultur.

Ganzheitliche und breite Aufgabenzuschnitte, Autonomie und Handlungs-

spielriume, Vertrauenskultur und verlassliche Mitsprachemoglichkeiten —

das alles macht nicht nur die Arbeit besser, sondern auch den Arbeitsplatz zu
einem guten Platz fiir Lernen und Weiterentwicklung.

Der Betrieb ist ein voraussetzungsvoller Lernort, weil er als solcher dann
am besten funktioniert, wenn er Teil eines funktionierenden Institutionen-
systems ist. Er wird zum guten Lernort nur da, wo die Systeme beruflicher
Bildung und betrieblicher Mitbestimmung wirken und zusammenwirken.
Der Betrieb ist eine zentrale Integrationsinstanz nur dann, wenn er selbst in-
tegriert ist in ein lebendiges und demokratisch reguliertes Institutionensys-
tem. Der Betrieb als unersetzbarer und voraussetzungsvoller Lernort ist ge-
fahrdet. Noch steht er nicht auf der roten Liste der aussterbenden Arten.
Aber seine historisch gewachsene Funktion als Integrationsinstanz und als
Lernort stehen vor neuen Herausforderungen. Mindestens zwei ,,Gefahr-
dungslagen® lassen sich ausmachen:

- Zwar sind sich Akteure der Berufsbildung meist einig in der Einschat-
zung des Betriebs als eines unersetzbaren Lernorts. Das aber sehen lingst
nicht mehr alle so. Der Betrieb scheint zunehmend ein verschmihter
Lernweg zu werden. Das System der beruflichen Bildung hat ein Image-
Problem bei den Millenials (und vielleicht noch mehr bei deren Eltern).
Zunehmend weniger Schulabginger/-innen zieht es in den Betrieb als
ersten Lernort nach der Schule. Weniger Betriebe als frither sehen sich in
ihrer Rolle als Ausbilder. Die hoch gefeierten Start-ups, die nachricken-
den Fihrungskrifte in den Personalabteilungen der Unternehmen: Sie
kommen aus der akademischen Welt und wissen teils nicht einmal theo-
retisch und erst recht nicht biografisch vom Wert einer Ausbildung am
Lernort Betrieb. Und die Verschmahung ist nicht grundlos: weniger Auf-
stiegswege, abnehmender Status, permanente mediale Zuschreibung als
Verlierer in einer digitalen Arbeitswelt. Das alles unterminiert das Image
der beruflichen Bildung und nagt daher an der anerkannten Bedeutung
des Betriebs als initialer Lernort bei den moglichen Adressaten.

— Zudem scheint der Lernort selbst in Gefahr und seine mogliche Aufl6-
sung ist Gegenstand aktueller Debatten: Wird die Solo-Selbstindigkeit in
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der Plattformokonomie das Leitbild der Zukunft? Wird Arbeit in Zu-
kunft nur noch ,on demand“ in Industrie-4.0-Wertschopfungsketten
oder iber ,,micro tasks“ in der globalen Crowd abgewickelt? Arbeiten die
High-Potentials der Zukunft bei maximaler Vereinbarkeit und unbe-
grenzter Erreichbarkeit in millionenhaften Home-Offices? Kdnnen selbst
der Krankenpfleger oder die Instandhalterin Patient und Maschine vom
hauslichen Sofa aus mit ihrem Tablet iberwachen? Viele dieser Zukunfts-
bilder werden sich nicht schnell und nicht in Génze realisieren. Aber: Es
wird an ihnen gebastelt — weil sich Verwertung so scheinbar noch besser
managen lasst, aber auch weil die 6konomisch , lastige Seite des Betriebs
abnimmt: ohne Betrieb kein Betriebsrat. Ohne Betrieb keine teuren Bi-
roflichen. Ohne Betrieb keine Arbeitsschutzauflagen.

Auch wenn die historisch endgiltige Auflosung des Betriebs als physischer
Ort unwahrscheinlich ist: Schon jetzt erodiert und entgrenzt er sich, zerfled-
dert an seinen Randern, wird unbestimmt und immer schwerer fassbar.
Schon heute ist der Betrieb fundamental verdndert. Er ist selbst Ware gewor-
den im globalen Spiel von Mergers & Acquisitions. Er ist als Start-up-Idee
schon verkauft, bevor er als Ort Gberhaupt entsteht. Schon heute hat Out-
sourcing auch zu einer Spezialisierung der Unternehmen und damit zu einer
Homogenisierung der Belegschaft in den filetierten Betriebsteilen gefiihrt.
Betrieb als Ganzes, als Kollektiv, als erlebte Vielfalt von Tatigkeiten, Berufen,
Hierarchien, er ist heute schon weniger erlebbar — und damit erlernbar! — als
in den vergangenen Jahrzehnten.

Der Betrieb ist auch der Ort dafiir, andere beim Arbeiten und in der Ar-
beit zu erleben: Menschen auf anderen Hierarchie-Ebenen, andere Tatigkei-
ten, andere Erwerbslebensphasen, andere Fachlichkeiten und Habitus, ande-
re Aufgaben und Verantwortlichkeiten. Lost dieser Lernort sich auf, hat das
Folgen fir die Integrationsfunktion des Betriebs. Das heifst: andere nicht
beim Arbeiten und in der Arbeit erleben; Kooperation mit anderen nicht
mehr einiiben; Kooperation von anderen untereinander nicht mehr erleben;
den Alltag anderer und die Erwerbsverlaufe anderer nicht mehr mitbekom-
men. Vor allem aber: nicht mehr alltdglich erleben, dass alle ihren Beitrag
leisten — jeder und jede an seinem und ihrem Platz. Begegnungen mit ande-
ren Beschaftigten, Fachkriften und Fachrichtungen werden zunehmend zu-
fallig: Der schlecht bezahlte Leiharbeiter und die frithfliegende Businessfrau
sitzen vielleicht in der gleichen S-Bahn zum Flughafen. Die Arbeitsmigrantin
und der sich verbeamtende Junglehrer begegnen sich einmalig im Wartezim-
mer des Gesundheitsamts. Der gut verdienende Consultant trifft die prekire
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Foodora-Lieferantin an der Tir. Wer Mitarbeiterin, wer Kollege war, wird
Dienstleister; wen man taglich gesehen und erlebt hat, wird zur punktuellen
und anonymen Zufallsbegegnung.

Verschwinde der Betrieb als Ort der Begegnung und Kooperation unter-
schiedlicher Menschen und als erlebte Vielfalt, dann ginge etwas Besonderes
verloren. Der hochspezialisierte Dienstleister, bei dem nur eine homogene
Beschiftigungsgruppe erlebbar stattfindet, kann das ebenso wenig ersetzen
wie die Webplattform, die Crowdworker/-innen hoch effizient koordiniert,
aber eben auch vollig anonymisiert. Statt eines Betriebs sind dies Jobbub-
bles — ahnlich den Filterbubbles im Netz. Und was wir im Netz erleben,
konnte zukiinftig auch die Arbeitswelt treffen: Die Ambiguititstoleranz
sinkt, die Empathiefahigkeit leidet, statt neuen Kollektivitaten fande sich zu-
nehmend a-soziales Verhalten. Das hatte Folgen fiir Arbeit als Teilhabemo-
dus. Firr industrielle Beziehungen. Fiir Gesellschaft insgesamt. Keine Option
sollte eine Art zwei Klassen-Arbeitswelt sein: hier der ,alte“ Betrieb, in dem
all die ,Zumutungen® des und der Anderen ausgehalten werden miissen,
dort die neue homogene Taskbubble — wo nicht dazugehéren kann, wer
nicht dazugehort. Es geht nicht darum, den Betrieb als Lernort und Integrati-
onsraum zu beschonigen, und auch nicht darum, seine Verdnderung zu be-
jammern. Die hypothetischen Gedanken zum tendenziellen Ende des Be-
triebs sind nicht als Prognose zu verstehen, sondern als Brennglas, um das
Besondere des Betriebs als Lernort und als gesellschaftliche Integrationsins-
tanz sichtbarer zu machen. Was wird eigentlich gelernt am Lernort Betrieb —
darauf hat unsere Studie eine Antwort zu geben versucht. Der Betrieb ist der
Rahmen, der eigentliche ,Lehrmeister” aber ist die Arbeit selbst und deren
Erleben als kollektives Tun:

- Arbeit als Verwirklichung des Menschen in der Welt,
- Arbeit als Modus von Vergesellschaftung und Vergemeinschaftung,
- Arbeit aber auch als verwertete und vernetzte Ware.

Dieses Widerspriichliche erlebbar und erfahrbar zu halten: Das leistet der Be-
trieb. Deswegen ist er nicht nur Lernort, sondern auch eine — wenn nicht
die — zentrale Integrationsinstanz unserer Gesellschaft. Auch wenn er sich
verdndert: Moglichkeiten des gemeinsamen Erlebens von Arbeit gilt es zu er-
halten fiir moglichst viele. Sonst entgleitet uns nicht nur der Betrieb als Lern-
ort, sondern auch unsere Gesellschaften.

Unsere Forschung zeigt: In komplexen und innovativen Arbeitsumwel-
ten wird fiir alle Beschaftigten nicht nur Theoriewissen relevanter, sondern
auch eine moderne Form des Erfahrungswissens und des erfahrungsbasierten
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Handelns. Unsere empirischen Arbeiten belegen vor allem, dass insbesonde-
re organisationales Arbeitsvermogen Beschaftigten tber ihren Erwerbsver-
lauf hinweg erlaubt, Wandel erfolgreich zu begegnen. Organisationales Ar-
beitsvermdgen ist damit nicht nur eine Ressource fir Einzelne, sondern auch
Innovationsressource fir die Unternehmen. An allen Orten des Lernens —
Schule, Betrieb und Hochschule - stellt sich gleichermaffen und zunehmend
die Frage, wie diese lern- und erfahrungsforderlich gestaltet werden kénnen.

Der Wandel von Arbeit erfordert — da sind sich insbesondere in der aktu-
ellen Digitalisierungsdebatte alle einig — mehr und héhere Qualifikationen.
,Hoher® bedeutet aber nicht automatisch und ausschlieflich ,akademi-
scher. Es geht nicht um ein konkurrierendes Gegeneinander-Ausspielen von
akademischer und beruflicher Bildung, sondern um ein produktives Zusam-
menspiel unterschiedlicher Formen und Wege der Qualifizierung. Die duale
Berufsausbildung ist dabei auch zukiinftig ein besonders wichtiger Einstieg
in gelingende Erwerbsverldufe. Sie muss wieder attraktiver gemacht werden,
damit junge Menschen nicht nur Gberall eine gute Ausbildungsqualitit er-
fahren, sondern auf dieser Basis auch eine gelingende Erwerbsbiografie ge-
stalten konnen — mit weiteren Karrierechancen, addquater Entlohnung und
sinnvoller und guter Arbeit. Dafiir muss die duale Berufsausbildung nach un-
ten und oben durchlissiger gestaltet werden. Das gilt ebenso fiir schulische
und akademische Aus- und Weiterbildungswege. Welche Karriere- und Teil-
habeeftekte die mit der Bologna-Reform geschaffenen, beruflich orientierten
Studienabschlisse auf Dauer mit sich bringen, ist momentan noch weitge-
hend offen. Die Qualitit der dort gebotenen Ausbildung wird auch zukiinftig
ein Gestaltungsthema sein, das eine grofSe Herausforderung darstellt. Die
Vielfalt der Aus- und Weiterbildungswege ist ohne Frage eine besondere
Stirke Deutschlands. Es kommt nun darauf an, ihre weitere Ausdifferen-
zierung — etwa durch berufliche Weiterbildung oder duale Hochschul-
ausbildungswege — mit den bestehenden Ansitzen zu verzahnen und eine fir
Berufseinsteigerinnen und -einsteiger wie Weiterbildungswillige gangbare
Anschlussfihigkeit und Durchlassigkeit zu schaffen.

Zu einer Durchlassigkeit nach unten gehort insbesondere, allen Men-
schen einen Einstieg in den Lernort Betrieb zu ermdglichen. Das bedeutet fiir
Erwerbslose ebenso wie fiir Schulabginger/-innen ohne andere Perspektiven:
Der Lernort Betrieb ist durch nichts ersetzbar. Maflnahmen, die betriebliche
Wirklichkeit nur simulieren, bleiben immanent defizitir fiir die Ausbildung
organisationalen Arbeitsvermdgens. Vorzuziehen sind daher immer Wege,
die einen Einstieg in echte betriebliche Teilhabe erméglichen. Umgekehrt
kann auch nicht formal Qualifizierten der Blick auf informelle Kompetenzen
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des organisationalen Arbeitsvermogens neue Briicken in erfolgreichere Er-
werbsteilhabe bauen: So kénnte etwa der DQR als Kompetenzrahmenvorga-
be fungieren, wenn die Formalisierung organisationalen Arbeitsvermogens
darstellbar und damit eine Verankerung in Ausbildungsrahmenplinen mog-
lich wire. In der Folge konnten Beschiftigungs- und Arbeitsmarktfahigkeit
realistischer erfasst werden. Hier stellen sich neue Anforderungen an die Ar-
beitsvermittlung und Berufsberatung, insbesondere auch dann, wenn die Ar-
beitsagenturen zunehmend in die Weiterbildungsberatung einsteigen.

Aus der schulischen Ausbildung ist bekannt: Vielfalt ist kein Selbstlaufer.
Eine hohere Anzahl verschiedener Schulformen fithrt im nationalen Ver-
gleich zu erhohter Bildungsarmut und zu verringerten nationalen Bildungs-
standards (Teltemann/Windzio 2014). Es gilt. im Interesse aller Akteure auf
dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft zu verhindern, dass sich ein ahnli-
cher Effekt auch durch die Vielfalt der berufsvorbereitenden Aus- und Wei-
terbildungssysteme einstellt. Die geschaffene Vielfalt muss bewusst gestaltet
werden, damit die Teilhabeanspriiche von Beschaftigten und die Innovati-
onsbedarfe in Wirtschaft und Gesellschaft auf Dauer eingel6st werden. Wie
kann das gehen? Hierfiir liefert die duale Berufsausbildung ein gelingendes
Modell, von dem fiir andere Formen der Aus- und Weiterbildung zu lernen
ist.

Dass hier Staat und Sozialpartner an einem Tisch sitzen und ihr instituti-
onelles Zusammenspiel gesetzlich geregelt und behordlich geordnet wird —
das mag vielen als altmodisch burokratisch und Relikt der Industriegesell-
schaft erscheinen. Der Vergleich unterschiedlichster Ausbildungssysteme in
der Gruppe der zwanzig wichtigsten Industrie- und Schwellenldnder (G 20)
zeigt, dass eine dreigliedrige Regulierung durch Arbeitgeber, Gewerkschaf-
ten und Staat die erfolgreichsten Modelle beruflicher Ausbildung hervor-
bringt (Steedman 2014). Der Erfolg eines beruflichen Ausbildungssystems
wird daran gemessen, ob inhaltlich addquat auf verinderte Anforderungen
an Arbeit und damit an zukiinftige Berufe reagiert wird. Mindestens genauso
wichtig fiir den Erfolg ist, ob die Bedarfserkennung und eine praxistaugliche
Umsetzung frihzeitig und angemessen schnell geschehen. Alle drei Anforde-
rungen erfiillt das deutsche System der dualen Berufsausbildung.

Das wird exemplarisch etwa an der dreijahrigen Ausbildung zur Produk-
tionstechnologin oder zum Produktionstechnologen deutlich: Die Ausbil-
dungsordnung trat schon 2008 zusammen mit der Fortbildungsordnung zur
Gepriiften Prozessmanagerin oder zum Gepriiften Prozessmanager Produkti-
onstechnologie in Kraft. Die Fachkrifte sind in den Anlaufphasen komplexer
Produktionsprozesse titig. Sie erwerben Kenntnisse aus unterschiedlichen
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Fachrichtungen (etwa der Mechatronik und der Informations- und Compu-
tertechnik) und Kompetenzen aus den Bereichen Anwender-Support (IT),
Fertigungs- und Auftragssteuerung, Hardware- und Softwareinstallation, Au-
tomatisierungstechnik und Prozessautomatisierung, Mess-, Steuer- und Re-
geltechnik, Produktionslogistik, Programmieren, Projektmanagement, Ro-
boter- und Handhabungstechnik (Miiller 2012). Dieses Profil liest sich wie
das einer Fachkraft fir das erst seit circa drei Jahren breiter diskutierte Zu-
kunftsszenario einer Industrie 4.0. Die mit diesem Szenario verbundene Her-
ausforderung an die Aus- und Fortbildung sei nimlich gepragt von einem
Zusammenwachsen von Informations- und Kommunikationstechnik, Pro-
duktions- und Automatisierungstechnik und Software (Kagermann u.a.
2013). Das System der beruflichen Bildung erfiillt schon lingst eine weitere
Forderung fiir Industrie 4.0: ndmlich die Entwicklung ,[a]rbeitsplatznahe[r]
Formen des Qualifizierungs- und Kompetenzerwerbs“ auf der Basis von ,,Be-
darfsanalysen® (ebd.: 100).

Lander ohne eine lange Tradition in der dualen Berufsausbildung hinken
Deutschland um Jahrzehnte hinterher, wenn es darum geht, technologisch
anspruchsvollen Verinderungen mit entsprechenden Ausbildungsinhalten
und -formen zu begegnen. So fordern Unternehmen in den USA aktuell mit
dem grey collar einen Qualifikationstyp, der auf eine verinderte Produktion
beispielsweise durch CNC-Technik, also durch rechnergestiitzte numerische
Steuerung, reagieren und zwischen den white collars, den Biiroangestellten,
und den blue collars, den Industriearbeiter/-innen und Handwerker/-innen,
angesiedelt sein solle. Mit Grundkenntnissen in der CNC-Programmierung
oder der statistischen Prozesskontrolle werden dabei Inhalte beschrieben, die
in Deutschland schon 1987 mit der ersten Neuordnung der Metallberufe in-
tegriert wurden. In der Neuordnung 2004 wurde dann durch eine stirkere
Prozess- und Handlungsorientierung und die Unterteilung in Kern- und
Fachqualifikationen sowie Einsatzgebiete die Struktur fir eine noch dynami-
schere Anpassung an wechselnde Qualifikationsanforderungen geschaffen.
Diese Umstrukturierung gelang Gbrigens in nur wenigen Monaten und zeigt
wieder, wie schnell das System der beruflichen Bildung auf verinderte Anfor-
derungen reagieren kann. Das staatlich geordnete, sozialpartnerschaftlich
ausgehandelte System der Berufsausbildung ist also nicht nur trotz, sondern
gerade wegen seiner dreigliedrigen Struktur hochdynamisch und bedarfsori-
entiert. Damit gelingt es dem deutschen Berufsbildungssystem immer wie-
der, eine gesellschaftlich bedingte kollektive Formation an Fihigkeiten (Bu-
semeyer/Trampusch 2012) hervorzubringen. Dies gibt Unternehmen und
Beschiftigten auf uniibersichtlichen, segmentierten und dynamischen Ar-
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beitsmirkten Orientierung und Handlungssicherheit — bei der Personalstra-
tegie und Kapazititsplanung ebenso wie im Erwerbsverlauf und bei individu-
ellen Karriereentscheidungen.

Die Berufsbildungsdebatte dreht sich immer wieder um die Frage, wie
fachlich eng und/oder zeitlich kleinteilig Bildung an (einzel-)betriebliche Be-
darfe anzupassen sei. Oder sollte berufliche Bildung dartiber hinausgehende
Kompetenzen vermitteln? Und wenn ja, in welchem Umfang? Fur die duale
Berufsausbildung entziindet sich diese Auseinandersetzung seit einigen
Jahren an der Modularisierung, fir die hochschulische Ausbildung an der
Sinnhaftigkeit der Bologna-Reform oder der Akkreditierungsverfahren und
-kriterien. Wie aber sollen nur auf abrechenbare Leistungen orientierte Mo-
dulhdppchen die vielfiltigen Kompetenzen vermitteln, die notwendig sind,
um zukiinftige Herausforderungen in einer immer komplexeren und sich
immer schneller verindernden Erwerbs- und Lebenswelt zu bewiltigen? Be-
rufliche Bildung - ob in der Hochschule oder im dualen System — muss mehr
als bisher Arbeitsorientierung und Interessen der Beschaftigten integrieren
(Faulstich 2009). Es geht nicht um weniger, sondern um ,,mehr* Beruf und
eine moderne Form der Beruflichkeit. Diese muss auf eine entfaltungsforder-
liche, angemessene, offene und vorausschauende Arbeitsgestaltung vorberei-
ten, ebenso auf erweiterte Moglichkeiten, soziale Identitat tber die Arbeit
herzustellen, und auf die Fahigkeit, sich an demokratischer Mitbestimmung
in Staat und Gesellschaft zu beteiligen (Wissenschaftlicher Beraterkreis 2014).
Berufliche Bildung in diesem Sinne ist die Grundlage fiir gute Arbeit und fiir
gesellschaftliche Teilhabe.

Um diese fir Unternehmen und fir Beschaftigte dauerhaft zu sichern,
hat sich das System der dualen Berufsausbildung bewihrt — gerade durch sei-
ne institutionalisierten Prozesse, in denen iiber die notwendigen Inhalte ver-
handelt wird. Ahnlich breite und gesellschaftlich zielfithrende Aushand-
lungsformen missen fir andere Wege der beruflichen Qualifizierung erst
noch entwickelt werden. Hier liegt eine groffe Herausforderung, denn gerade
grofle Unternehmen - bisher zentrale Triger eines funktionierenden ,Lern-
orts Betrieb® — unterlaufen zunehmend diese neo-korporatistische Struktur
einer sozialpartnerschaftlichen Gestaltung der beruflichen Ausbildung (The-
len/Busemeyer 2013). Und nicht alle Unternehmen sind gleichermaflen in
der Lage, das System der beruflichen Bildung innovativ weiterzuentwickeln,
die Freiriume in den Berufsbildern betrieblich innovativ auszufiillen oder
neue Berufsbilder aufzugreifen — solche Defizite zeigen sich selbst in Bran-
chen, die wie etwa der Maschinenbau einerseits von einem schnellen techno-
logischen Wandel betroffen sind und andererseits stark auf die duale Aus-
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bildung als Basis ihrer Innovationskraft bauen (Pfeiffer u.a. 2016). Die ,Aus-
bildungsreife“ des Lernorts Betrieb ist vor dem Hintergrund unserer empiri-
schen Ergebnisse also ein zunehmend relevantes Thema.

Eine letzte und moglicherweise die relevanteste Ableitung, die sich auf
Basis unserer hier vorgestellten Forschungen zum organisationalen Arbeits-
vermogen und zum Betrieb als Lernort ergibt: Der Lernort erschlieit sich
tiber den Arbeitsplatz und die dort technisch-organisatorisch ermoglichten
Aneigungsoptionen. Je ganzheitlicher und breiter Arbeitsplitze und Arbeits-
aufgaben geschnitten sind, je mehr Handlungsautonomie Beschaftigte in ih-
rer Arbeit haben, desto mehr kann organisationales Arbeitsvermogen nicht
nur generiert und permanent erweitert werden, sondern auch als Ressource
in die Arbeit eingebracht und fir die Gestaltung des Wandels fruchtbar ge-
macht werden. Die Arbeitsgestaltung von heute entscheidet damit mehr als
bisher iber die Erwerbsverliufe von Menschen und tber die Innovationsfa-
higkeit der Betriebe morgen und Gbermorgen. Wer heute Arbeit gestaltet, ge-
staltet auch den Lernort Betrieb und damit die Chancen zur Ausbildung von
organisationalem Arbeitsvermogen der Beschiftigten von morgen mit. Gera-
de in der aktuellen Diskussion um die Arbeitswelt 4.0 und die Vielfalt neuer
Gestaltungsoptionen der Digitalisierung ist dies moglicherweise die wichtigs-
te Schlussfolgerung unserer Studie fiir die Praxis.
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Die Studie geht der Frage nach, was am Lernort Betrieb und hier insbesondere in
der dualen Ausbildung gelernt wird und welche Bedeutung die erworbenen Fahig-
keiten flir einen erfolgreichen Erwerbsverlauf haben. Als hierflir zentral wird die
Entwicklung ,,organisationalen Arbeitsvermogens” ermittelt. Gemeint ist hiermit
die in der Auseinandersetzung mit einer Erwerbsorganisation entwickelte Fahig-
keit, Organisationen, ihre Hierarchieebenen und Funktionsweisen zu verstehen
und zu gestalten. Dieses Verstandnis wiederum ist eine wesentliche Vorausset-
zung fiur einen stabilen Erwerbsverlauf. Herausgearbeitet wird, dass eine gute
Ausbildung im Betrieb ein hohes Potential fiir die Aneignung und Erweiterung
,organisationalen Arbeitsvermogens” hat und das System der dualen Ausbildung
fur die An- und Herausforderungen einer modernen Beruflichkeit geeignet ist.
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