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Organisationspadagogik hat es mit einem komplexen, reich untergliederten For-
schungsfeld zu tun. Thematisiert werden vorrangig ®@ die Fahigkeit von Organi-
sationen, Prozesse kontinuierlicher Innovation in Gang zu setzen — also die Or-
ganisationsentwicklung sowohl padagogischer als auch nicht-padagogischer
Institutionen, @ das Lernen von Individuen in organisationalen Zusammenhén-
gen, d.h. Fragen der Lernforderlichkeit von organisationalen Umwelten und der
Lernférderung in Institutionen und Unternehmen, und ® die vielfaltigen Ver-
flechtungen zwischen individuellem und organisationalem Lernen.

Das Konzept des Lernens in der Arbeit ist in diesem Kontext von besonde-
rem Interesse: Wenn organisiertes Lernen immer haufiger arbeitsintegriert und
arbeitsbegleitend stattfindet, wenn Coaching, Lernberatung und Lernbegleitung
an die Stelle des Verordnens von ,,Manahmen* treten, dann ist — tber mikrodi-
daktische Innovationen hinaus — eine grundsétzliche organisationale Neuveror-
tung von Betriebspédagogik auf dem Weg, die individuelles und organisationales
Lernen nah aneinander heranfihrt. Betriebspddagogische und arbeitsorganisato-
rische Aufgaben verschmelzen. Management und Vorgesetzte der mittleren Hie-
rarchieebene werden vor die Aufgabe gestellt, die Entwicklungsfahigkeit und
-bereitschaft von Belegschaften zu fordern. Es gilt, Ermdglichungsstrukturen zu
schaffen, also Arbeitsplatze so zu gestalten, dass ihre Lernhaltigkeit und
-offenheit dauerhaft sichergestellt ist.

Selbststeuerung des Lernens schliefit ein, dass die Lernenden Lernbedarf
selbststandig erkennen und sich bewusst individuelle Entwicklungsziele setzen.
Dazu benétigen sie neben Strategien der Selbstevaluation auch Kenntnis von
wirtschaftlichen Entwicklungstendenzen — auf makrodkonomischer Ebene und
mit Blick auf das eigene Unternehmen. Zur Aufgabe von Vorgesetzten und Bil-
dungsabteilungen wird es, Selbstorganisationsfahigkeit zu fordern und den Mit-
arbeitern die Informationen, auf die sie fir ihre individuelle Bildungsplanung
angewiesen sind, auch zuganglich zu machen. Das bedeutet:

e Betriebspadagogen mussen zunehmend in der Lage sein, aus organisa-

tionspédagogischer Perspektive zur Gestaltung betrieblicher Ablaufe
beizutragen.



e Lernen im Betrieb zu erméglichen wird umgekehrt zur erfolgskritischen
Aufgabe des Managements.

1  Arbeitsintegriertes Lernen: Tendenzen und Erwartungen

Die Verknipfung von Lernen und Arbeiten ist keine Erfindung der modernen
Berufspadagogik. Lernen in der Arbeit hat tiefe historische Wurzeln — sie reichen
in unserem kulturellen Umkreis zumindest zuriick ins mittelalterliche Handwerk.
Die historische Entwicklung fuhrte jedoch im Interesse der Schaffung allgemei-
ner Grundlagen beruflicher Handlungsfahigkeit zu einer zunehmenden Trennung
von Lernen und Arbeiten. Das duale System der Bundesrepublik Deutschland
institutionalisiert eine solche Trennung — zu einem gewissen Teil — fir die Erst-
ausbildung. Die Berufschulen haben ihre Vorlaufer in den gewerblichen Fortbil-
dungsschulen des 19. Jahrhunderts. Seine giiltige Gestalt hat das deutsche duale
Ausbildungssystem durch die Verabschiedung des Berufshildungsgesetzes 1969
erhalten. Vor allem bei der Qualifizierung von Anlernkraften wurde auf Lernen
in der Praxis gesetzt. Die Uberwindung der Trennung von Lern- und Arbeitsor-
ten wurde vor allem durch die Notwendigkeit nahe gelegt, die notwendige Si-
cherstellung allgemeiner Grundlagen beruflichen Handelns mit den Erfordernis-
sen raschen wirtschaftlichen Wandels auszubalancieren. Handlungsorientierung
in der Ausbildung wurde zundchst im Sinne der ,,Beistelllehre* oder der Vier-
Stufen-Methode mit ihrer Abfolge von ,,VVorbereiten — VVormachen — Nachma-
chen — Selbststdndig anwenden® verstanden. Lernen fand so — durch einfache
berufpadagogische Instrumente unterstiitzt — zunehmend auch in der Arbeit,
namlich am Arbeitsplatz und bezogen auf seine Erfordernisse, statt.

Noch vor ca. 25 Jahren wurde eine Krise der ,,Anlernung im Arbeitspro-
zess* diagnostiziert (Drexel 1980). Es begann eine Phase der Ausgliederung von
Aus- und Weiterbildung aus der Arbeit, ein Aufschwung seminaristischer Wei-
terbildungen ebenso wie der Einrichtung von Lehrwerkstétten. Die drei wesentli-
chen Grundlagen dieser bis in die friilhen Neunzigerjahre wirksamen Tendenz
waren: @ Entwicklungen der Arbeitsorganisation, die zusammenfassend als
»Enttaylorisierung“ beschrieben werden: Abflachung von Hierarchien, Einrich-
tung teilautonomer Arbeitsgruppen in der Produktion, weitgehende Verlagerung
der Qualitatssicherung in die Produktion. Die Vielfalt der Té&tigkeiten, die einen
Arbeitsplatz charakterisieren, wuchs (job enlargement). Mit dem Zuriickfahren
der mittleren Hierarchieebene in den Unternehmen ging die Ubergabe dispositi-
ver Funktionen auch an die in der Produktion Tatigen einher (job enrichment).
@ Hochkomplexe — und teure — Arbeitsmittel wurde eingefiihrt, die ein Anlernen
am Rande der produktiven Verrichtungen nicht mehr zuliefen. ® Die Compute-
risierung von Produktion und Verwaltung bedeutete eine denkbar grundsétzliche



technische Umwaélzung. Sie machte die Nachfiihrung beruflicher Handlungs-
kompetenzen in groRem Umfang erforderlich und erschwerte zugleich durch die
ihr eigene Mediatisierung den Wissenserwerb am Arbeitsplatz durch unmittelba-
re Anschauung. Dem umfassenden Charakter der Innovation entsprach das Er-
fordernis einer systematischen, beildufig gar nicht zu bewaltigenden Anpassung
beruflicher Qualifikationen

Die Entwicklungen in dieser Phase waren durchaus vielschichtig. Mit der
Einflhrung tendenziell lernférderlicher Arbeitsformen wie Gruppen- oder Pro-
jektarbeit ging auch eine Trennung beruflichen Lernens von den realen Abl&ufen
in Produktion und Verwaltung einher. Zwar wurde nicht der Handlungsbezug
des Lernens in Frage gestellt — eine Lehrwerkstatt ist immerhin eine Werkstatt —,
aber es wurde doch ein Schutzraum des Lernens jenseits der betrieblichen Real-
prozesse geschaffen.

Dem steht seit Beginn der 1990er Jahre eine Renaissance des Lernorts Ar-
beitsplatz gegeniiber. Lernen soll wieder in den Arbeitsprozess zuriickkehren:
eine Vielzahl von Verdffentlichungen der Berufs- und Betriebspadagogik und
der Managementliteratur befassen sich seither mit Grundlagen und Konzepten
des Lernens am Arbeitsplatz. Projekte und Programme widmen sich der Didaktik
des Lernens am Arbeitsplatz und der dafiir notwendigen medialen Unterstiitzung.
In empirischen Erhebungen wirkt sich diese Entwicklung vor allem in einer
stirkeren Betonung des informellen Lernens in der beruflichen Bildung aus
(BMBF 2004, 177). Wahrend die berufliche Weiterbildung in Lehrgéngen und
Seminaren auf hohem Niveau stagniert bzw. seit einigen Jahren sogar leicht
zuriickgeht, weitet sich das informelle berufliche Lernen aus. Dem Berichtssys-
tem Weiterbildung zufolge haben 1997 dreiviertel der Erwerbstatigen an infor-
meller Weiterbildung teilgenommen; 1994 war es erst jeder Zweite. Die Reich-
weite der informellen Weiterbildung liegt damit wesentlich héher als die Teil-
nahmequote an Lehrgdngen und Seminaren (Kuwan et al. 2000). In der betriebli-
chen Bildung dominiert dabei das Lernen am Arbeitsplatz: 91% der Unterneh-
men geben an, auf das Lernen im Arbeitskontext zu setzen (WeiR 2000).! Dieser

1 Diese Daten sollen nicht daruber hinwegtduschen, dass es nicht einfach ist, zu verlasslichen
empirischen Aussagen uber das Lernen am Arbeitsplatz zu kommen. Die wenigen vorliegenden
Erhebungen zum Lernen im Arbeitsprozess weisen teilweise krass unterschiedliche Ergebnisse aus
(vgl. Severing 1998). Solche Abweichungen scheinen zunéchst auf definitorische Probleme hinzu-
deuten: Je mehr Arbeiten und Lernen miteinander verknipft sind, desto schwieriger wird es zu
entscheiden, ob es sich bei einer konkreten Manahme (z. B. bei Einarbeitungen oder Qualitétszir-
keln) um Arbeiten oder Lernen handelt (Kuwan et al. 2000, 198). In methodische Arbeiten zu diesem
Abgrenzungsproblem (Griinewald et al. 1998, 91) wird daraus gefolgert, dass sich “arbeitsintegriertes
Lernen derzeit statistisch nicht erfassen lasst, weil Definitionsprobleme uniiberwindbar sind”. Die
definitorischen Unsicherheiten weisen jedoch auf ein Problem hin, das allein mit der Scharfung der
methodischen Instrumente empirischer Forschung nicht zu I6sen ist: wenn Arbeiten und Lernen



Trend vererbt sich in andere Bildungsbereiche: Etwa wird durch die aktuellen
Reformen der Weiterbildung der Bundesagentur fiir Arbeit, welche bislang weit
Uberwiegend in LehrgangsmalBnahmen ablief, starker auf Lernen im betriebli-
chen Kontext gesetzt. Der wesentliche Grundzug aller dieser Veranderungen ist
die Entgrenzung beruflicher Bildung. Sie findet zunehmend aul3erhalb padagogi-
scher Institutionen statt und integriert sich in anderweitig definierte Lebens- und
Arbeitszusammenhdnge. Betriebliche Bildung und betriebliche Personalentwick-
lung, die sich immer schon an konkreten Verwertungs- und Transfernotwendig-
keiten orientieren mussten, sind Pioniere der Entwicklung.

Aus betriebswirtschaftlicher Sicht erweist sich die bereits zum Sprach-
denkmal verfestigte ,,sinkende Halbwertszeit des Wissens* als znetrales Argu-
ment. Berufliche Weiterbildung in traditionellen seminaristischen Formen ver-
mag die erforderliche kontinuierliche Aktualisierung beruflicher Kenntnisse und
Fertigkeiten schon deswegen nicht zu leisten, weil sie schlicht zu teuer ware. Die
klassische seminaristische Personalférderung und Weiterbildung stoflen an die
Grenzen des Machbaren (Weif3 2002, 31).

Wenn es darum geht, die berufliche Handlungsfahigkeit der Beschaftigten
im Sinne einer kontinuierlichen Adaption sicherzustellen, so die Folgerung, dann
sind diese selbst in besonderer und neuer Weise gefordert: Es geht fiir sie darum,
Adaptionsbedarf selbststandig zu entdecken und selbststandig — z.B. unter Riick-
griff auf das Wissen von Kollegen und auf nicht didaktisierte Informationsme-
dien — das Notige (und nur das Notige) zu lernen. Arbeitsintegration wird zum
Garanten der Effektivitat beruflichen Lernens. Teures und zeitraubendes ,,\Vor-
ratslernen“ wird vermieden, ein Lernen, das am Ende doch nur ,,trdges Wissen*
erzeugt, das in Berufskontexten nicht handlungsleitend zu werden vermag.
»Selbstorganisiertes Lernen ist fiir viele Unternehmen nicht wegen besonderer
padagogisch-methodischer Vorteile effektiv, leitend ist vielmehr die ,Erwar-
tung einer zeitnahen, reibungslosen und kostenginstigen Bereitstellung jeweils
aktuell erforderlicher Qualifikationen* (Severing 1998, 195).

Aspekte der Lerneffizienz treten hinzu: Wenn die Lernenden wissen, wofir
sie lernen, wenn sie beim Lernen das Ziel kompetenten beruflichen Handelns
durchgehend im Auge haben, dann lernen sie — so die Erwartung — auch moti-
viert und erfolgreich. Und: Solche Selbstlern-Prozesse anzustof3en fuhrt zu ei-
nem positiven selbstverstdrkenden Prozess: Eigenverantwortung wird gestérkt,
Selbstorganisationsdispositionen entwickeln sich. In der Reflexion von Arbeits-
prozessen, in Qualitatszirkeln und informellen ,,Communities of Practice* wird

tatséchlich verschmelzen, dann kann es nicht mehr um die Entscheidung gehen, ob in bestimmten
MaRnahmen bzw. Arbeitstatigkeiten Arbeiten oder Lernen vorherrschend sind. Das Bedirfnis nach
Scheidung beruht dann nur noch auf berufpddagogischer Nostalgie, nicht mehr auf einem Unter-
schied der Sache.



die Innovationskraft der Mitarbeiter fiir das Unternehmen fruchtbar gemacht.
Individuelles Lernen und Organisationslernen, Personal- und Organisationsent-
wicklung sollen zu einer Einheit werden.

2 Zum Spannungsverhaltnis von Lern- und Arbeitsorganisation

Es gibt freilich auch kritische Stimmen. Sie heben die neue Anforderungslage
hervor, der sich die Menschen durch das ,lebenslédngliche Lernen* (wie Karl-
heinz Geililer es nennt) gegenlber sehen und die mit Blick auf das Lernen in der
Arbeit leicht zur Uberforderung werden kann. Diese mogliche Uberforderung
beruht nicht nur darauf, dass Arbeitsplatze nicht unbedingt lernfreundlich gestal-
tet sind, sondern auch darauf, dass mit dem Lernen am Arbeitsplatz in der Regel
auch eine Verlagerung der Verantwortung fir die Lernplanung und die Lerner-
gebnisse auf den einzelnen Beschéftigten einhergeht. Die kontinuierliche Adap-
tion von beruflichen Kenntnissen und Fertigkeiten wird zunehmend von den
Arbeitenden in Eigeninitiative erwartet. Vor allem bei innovativen, qualifizierten
Tatigkeiten setzen die Unternehmen auf selbststandige Fachkrafte, die auf
Grundlage der Kenntnis ihres Fachgebietes, ihrer Erwartungen an die kiinftige
Entwicklung ihres Arbeitsfeldes und demgegentber ihrer Defizite ihre Qualifi-
zierung selbststéndig planen und selbstorganisiert durchfihren.” ,Wenn es aus
betrieblicher Sicht“, schreibt Susanne Kraft, ,,darum geht, durch selbstorganisier-
te und selbstgesteuerte Lernformen Kosten zu sparen und betriebliche Lernpro-
zesse zu flexibilisieren, bedeutet dies auch, dass Betriebe die Verantwortung fir
Qualifizierungsprozesse an die Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen abgeben. Fir
diese hat das zur Konsequenz, dass jeder/jede sich auch selbst ,lernend’ um den

2 An diesem Punkt wird klar, dass die Renaissance des Lernens im Arbeitsprozess nicht zuletzt
darauf beruht, dass sich die betrieblichen Steuerungsmechanismen grundlegend verdandern. Funkti-
ons- und berufsbezogene Steuerungskonzepte weichen prozessorientierten Konzepten. Diese bezie-
hen sich nicht nur auf die Organisation der Arbeit selbst, sondern auch auf die Herstellung ihrer
qualifikatorischen Voraussetzungen. Die heute in vielen Unternehmen wirksamen Rationalisierungs-
konzepte gehen davon aus, dass die Mdglichkeiten direkter Kontrolle und Steuerung komplexer,
wissensbasierter Arbeitstatigkeiten begrenzt sind. Tayloristische Techniken versagen; scharfere
Uberwachung der Arbeit wird tberproportional aufwandig, begrenzt die Leistungsbereitschaft der
Arbeitenden und behindert ihre Fahigkeit, schnell und kreativ auf neue Anforderungen zu reagieren
(vgl. VoR, Pongratz 1998, 138). Die Produktivitat komplexer Arbeit beruht auf der Nutzung implizi-
ten Wissens und auf informeller Kooperation (vgl. Nonaka, Takeuchi 1997, 222). Die daraus folgen-
den Steuerungskonzepte lassen sich als ,,indirekte Kontextsteuerung*“ (Wolf 1997, 208) oder ,,fremd-
organisierte Selbstorganisation“ (Pongratz, Vol 1998, 140) bezeichnen. Verantwortung im operati-
ven Bereich wird dezentralisiert, den Beschéftigten werden nicht Arbeitsschritte, sondern Ziele
vorgegeben; auf welche Weise sie diese erreichen, bleibt ihnen in begrenztem Umfang selbst tberlas-
sen. Starkung der Eigenverantwortlichkeit der Beschéftigten im Arbeitsprozess verlangt komplemen-
tér auf deren Seite Selbstmanagement fiir die eigenen Lernprozesse. Dem entsprechen individuali-
sierte Lernform wir eLearning, Lernen im sozialen Kontext oder eben das Lernen im Arbeitsprozess.



Erfolg seiner/ihrer Qualifikationsbemihungen kiimmern und etwaige Fehlquali-
fikationen auch selbst verantworten muss.” (Kraft, 137f.) Es besteht der Ver-
dacht einer systematischen Uberforderung insofern, als die Arbeitenden aus ihrer
— notwendig beschrankten — Arbeitsplatzperspektive heraus leisten sollen, was
die Personalentwickler sich aus gutem Grund nicht mehr so recht zutrauen: Ent-
wicklungsbedarf zu diagnostizieren und addquate Weiterbildungsaktivitaten
prospektiv zu planen (Baethge-Kinsky et al. 2004, 11).

Komplexe Arbeitsprozesse verlangen nicht nur abstrakteres Wissen, son-
dern erschweren auch seinen Erwerb in der Arbeitstatigkeit. Wenn Fertigungs-
und Administrationsverfahren nicht mehr unmittelbar beobachtbar und sinnlich
erfassbar sind, sondern sich durch Symbole und Metaphern vermitteln, sind sie
observativem Lernen nicht mehr zuganglich. Die Mediatisierung der Produktion
fiihrt dazu, dass der Arbeitsprozess einfachem Erfahrungslernen verschlossen
bleibt. Dies war der Grund gewesen, warum vor zwanzig Jahren die Auslagerung
der betrieblichen Bildung aus der Produktion ebenso sehr als Erfolg angesehen
wurde wie heute ihre Reintegration (Severing 2003).

Fur das durch Medien gestiitzte Lernen am Arbeitsplatz ist die Problematik
mangelnder Lernzeiten und stérender Umgebungsbedingungen vielfach belegt.
Ein Beispiel fir viele: Anke Grotliischen kommt in ihrer Untersuchung ,,Wider-
standiges Lernen im Web — virtuell selbstbestimmt* aufgrund ausfihrlicher In-
terviews mit Online-Lernenden (in der Erwerbsarbeit, aber auch in der Familien-
arbeit) zu dem Ergebnis, ,,dass noch nach der Prioritdtensetzung fir Lernen viel-
faltigste Schwierigkeiten bestehen, die Lernaktivitaten im Gesamtverlauf vor neu
entstehenden Dringlichkeiten zu schiitzen. Dies ist bei Prasenzlernen anders: Ist
es mir einmal gelungen, einen Lern-Tag gegeniiber anderen Aufgaben durchzu-
setzen, steht er mir in der Regel ohne weitere Gefahrdungen auch zum Lernen
zur Verfligung.” (Grotlischen 2003, 249). Mit der Verlagerung an den Arbeits-
platz verlieren formalisierte Lernformen ihre Schutzzonen. Lernen droht dem
Praxisdruck selbst dort zu erliegen, wo bereits eine explizite Entscheidung daflir
gefallt worden war. Dabei ist aktuell sogar die Tendenz zu beobachten, dass
Arbeitszeit-Nischen, die fur das Lernen im Arbeitsprozess genutzt werden kénn-
ten, geringer werden. Das kann an manchen Arbeitsplatzen dazu fuhren, dass
»die ,natlrliche’ Lernhaltigkeit von Arbeit* (Severing 2003) beschrankt wird.
Okonomische und padagogische Prinzipien der betrieblichen Organisationsent-
wicklung treten vor allem dort in Gegensatz, wo Arbeitsaufgaben sich durch
geringe Gestaltungs- und Zeitautonomie der Arbeitenden auszeichnen (Heid,
Harteis 2004).

Ein weiterer Punkt ist zu beachten: Lernen am Arbeitsplatz vollzieht sich in
der Regel nicht als isoliertes Lernen des einzelnen Arbeitenden. Lernprozesse
sind eingebunden in die betriebliche Arbeitsteilung, sie finden in Arbeitsgruppen



und Teams statt. Damit bieten sie auf der einen Seite erweiterte Lernressourcen:
es kann im Prinzip auf Wissen und Kompetenzen von Kollegen, betrieblichen
Experten und Flhrungskraften zugegriffen werden. Auf der anderen Seite stehen
den Potentialen des Lernens in der Gruppe — anders als im Seminar — mdgli-
cherweise betriebliche Hierarchien und damit verbunden kontinuierliche Beo-
bachtung und Beurteilung entgegen.

SchlieBlich kann ein nur mehr situationsgeleitetes ,,just-in-time*“-Lernen
auch zu einer Erosion der erforderlichen Systematik beruflichen Grundlagenwis-
sens fuhren. Wird ausschlieRlich gelernt, was in konkreten Arbeitssituationen
erforderlich scheint und insoweit es sich unter dem Druck von Handlungserfor-
dernissen lernen l&sst, kann das durchaus auf eine kurzfristige Orientierung am
jeweils gerade Erforderlichen hinauslaufen, die mittel- bis langfristig die Bedin-
gungen ihrer eigenen Mdglichkeit untergrabt.

Lernen im Arbeitsprozess unterliegt anderen Steuerungskonzepten als Ler-
nen in Seminaren. Wahrend Seminare von Flhrungskraften und Bildungsver-
antwortlichen geplant und beschickt werden, geht beim Lernen am Arbeitsplatz
Verantwortung fir die Gestaltung von Lernprozessen auf die Lernenden selbst
uber. Dies allein tragt aber noch nicht zu grofieren Spielrdumen fur Lernen bei:
Mit der Verknipfung von Lern- und Arbeitsprozessen ist deren Gegensatz in
einer durchrationalisierten Arbeitswelt nicht zum Verschwinden gebracht. Nach
wie vor stellt sich die Frage nach der Verwendung von Zeit- und Kostenbudgets,
von Interesse und Aufmerksamkeit fur Lernen oder fiir Arbeiten. Diese Frage
stellt sich aber nicht mehr als Frage des Verhéltnisses von Produktions- zu Bil-
dungsabteilungen oder von Betrieben zu Bildungstragern. Sie stellt sich im Mik-
roraum des direkten Arbeitsumfeldes: als individuelle Entscheidung Uber die
Verwendung knapper Zeitressourcen, als Entscheidung tber Zielvereinbarungen
und Arbeitsorganisation, als Entscheidung Uber die Teilung von Arbeit und Ler-
nen in Teams und Gruppen etc. Mit der Dezentralisierung des Lernens ist der
Zugang zu Lernmdglichkeiten keineswegs prinzipiell einfacher geworden. Im
Gegenteil: mit der Integration von Lern - und Arbeitsprozessen besteht die Ge-
fahr, dass die Notwendigkeiten des Lernens stets der Erledigung von Arbeitsauf-
gaben untergeordnet werden.

Insofern ist die Aussage, dass sich Lernen im Arbeitsprozess zur Vermitt-
lung von (bergreifenden beruflichen Handlungskompetenzen in besonderer Wei-
se eignen wirde, mit einem Vorbehalt zu sehen. Die auf breiter Front beginnen-
de betriebliche Umsetzung erfiillt diesen Anspruch nur teilweise. Unter dem
Titel ,Lernen am Arbeitsplatz’ kann sich auch der weitgehende Riickzug von
Grundlagenbildung und Kompetenzvermittlung verbergen. Lernen am Arbeits-
platz erscheint vielen Unternehmen attraktiv, weil es dazu dienen kann, die Lern-
inhalte auf das zu verkirzen, was zur Ausfiihrung aktueller Arbeitsanforderun-



gen notwendig ist. Es verbietet sich daher, die Verknupfung von Arbeiten und
Lernen per se als berufspadagogische Errungenschaft zu betrachten. Wenn Ler-
nen im Arbeitsprozess nur dem Anlernen fir jeweils konkrete Arbeitsanforde-
rungen dient, dann wird es von aktuellen betrieblichen Konstellationen gepragt
und verliert den Charakter der Vermittlung allgemeinen Berufswissens. Eine
Beschréankung auf verstetigte Anlernverfahren am Arbeitsplatz — gleichsam eine
Amerikanisierung der Berufsbildung — entwertet die bereits erworbene berufliche
Bildung und bringt die Unternehmen um Qualifikationsreserven, die sie in unste-
ten Mérkten benotigen.

3 Eine notwendige Differenzierung

Fur eine differenzierte Betrachtung des Lernens in der Arbeit ist die funktionale
Gliederung, auch die hierarchische Struktur, der Unternehmen mit einzubezie-
hen. Wenn ,,Lernen in der Arbeit* ein Konzept ist, das sich einerseits hoher
Komplexitat der Arbeitsorganisation und -verrichtungen verdankt, andererseits
aber auch mit einfachen repetitiven Tatigkeiten — im Sinne des ,,Anlernens* —
verkniipft sein kann, dann entsprechen unterschiedlichen Komplexitatsgraden
der Arbeit sehr unterschiedliche Typen arbeitsintegrierten Lernens. Dieser Un-
terscheidung von Typen gilt es nachzugehen. Dazu soll auf eine Typologie zu-
rickgegriffen werden, die Volker Volkholz und Annegret Kéchling aufgrund
einer Sekundéranalyse des BiBB/IAB-Datensatzes ,,Qualifikation und Erwerbs-
arbeit” von 1991/1992 entwickelt haben (Volkholz, Kéchling 2001; weiter ent-
wickelt in Volkholz, Kéchling, Langhoff 2004). Sie unterscheiden wissenserzeu-
gende von wissensaneignenden und lediglich wissensnutzenden Anforderungen,
wie in Tabelle 1 dargestellt. Die Unterscheidung dieser Typen ist nicht véllig
trennscharf und sollte eher als hilfreiche Untergliederung eines Kontinuums
verstanden werden, dessen Extreme im Folgenden kurz dargestellt seien. Es folgt
jeweils ein sehr knapper exemplarischer Hinweis darauf, wie Lernen im jeweili-
gen Arbeitsszenario aussehen kann.



Tabelle 1: Dreier-Typologie nach Arbeitsanforderungen und Wissensschichten
(in Anlehnung an Volkholz/Kéchling 2001)

I: wissenserzeugende
Anforderungen
1Il:  wissensaneignende I
Anforderungen Es gilt: | beinhaltet 11
I1l:  nur wissensnutzende 11 11
Anforderungen Es gilt: 1l beinhaltet 111 Es gilt: 1l beinhaltet 111
Routinearbeiter Aufgabenflexible Innovateure
Erwerbstétige

3.1 Lernen in der ,,Wissensarbeit*

Der Typus der Innovateursarbeit, die durch wissenserzeugende Anforderungen
gekennzeichnet ist, entspricht dem Extrem, das der Management-Theoretiker
Peter Drucker unter dem Titel der ,Wissensarbeit” in Abgrenzung vom Typus
der klassischen industriellen Wertschopfung beschrieben hat. Wissensarbeiter
sind produktiv dadurch, dass sie autonom und eigenverantwortlich Antworten
auf die Frage suchen, welcher Aufgabe sich ein Unternehmen unter gegebenen
Kontextbedingungen zu stellen hat. Innerhalb ihres Verantwortungsbereichs
organisieren sie einen kontinuierlichen Innovationsprozess. Sie sind darauf an-
gewiesen, standig weiter zu lernen. Der Output ihrer Tatigkeit lasst sich durch
quantitative KenngréRen nur unzureichend fassen. Flr das Unternehmen ist der
Wissensarbeiter nicht Kostenfaktor, sondern Vermdgenswert, in den durch kon-
tinuierliche Weiterbildung investiert wird (Drucker 1999, 201f.).

Wie lernen nun diese Wissensarbeiter? Zunéchst treffen sie autonome Lern-
entscheidungen. Sie bestimmen selbst, was sie lernen und wissen auf ihrem
Fachgebiet oft mehr als ihre VVorgesetzten. Niemand kann fur den Wissensarbei-
ter entscheiden, was er lernen muss, um seinen Anforderungen gerecht zu wer-
den. Der Wissensarbeiter organisiert zweitens sein Lernen selbst. Er ist es ge-
wohnt, abstrakte Probleme selbststdndig zu I6sen, und nutzt unterschiedlichste
Medien autodidaktischen Lernens mit Blick auf den aktuellen Problemlédsebe-
darf. Das fihrt drittens dazu, dass die Unterscheidung zwischen Lernen und
Arbeiten weitgehend ihren Sinn verliert. Die Tétigkeit des Wissensarbeiters
selbst bringt stetig Lernnotwendigkeiten mit sich, denen er weitgehend en pas-
sant entspricht, ohne dass dem Lernenden die Ubergange zwischen lernhaltiger
Arbeit und arbeitsorientiertem Lernen auch nur bewusst werden missten. Vier-
tens hat das zur Folge, dass Wissensarbeiter ein neues Verhéltnis zu ihrer Orga-
nisation und zu den Bildungs- und Personalverantwortlichen dort entwickeln. Sie



beurteilen ihre Organisation danach, ob sie ihnen die Freiheit einrdumt, ihr Wis-
sen selbststandig zu pflegen und zu erweitern. Aus Sicht der Organisation ist die
Kehrseite der Forderung an die Beschaftigten, fiir ihre ,,Employability* selbst
Sorge zu tragen, dass die Experten unter den Mitarbeitern die Freiheit gewinnen,
ihr Unternehmen als Bedingung der Mdglichkeit von Wissensarbeit zu beurtei-
len: danach, ob es die Infrastruktur, die Arbeitsorganisation und das fachliche
Umfeld bereitstellt, das die VVoraussetzung fir ihre Arbeit und die Entwicklung
ihrer Qualifikation ist.

3.2 Nur wissensnutzende Anforderungen - Routinearbeiter

Neben Wissen generierender oder aneignender Arbeit gibt es weiterhin einfache,
stark partialisierte Tatigkeiten — Volkholz und Kdéchling berechnen einen Anteil
von ca. 50% (Innovateure: 27% - Aufgabenflexible: 23%). In vielen Wirtschafts-
bereichen werden heute gar Tendenzen einer ,,Retaylorisierung* beobachtet. Auf
dem Hintergrund von Analysen der Arbeit in der groBen Industrie, insbesondere
der Automobilindustrie, sind diese Tendenzen beschrieben worden (etwa in
Springer 1999 und Schumann 2003). Von den neun Funktionsbereichen, in de-
nen im Ubergang von der traditionellen Bandmontage zur bandentkoppelten
teilautonomen Gruppenarbeit Téatigkeitsvielfalt und Verantwortungsspielrdume
gewachsen waren, verbleiben nach der von Schumann so genannten ,,Konzept-
riicknahme* noch vier: Dabei Uberwiegen Gesichtspunkte des job enlargement
solche des job enrichment. Weiterhin ist eine Mehrzahl an Tatigkeiten zu ver-
richten, und dies hat natiirlich Konsequenzen fiir die erforderliche Selbstorgani-
sationsfahigkeit. Auch Abstimmungen in der Gruppe sind — zwar in sinkendem,
aber gegeniiber dem Ausgangsstatus erhéhtem — Mal3e erforderlich. Insbesonde-
re dispositive Tatigkeiten werden tendenziell wieder von der produktiven Arbeit
getrennt.
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Tabelle 2: Retaylorisierungstendenzen in der Autoindustrie (nach Schumann
2003); auf der Grundlage von Arbeitsplatzbewertungen nach einer
achtstufigen Skala

Arbeitstyp | Traditionelle Bandentkop- Konzept-
Kriterium Bandmontage pelte Arbeit ricknahme
Kooperation in der Gruppe 4 8 6
Kooperation mit dem Umfeld 2 6 2
Logistik 2 6 2
Arbeitsvorbereitung/ Zeitwirtschaft 2 6 2
Wartung/ Instandhaltung 2 4 2
Qualitatssicherung 4 4
Lange der Montagesequenzen 2 6 2
Beherrschte Montageumfénge 2 6 6
Selbstorganisation 2 8 4
Qualifikationsanforderungen 2 5 3

Daruber hinaus entstehen im Dienstleistungsbereich neue Tatigkeiten taylo-
ristischen Zuschnitts. Es ist dann ein neuer Typus von Anlerntatigkeiten, der die
Riickfiihrung des Lernens in die Arbeit erlaubt und angezeigt scheinen lasst. Ein
modernes Szenario des Lernens in der Arbeit sei fur diesen Bereich knapp be-
schrieben.

In Call-Centern verbinden sich unabweisbare Einarbeitungs- und Weiter-
bildungserfordernisse bei neu eingestellten Mitarbeitern mit einer hohen Fluktua-
tionsrate. Diskontinuitat und Instabilitat der Verfigung Uber Qualifikationen und
Kompetenzen spiegeln sich in entsprechend diskontinuierlich auftretendem
Schulungsbedarf. Wenn es um die akuten Schulungsnotwendigkeiten nach Neu-
einstellungen geht, erreicht die Zahl der zu schulenden Mitarbeiter im Normalfall
bei weitem nicht Seminarstérke. Die Vermittlung der handlungsrelevanten Basis-
informationen kann im Interesse sofortiger Einsetzbarkeit des neu eingestellten
Muitarbeiters aber auch nicht aufgeschoben werden.

Elektronische Lernmedien fir das Lernen in der Arbeit erlauben zeitlich
flexible Nutzung. Die Lernzeiten kdnnen nach individuellen Erfordernissen in
Ubereinstimmung mit betrieblichen Erfordernissen wahlfrei festgelegt werden,
ohne dass auf kostenaufwéndige Formen individueller Unterweisung zuriickge-
griffen werden musste. Im Fall des Call Centers — wie in vielen anderen — ist der
Computer bereits als Arbeitsmittel prasent. Zeitsparend und aufwandarm kann
von der Arbeits- in die Lernsituation — und umgekehrt — gewechselt werden.

Durch Modularisierung und entsprechende technische Realisierung lassen
sich Inhalte bei geringem Aufwand austauschen oder ergédnzen. Verdnderte An-
forderungslagen kénnen so zeitnah beriicksichtigt werden. Die Lerneinheiten
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folgen dem Prinzip der knappen Portionierung — Erlauterungen beschranken sich
auf das Notwendigste, denn die fiir das Lernen zur Verfiigung stehende Zeit ist
knapp bemessen. Ein Beispiel aus einem Lernprogramm (nach Rietsch 2002,
95): ,,Hdren Sie zu, was der Kunde mdchte. Sie wissen, dass dies knapp werden
kénnte. Wie sagen Sie es dem Kunden?* (Es folgen drei Hérbeispiele, die durch
Klicken abgerufen und bestétigt werden kénnen.) Die Lernmedien tbernehmen
in diesem Einsatzszenario zu einem guten Teil die Funktion der Kommunikation
von Arbeitsanweisungen.

Tabelle 3: Typologien des Lernens in der Arbeit

Dehnbostel (2004) Schiersmann/ Remmele (2002)

Lernorganisationsform Arbeitsorganisa- | Lernfdrderliche Arbeitsnahe Lern-
tionsform Arbeitsformen formen

Unterweisung, Gruppenarbeit Gruppenarbeit Lernstatt

Coaching

Qualitatszirkel Rotation Qualitatszirkel Lerninseln

Lernstatt Projektarbeit Projektarbeit und Computerunterstiitz-

-methode te Lernformen

Lerninsel Einarbeitung

Auftragslernen KVP

Communities of Practice Netzwerke

Typologien des Lernens in der Arbeit gehen oft von einer Grobgliederung
aus, die eine starkere Fokussierung auf das Lernen von einer Betonung des Ar-
beitens unterscheidet. Oft wird in solchen Typologien aber unterschlagen, dass
Lernen und Arbeiten unter den Bedingungen erwerbswirtschaftlicher Industrie-
arbeit und Dienstleistung nicht in einen Ergénzungsverhdltnis stehen, sondern
ganz gegensétzliche Anforderungen stellen. Lernen und Arbeiten stehen daher in
einem bleibenden Spannungsverhdltnis. Steht das Lernen im Vordergrund, gilt
es, im Arbeitsumfeld personelle, organisatorische und sachliche Voraussetzun-
gen fiir Lernen zu schaffen. Gelernt wird dann bezogen auf Echtprozesse, aber
nicht in Echtprozessen. Geben hingegen die Arbeit und ihre Notwendigkeiten
das MaR vor, sind Lerngelegenheiten immer mit einer gewissen Zufélligkeit
behaftet. Der Schwerpunkt liegt auf der Ermdglichung informellen Lernens —
was Authentizitat sichern, aber auch Kontrollmdglichkeiten und die Transparenz
uber erworbene Wissens fiir die Unternehmen deutlich einschranken kann.
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Tabelle 4:  Spannungsfeld Lernen und Arbeiten

Lernen auRRerhalb der Arbeit Lernen in der Arbeit
(Off the Job) (On the Job)
Trennung Verschmelzung Verschmelzung
von Lernen und Arbeiten von Lernen und Arbeiten von Lernen und Arbeiten
mit Schwerpunkt auf dem mit Schwerpunkt auf dem
Lernen Arbeiten
e  Die Lernorganisation tritt In der Arbeit werden perso- Die Arbeit bietet Lerngele-
neben die Arbeitsorganisa- | nelle, organisatorische und genheiten:
tion. sachliche Voraussetzungen Welche das sind und wie gut
e  Schutzraum des fur Lernen geschaffen. sie fiir Lernprozesse genutzt
Lernens Gelernt wird bezogen auf, werden kénnen, unterliegt
e Transferproblematik aber nicht in Echtprozessen. | nur sehr bedingt berufspada-
e  Zusétzliche Kosten LELEEIE ElES,

4  Didaktische Herausforderungen

Um die Potentiale des Lernens im Arbeitsprozess auszuschdpfen, bedarf es
seiner berufspadagogischen Absicherung und Unterstiitzung. Ohne solche Unter-
stlitzung bleibt es begrenzt, akzidentiell und in seinem Umfang und seiner Quali-
tat unkalkulierbar. Mit der Integration von Lernen und Arbeiten wachsen der
betrieblichen Bildung aber grundsétzlich andere Aufgaben zu, als sie sie als
Seminarveranstalter kannte. Sie muss ihren bequemen Aufienposten verlassen
und ein padagogisches Mandat im Arbeitsprozess wahrnehmen. Das Kunststtick,
Arbeiten und Lernen zusammenfallen zu lassen, auch wenn sie unter den Bedin-
gungen hochproduktiver Industriearbeit und Dienstleistung auseinanderstreben,
bedarf einer besonderen Professionalitdt, die in die Produktion bestandig neu
hineingetragen werden muss. Lernen im Arbeitsprozess bedarf insofern erhéhter
und nicht verringerter Intervention durch Experten fiir Lernen.

Gerade was die Lern-Arbeitsumgebungen der Nicht-Innovateure betrifft,
besteht im Interesse einer innovationsfreundlichen Entwicklung von Unterneh-
men erheblicher Beratungsbedarf.

Dem Standpunkt, dass Arbeit nicht immer zugleich qualifiziert und dass der
betriebliche Informationsfluss nicht zugleich Wissensvermittlung bedeutet, ist
erst Geltung zu verschaffen — nicht nur, aber auch im Sinne seiner Durchsetzung
gegen konkurrierende betriebliche Rationalitaten, weit vorher aber schon im
Sinne einer Organisation der Bedingungen des neuen Lernens.

Dies heif3t nicht, dass es um eine Re-Formalisierung der fir das arbeits-
platznahe Lernen typischen offenen Lernformen geht. Zum neuen Lernort Ar-
beitsplatz muss eine neue Didaktik treten. Wenn der Anspruch der betrieblichen
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Bildung auf Vermittlung selbststdndiger Handlungskompetenz nicht aufgegeben
werden soll, dann sind Lernen und Arbeiten so zu verbinden, dass sich das Ler-
nen aus dem strikten, einengenden Bezug auf aktuelle Anforderungen einzelner
Arbeitsplatze 16sen kann. Der Leitsatz einer alten Unterrichtsdidaktik kann etwa
umschrieben werden mit: “Bester Lernerfolg durch exakte Fiihrung des Lernen-
den auf dem besten Lernweg”. Diese Leitlinie kann fiir das Lernen am Arbeits-
platz nicht mehr gelten: Lernen findet hier in nicht padagogisch optimierten
Arrangements statt, und: nicht ein Lehrer oder ein Lehrgangsentwickler, sondern
der Lerner selbst bestimmt den Lernprozess. Eine Didaktik des Lernens am Ar-
beitsplatz muss in der Arbeitswelt Lernlandschaften gestalten, in denen sich die
Lernenden selbststandig bewegen und orientieren kénnen.

Einige Punkte seien skizziert:

1. Arbeitsplatznahes Lernen verandert die Rolle des padagogischen Per-
sonals im Betrieb. Zum einen ist eine padagogische Infrastruktur zu
schaffen. Komplexe Arbeitsaufgaben erschlieen sich dem interessier-
ten Lerner nicht von selbst. Sie sind daher mit einer didaktischen Schale
zu versehen. Diese kann konventionelle Lernmittel ebenso umfassen
wie die Organisation von Zugéangen zu Experten und Multiplikatoren.
Zum anderen sind die Lerner zu unterstltzen. Lernberatung und Bil-
dungsmarketing treten in den Vordergrund, Interventionen im eigentli-
chen Lernprozess hingegen nehmen ab. Die Gestaltung eines Lernum-
felds ist eine prekare Aufgabe, weil sie Briiche mit den Notwendigkei-
ten des Arbeitsprozesses glatten muss.

2. Eine Didaktik des Lernens am Arbeitsplatz muss Methoden entwickeln,
die den Lernenden Orientierungshilfen bei der Nutzung vielfaltiger Wis-
sensquellen bieten. Lernstrategien, Lernpfade und Konzepte einer un-
aufdringlichen Lernberatung sind zu entwerfen. Dabei missen einige
spezifische Aspekte Beachtung finden, die Uber allgemeine Fragen
selbstorganisierten Lernens hinausweisen: Lernen am Arbeitsplatz
schliet in aller Regel isoliertes Lernen aus. Die Kooperations-
beziehungen der Arbeitsteilung bilden sich im Lernprozess ab: als hin-
derliche Hierarchien ebenso wie als férderliche Multiplikations- und
Expertensysteme. Die Entwicklung von Methoden des Lernens am Ar-
beitsplatz umschliel3t daher Aspekte der Verbreitung von Wissen in Be-
trieben: Verfahren der Identifikation von Wissenstragern, die Vermitt-
lung von didaktischen Qualifikationen an diese Wissenstrager und die
organisatorische Offnung von Zugangswegen fiir die Lernenden.

3. Der Mediengestaltung kommt besondere Bedeutung zu. In mehr als der
Hélfte der Unternehmen, welche eLearning einsetzen, werden die Lern-
programme direkt am Arbeitsplatz genutzt (Zinke 2002). Dies ist nicht
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nur in Ortlichem Sinne aufzufassen. Lernen und Arbeiten lassen sich via
eLearning medial und organisatorisch integrieren. Die Diskussion ber
eine mogliche mangelnde Authentizitat der neuen Lernmedien ist end-
gultig obsolet, seit selbst Produktionsmaschinen (iber Tastatur und Bild-
schirm bedient werden. Die heute verfligbaren Lernprogramme sind a-
ber fiir den Einsatz am Arbeitsplatz wenig geeignet: Bislang werden
technische Mdglichkeiten zu immer perfekteren Nachbildungen des leh-
rerzentrierten Frontalunterrichts und des Lernens aus Biichern genutzt.
Fur den Einsatz am Arbeitsplatz sind jedoch weniger multimediale Ef-
fekte von Bedeutung als vielmehr, dass die Lernprogramme entlang von
Arbeitsaufgaben und nicht entlang einer Fachsystematik strukturiert
sind und dass der Dialog der Lernenden untereinander und mit betrieb-
lichen Multiplikatoren tber das Medium ermdglicht wird.

4. Die Zertifizierung von Lehrgangen diente der Motivation der Teilneh-
mer ebenso wie der Sicherung der Transparenz fiur die betrieblichen
Nachfrager. In Deutschland liegen allerdings bisher keine betriebsiiber-
greifenden Modelle der Zertifizierung von am Arbeitsplatz erworbenem
Wissen vor (Bjgnavold 2000; BMBF 2004, 203). Dies kann dazu fiih-
ren, dass Bildungsverantwortliche betriebsindividuelle Verfahren der
Evaluation und Zertifizierung von Erfahrungswissen entwickeln oder
auf kommende europdische Standards (ECVET, EQF) warten missen.

An Anknupfungspunkten in der Praxis der betrieblichen Bildung fehlt es

dabei nicht: weder bei den externen Bildungstragern, die eine riickgangige Nach-
frage nach ihrem klassischen Produkt ,,Seminar” gegenwartigen und die vor der
Notwendigkeit stehen, ihre padagogische Professionalitat starker in die betriebli-
che Organisation zu integrieren, noch bei den betrieblichen Bildungsabteilungen,
deren institutionelle Abtrennung in Frage gestellt wird. Fir die Berufs- und Be-
triebspédagogik wird es in den kommenden Jahren allerdings darum gehen, sich
weniger als ,,Professionsbetreuungswissenschaft* fiir Lehrer und Ausbilder auf-
zustellen als der Diffusion von Lernformen im Betrieb zu folgen und empirische
Grundlagen und abgesicherte Konzepte fiir das Lernen im Arbeitsprozess vorzu-
legen.
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