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Perspektiven des selbst gesteuerten
Lernens in der betrieblichen Bildung

Die Betriebspidagogik hat sowohl in ibrer Grundlagenarbeit als anch in Modellversuchen Fragen des
selbst gestenerten Lernens mit hober Intensitit bearbeitet. Gleichwobl ist zu fragen, warnm Konzepte des
selbst gestenerten oder des selbst organisierten Lernen faum je auf die durchaus unterschiedlichen
Voranssetzungen verschiedener Gruppen von Lernern im Betrieb eingeben. Sie alle gemeinsam migen
der Notwendigkeit u kontinuierlicher selbststindiger Wissensadaption ansgesetzt sein — die Maglich-
keit, selbst gestenert u Lernen, hat jedoch nur ein geringer Teil der Beschdftigten. Wenn Kongepte des
selbststiandigen Lernens beim betrieblichen Publifum fast ansschliefSlich fiir diejenigen aufgegriffen
werden, die obnebin wissensbasierte Tatigkeiten mit hober Arbeits- und daber anch Lernantonomie
ansfiihren und gang; obne betriebspddagogische Intervention eigenstindig lernen, wird das breite Segment
der wissensbasierten Facharbeit ansgeblendet. Hier ergaben erfolgreich implementierte Modelle selbst
gestenerten Lernens sowobl betriebliche Produktivititsznwdchse als anch individuelle Sonveranitits-
gewinne. Die Betriebspddagogik ist herausgefordert, sich anch in diesem schwierigeren Feld zu bewdbren
und Organisationsmodelle, Infrastrukturen und Medien u entwickeln, die selbst gestenertes Lernen
anch anf dem shop floor ermaglichen. Sonst lanft sie Gefabr, mit ibren undifferenzierten Beschreibungen
ezner schonen neuen Lermwelt im Betrieb letztlich nur zu legitimieren, dass Facharbeiter und An- und

Ungelernte wenig an Weiterbildung partizipieren — sei diese nun fremd oder selbst gestenert.

Perspectives of self-directed learning at work

Educationalists concerned with learning at work have done intensive research and conducted a large
amount of model projects on self-directed learning. Nonetheless, it remains an open question why pro-

grammes of self-directed learning hardly ever address the diverse requirements of the different groups of
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learners in a company. In our days employees may all of them be exposed to the necessity of continnonsly
adapting their knowledge to changing demands on their own — the opportunity for self-directed learning
is, however, open to only a small minority. If concepts of self-directed learning are adopted by the business
public exclusively with regard to those involved in knowledge-based professions implying high work and
learning autonomy who learn regardless of pedagogic intervention, then the broad segment of knowledge-
based skilled work is being ignored. Concerning that, the successful implementation of self-directed learn-
ing schemes might lead to gains in productivity and to increases in  individual antonomy. Edncational-
ists are called upon to prove their worth in this difficult field and develop organisational models, infra-
structures and media permitting self-directed learning also on the shop floor. Otherwise, they may by
their undiscriminating portrayals of a brave new learning world run the risk of only glossing over the fact
that skilled or unskilled workers participate merely to a small extent in continuning education — not only
the self-directed but any kind.

1. Konzepte des selbst gesteuerten Lernens

In den vergangenen Jahren hat die Betriebspidagogik Konzepte des selbst gesteuerten
und des selbst organisierten' Lernens in den Mittelpunkt ihrer programmatischen Ent-
wiurfe gestellt. Im Kontext der Kompetenzdiskussion galten klassische Formen der
Qualifikation, die auf die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten in Bezug auf vor-
gegebene betriebliche Anforderungen zielen, als unzureichend. Kompetenzen hingegen
werden als ,,Selbstorganisationsdispositionen® [vgl. ERPENBECK/HEYSE 1999; ERPEN-
BECK/V. ROSENSTIEL 2003] verstanden, die es den Individuen erlauben, selbststindig
Handlungsressourcen in turbulenten Umfeldern aufzubauen. Im Ausgangspunkt dieser
Konzepte steht die These, dass die berufliche Handlungsfahigkeit der Beschiftigten im
Sinne einer kontinuierlichen Erweiterung nur dann sicher zu stellen sei, wenn diese
selbst sich in besonderer und neuer Weise engagierten: Es gehe fir sie darum,
Adaptionsbedarf selbststindig zu entdecken und selbststindig — z. B. unter Riuckgriff
auf das Wissen von Kollegen und auf nicht didaktisierte Informationsmedien — das

Noétige zu lernen. Selbstorganisation und Arbeitsintegration sollen auf diese Weise das

1 Die begriffliche Abgrenzung zwischen selbst gesteuertem und selbst organisierten Lernen ist trotz
eciner langen einschligigen Diskussion [u.v.a. ERPENBECK 1997; DOHMEN 1998] nicht austreichend
klar bestimmt. Im folgenden Text ist von selbst gesteuertem Lernen die Rede, weil die Selbst-
bestimmung von Lernzielen und Lerninhalten und nicht nur die Organisation von Lernzeiten, Lern-
wegen, Lernmedien und Lernbedingungen in betrieblichen Kontext eine zentrale Rolle spielt.
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Transferproblem beruflichen Lernens 16sen helfen. Teures und zeitraubendes ,,Vorrats-
lernen® werde vermieden, ein Lernen, das am Ende tberwiegend ,,triges Wissen® er-

zeugt, das in Berufskontexten nicht handlungsleitend zu werden vermag.

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 motiviert und erfolgreich.
Solche Selbstlern-Prozesse anzustof3en fihrt zu einem positiven selbstverstirkenden
Prozess: Eigenverantwortung wird gestirkt, Selbstorganisationsdispositionen entwickeln
sich. In der Reflexion von Arbeitsprozessen, in Qualititszirkeln und informellen
,»Communities of Practice” wird die Innovationskraft der Beschiftigten fiir die Unter-
nehmen fruchtbar gemacht. Individuelles Lernen und Organisationslernen, Personal-

und Organisationsentwicklung sollen zu einer Einheit werden.

In den Unternehmen verschieben Konzepte des selbst gesteuerten Lernens die Ver-
antwortung und teilweise auch den Ressourcenaufwand vom Unternehmen auf die Be-
schiftigten. Insofern wire es verkurzt, diese Konzepte allein unter Aspekten der Ver-
stetigung oder der Lerneffizienz zu betrachten. Verdnderte Steuerungskonzepte der be-
trieblichen Arbeitsorganisation fihren dazu, dass Beschiftigte die Erhaltung der
qualifikatorischen Voraussetzungen ihrer Arbeit vorwiegend als eigene Aufgabe auf-
fassen miussen. Wachsende FEigenverantwortlichkeit an allen Arbeitsplitzen im
modernen Unternehmen verlangt komplementires Selbstmanagement fiir die eigenen
Lernprozesse. Die daraus folgenden Steuerungskonzepte lassen sich als ,indirekte
Kontextsteuerung™ [vgl. WOLF 1997, S. 208] oder ,fremdorganisierte Selbst-
organisation® [vgl. PONGRATZ/VOB 1997] bezeichnen. Verantwortung im operativen
Bereich wird dezentralisiert, den Beschiftigten werden nicht Arbeitsschritte, sondern
Ziele vorgegeben; auf welche Weise sie diese erreichen, bleibt ihnen in begrenztem Um-
fang selbst Uberlassen. Was in funktions- und berufsbezogenen Steuerungskonzepten
eine Leistung des Betriebs war: die Organisation der Arbeitsteilung und der Arbeitsaus-
fihrung, wird in dezentralen Steuerungskonzepten teilweise in die Arbeitenden ex-
ternalisiert. Daraus folgt, dass die Arbeitenden eine neue Stellung zum Betrieb inter-
nalisieren mussen: Sie steuern und tberwachen die eigene Arbeit aktiv im Sinne all-

gemeiner Unternehmenserfordernisse. Sie sind nicht passive Empfinger von Arbeits-
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anweisungen, sondern integrieren ihre Arbeitsleistung selbstindig in den Betriebs-
kontext, vermarkten ihre Leistung aktiv im Betrieb und stellen an sich selbst effizienz-
orientiert die Bedingungen ihrer aktuellen und zukinftigen Arbeitsleistung her [vgl.
ANTONI 1997; VOB/PONGRATZ 1998]. Wenn die Herstellung der Voraussetzungen der
Arbeitsleistung zur Sache des Arbeitenden wird, dann betrifft dies wesentlich auch ihre
Qualifizierung. Stirkung der FEigenverantwortlichkeit der Beschiftigten im Arbeits-
prozess verlangt komplementir auf deren Seite Selbstmanagement hinsichtlich der
eigenen Lernprozesse. Die kontinuierliche Adaption von beruflichen Kenntnissen und
Fertigkeiten wird zunehmend von den Arbeitenden in FEigeninitiative erwartet. Vor
allem bei innovativen, qualifizierten Titigkeiten setzen die Unternehmen auf
selbststindige Fachkrifte, die auf Grundlage der Kenntnis ihres Fachgebietes, ihrer Er-
wartungen an die kiinftige Entwicklung ihres Arbeitsfeldes und ihrer eigenen aktuellen
oder absehbaren Defizite ihre Qualifizierung selbststindig planen. Damit bewirtschaften
die Arbeitenden ihre eigene Qualifikation; sie ,,investieren® in ihre Bildung. Durch diese
Antwort auf die ,,doppelte Unsicherheit [vgl. BAETHGE/BAETHGE-KINSKY 2003], der
die Qualifizierung unterliegt — die der Unternehmen tber ihre Bedarfsentwicklung und
die der Beschiftigten tber die Entwicklung der Anforderungen an ihre Beschiftigungs-

fahigkeit — werden Prognoserisiken nicht verringert, aber privatisiert.

2. Selbst gesteuertes Lernen: bei Facharbeitern?

Wenn wir uns den Realititen des Lernens in Unternehmen zuwenden, dann ergibt sich
ein vielschichtigeres Bild als es viele Konzepte selbstgesteuerten Lernens vermitteln.
Unternehmensentwicklung im vergangenen Jahrzehnt ist in Deutschland keineswegs
von einem Mainstream der funktionsintegrierten Arbeit in selbststindigen, autonomen
Arbeitsgruppen mit neuen Qualifizierungsformen gepragt. Vielmehr ldsst sich
branchenabhingig, regional, aber auch unternehmenstypisch ein differenziertes Bild
dokumentieren, welches zwischen den Polen neofordistischer Arbeitsorganisation und
bottom-up Konzepten Lernender Organisationen vor allem Zwischenformen realisiert
[vegl. NOVAK 2004; SPRINGER 1999; WELTZ 1997]. Dabei ist eine eindeutige Ent-

wicklungsrichtung nicht sichtbar. Wihrend eine Branche neofordistische Arbeitszer-
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teilung zugunsten von Funktionsintegration und Prozessorientierung reduziert, be-
schreiten andere Unternehmen den Weg zuriick. Dem entsprechend vollzieht die Sub-
jektivierung des Qualifikationserwerbs sich sektoral und beruflich unterschiedlich: Im
Dienstleistungs- und im Informationssektor eher als in der Produktion, in der die De-
zentralisierung der Steuerung in potenziellem Gegensatz zur Organisation einer

technisch fixierten industriellen Kooperation steht.

Wo Konzepte des selbst gesteuerten Lernens umgesetzt werden, soll allerdings keine
betriebliche Ebene davon ausgenommen werden: Es soll die zeitnahe, reibungslose und
kostengiinstige Bereitstellung jeweils aktuell erforderlicher Qualifikationen auch der
Facharbeitsebene [vgl. BAETHGE, BAETHGE-KINSKY 2003] und der An- und Un-
gelernten [vgl. ZELLER et al. 2004] sicherstellen. Hier ist die Erhéhung des
Flexibilitidtspotenzials durch eine stindige Just-in-time-Verfiigharkeit von quantitativen
und qualitativen Arbeitskraftressourcen von besonderer Bedeutung [vgl. BAETHGE
1999, S. 31]. Gerade die Segmentierung der Belegschaften in Kernbelegschaften und
disponible, ,,atmende* Randbelegschaften reduziert die betriebliche Bereitschaft, in die
nachhaltige Weiterbildung des diponiblen Teils der Beschiftigten zu investieren. Das
fihrt zu einem Paradoxon: Selbstverantwortete Qualifizierungsanstrengungen werden
gerade auch von denen erwartet, die durch ihre prekire Bindung an das Unternehmen

wenig Anreiz dazu haben.

Es ist daher nicht verwunderlich, dass die Beteiligung der nicht bereits hoch Quali-
fizierten an betrieblicher Weiterbildung — nicht nur an der formalen Variante, sondern
auch am informellen Lernen — gering ist [vgl. GRUNEWALD et al. 2003]. Einige Schlag-
lichter dazu:

e VOLKHOLZ und KOCHLING hatten mit Blick auf die 1980er Jahre festgestellt,
dass sich zwar ein erheblicher Teil aller Arbeitsplitze durch erhohte Kreativitits-
und Lernerfordernisse auszeichnete, dass aber nur die Hilfte dieser Arbeits-
plitze Entwicklungsanreize in dieser Richtung aufwies [vgl. VOLKHOLZ/KOCH-
LING 2001]; diese Diskrepanz hat sich nach ihren Befunden seither noch ver-
stirkt [vgl. VOLKHOLZ/KOCHLING / LANGHOFF 2004].

e Die Verdichtung von Arbeitsprozessen fithrt dazu, dass Gelegenheiten des in-
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formellen Lernens schwinden. Neuere Untersuchungen machen deutlich, dass
Gelegenheiten zum informellen Austausch iber Arbeitsprobleme und deren
Losung auf der Ebene operativer Arbeiter der ,,Rationalisierung® zum Opfer
fallen [STAHL/KRAUSS 2001]. Fiir das Gelingen von Lernen in der Arbeit ist dies
fatal. Aus gut dokumentierten Fallstudien zu ,,Communities of Practice” in
GroBunternehmen [z. B. vgl. LAVE/WENGER 1991] ist bekannt, dass diese zeit-
lichen und rdumlichen Gelegenheiten zur informellen gemeinsamen Reflexion
tber Arbeitserfahrungen im Resultat zur Kompetenzentwicklung von Be-

schiftigten weit mehr beitragen als formelle Weiterbildungsveranstaltungen.

e Reihenbefragungen von Bildungsmanagern in der Automobilindustrie, die ge-
meinhin als Innovationstreiber bei Personalentwicklung und Weiterbildung gilt,
zeigen, dass sich zwischen 1994 und 2004 zwar eine ,,Begriffshochkultur von
wlernenden Unternehmen® und ,,Selbstlernen ausgebreitet hat, zumindest in der
Produktion aber eine Ablésung klassischer Bildungsmal3nahmen durch prozess-
orientierte, stirker individualisierte Lernformen kaum stattgefunden hat [vgl.
FRIEBEL/WINTER 2005]. Dies gilt auch fir ,moderne” Produktionskonzepte
wie AUTO5000 der Volkswagen AG, in denen vereinbarte Lernzeiten auf der
Ebene der Facharbeit nur in geringem Umfang genutzt werden [vgl. SCHUMANN
et al. 2005].

Bestandsaufnahmen zum Thema selbst gesteuertes Lernen im Betrieb machen vor allem
eines deutlich: Eine wirksame Verbreitung dieser Konzepte als systematische Um-
setzung von beruflicher Weiterbildung fir Facharbeiter ist im Betriebsalltag nicht ge-
geben [vgl. FRIEBEL/WINTER 2005; SPRINGER 1999]. Das bedeutet nicht, dass in der
betrieblichen Arbeit nicht gelernt wiirde. Dieses ,,Lernen in Titigkeiten® [vgl. NYHAN,
1991; BERGMANN et al. 2000] war unabweisbar immer das wesentliche Element beruf-
licher Kompetenzentwicklung in allen Formen betrieblicher Organisation. Aber es muss
konstatiert werden, dass bis heute die bei weitem tiberwiegende Zahl aller Unternehmen
diese Lernprozesse auf der Ebene der ausfihrenden Titigkeiten nicht als wesentliche
Ressource fiir den Unternehmenserfolg erkennen und dem entsprechend darauf ver-
zichten, sie systematisch in ihre Managementstrategie einzubezichen. Auf der Ebene

operationeller Titigkeiten im Unternehmen wird Weiterbildung in der Regel ,,top-
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down‘ angeboten, verpflichtend gemacht oder ganz unterlassen. Nachfrageorientierung

als konstitutives Element selbst gesteuerten Lernens wird letztlich kaum umgesetzt.

Noch schwieriger gestaltet sich die systematische Nutzung und Ausgestaltung von
Arbeitsplitzen von Facharbeitern als Lernorte. Nach wie vor erscheinen den Ver-
antwortlichen in Produktion oder Dienstleistung derartige Ubetlegungen zur lern-
haltigen Gestaltung von Arbeit als fremdartige Konzepte, die dem eigentlichen Unter-
nehmenszweck dullerlich sind. Lernen wird hier kaum je als Unternehmensressource
wahrgenommen. Damit wird Entwicklungsdynamik ,,von unten® verbaut, weil sie mit
tradierten Fihrungskulturen konfligiert. Entsprechend ist es wenig verwunderlich, dass
Konzepte des generativen Lernens, wie etwa ,,Lernstatt oder Qualititszirkel in vielen

Fillen zu bloBen Varianten eines betrieblichen Vorschlagwesens geworden sind.

Die angefiihrten Defizienzen bei der Umsetzung selbst gesteuerten Lernens zumindest
auf der Ebene der ausfihrenden Tadtigkeiten tun der allseits attestierten Notwendigkeit
des seclbstgesteuerten Wissens- und Kompetenzerwerbs keinen Abbruch. Hoch
frequente Entwicklungszyklen machen effektivere Lernprozesse auch bei Facharbeitern
notwendig. Facharbeiter sollen eigenstindig lernen, ohne dass thnen die dafiir erforder-

lichen Bedingungen verfiighar gemacht wiirden.

So wird in vielen Fillen zwar Nachfrageorientierung als das Prinzip von Weiterbildung
im Unternehmen proklamiert, es fehlt jedoch an einer Beratung der Selbstlerner ebenso
wie an der Transparenz beziiglich der Lernmoglichkeiten und einer Organisationsent-
wicklung, die Voraussetzungen fur entsprechende informierte Weiterbildungsnachfrage
wiren. Vor allem aber wird die Unterstiitzung des selbstgesteuerten Lernens bis heute
kaum als Fihrungsaufgabe wahrgenommen. Um Selbstlernen als systematische
Ressource in der Unternehmensentwicklung nutzen zu kénnen, muss es geférdert und
damit in seiner Zielgerichtetheit, seiner Intensitit und im zeitlichen Ablauf navigiert
werden koénnen. Dies ist kein Widerspruch zum Prinzip selbststindigen Lernens,
sondern im betrieblichen Umfeld Bedingung seines Zustandekommens. Aus der
Literatur zum selbstgesteuerten Lernen wird deutlich, dass ,,Autonomie® des Lerners
und dessen Unterstiitzung durch Anleitung und ,,Instruktion nicht als Gegensatz zu
sehen sind. HIEMSTRA und BROCKETT [1991] machen deutlich, dass ,,self-directed
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learning® von vornherein als Prozess des Lehrens zu sehen ist, der neben der
Individualisierung vor allem neue Rollen und Funktionen fiir das Lehrpersonal vorsieht.
Auch bei der Umsetzung im Unternehmen gilt es die angestrebte Autonomie des
Lerners als Prozess individueller Entwicklung gezielt zu férdern und zugleich diesen
Prozess im Sinne der Unternehmensentwicklung zu steuern [vgl. WARNECKE 1993].

Damit ist gesagt, dass Selbstlernen in der Arbeit erst dann vollends zur Unternehmens-
ressource wird, wenn das Management diese Art von Kompetenzentwicklung nicht als
Alibi fir den Riickzug aus der formalisierten Weiterbildung begreift, sondern als wesent-
lichen Verantwortungsbereich seiner Arbeit [vgl. COHEN/SOULIER 2004]. Erst dadurch,
dass Selbstlernprozesse in Arbeitsprozessen als Fihrungsaufgabe wahrgenommen und
insbesondere bei Facharbeitern und angelernten Kriften ermutigt, unterstiitzt und
systematisiert werden, lassen sich die dafiir benétigten individuellen Dispositionen und
metakognitiven Kompetenzen in diesen Beschiftigtengruppen als Unternehmens-
ressource verankern [vgl. BAUER et al. 2004]. Die Fihrungskrifte miissen durch ein
deutlich hoheres Engagement als bei der Delegation von Bildungsmal3nahmen an ex-
terne Bildungstriager zur Gestaltung von Lernprozessen beitragen. Diese Aufgaben
nehmen sie nach unseren Erkenntnissen bisher eher reaktiv und wenig reflektiert wahr.
Befragte Fiihrungskrifte sehen sich als Beobachter im Hintergrund und Unterstiitzer
nur auf Anfrage. Sie haben die Lernsequenzen wie gewohnt an den Bildungsanbieter
delegiert und sehen sich nur in der Pflicht, die Aktivititen der Gruppe im Betrieb zuzu-
lassen. Die Interaktion zwischen den betrieblichen und den piadagogischen Akteuren ist
wohlwollend distanziert [OEDER 2005; MOHR/KRAUB 2005].
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3. Betriebliche Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens von
Facharbeitern

Selbstgesteuertes Lernen — zumal selbstgesteuertes Lernen von nicht immer lern-
gewohnten Gruppen im Betrieb — setzt eine Infrastruktur voraus, die die Lernenden
unterstitzt und fordert. An die betrieblichen Fuhrungskrifte stellen sich die An-
forderungen, @ die vorhandenen Kompetenzen der Beschiftigten zu kennen, @ Ent-
wicklungswege transparent zu machen und zu vereinbaren, @ den Personaleinsatz mit
Lernvorhaben abzustimmen und selbstgesteuertes Lernen temporir auch gegen andere
Betriebsnotwendigkeiten abzuschirmen sowie ® die Ergebnisse selbstgesteuerten

Lernens anzuerkennen und zu dokumentieren. Im Einzelnen:

3.1 Konzeptionelle, personelle und materielle Infrastruktur fiir selbststindiges
Lernen im Betrieb

Selbst gesteuertes Lernen muss, um fir das Unternehmen wie fur die Lerner effektiv zu
sein, in der Kultur des Unternehmens verankert werden. Das heil3t, es muss
konzeptionell im Unternehmensleitbild verankert werden und bestindig den aktuellen
Erfordernissen angepasst werden. Hierzu braucht es eine eindeutige Zuordnung von
Managementverantwortung ebenso wie die Unterstitzung durch Experten des tatig-
keitsorientierten Lernens. Navigationssysteme fiir selbst gesteuertes Lernen im Unter-
nehmen werden hierdurch installiert, gepflegt und tberprift [vgl. CRESSEY 2003]. Zur
Unterstiitzung der Lerner selbst sind erginzende Moglichkeiten zum Coaching und
Monitoring zu spezifischen Fachinhalten bzw. fir die Laufbahnbewertung notwendig.
SchlieBlich missen aktualisierte Lernmaterialien fir je spezifische fachliche Problem-
l6sungen arbeitsplatznah verfigbar sein. Hierunter fallen auch e-learning-Module dort,
wo der Computer Teil der maschinellen Arbeitsperipherie oder das Arbeitsmittel ist [vgl.
SCHMIDT/STARK 1996].
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3.2 Selbstgesteuertes Lernen am Arbeitsplatz

Selbstgesteuertes Lernen bedeutet, dass die Lernenden iber Inhalt und Vorgehensweise
beim Lernen selbst entscheiden [vgl. ARNOLD 1998, S. 68]. Lernen im Betrieb ist aber
immer auch durch die Intentionen und Rahmenbedingungen des Unternehmens mit-
bestimmt und entspricht nicht einem Ideal der Lernerautonomie. Bei den Beschiftigten
der unteren Hierarchieebenen sind die Gestaltungsspielriume der Arbeit nicht grof3. Es
steht zu vermuten, dass bei dieser Gruppe Lerninhalte, Lernzeiten und Lernressourcen
durch die Arbeitsinhalte und Arbeitsbedingungen weitgehend vorgegeben sind. Es kann
daher beim Lernen am Arbeitsplatz nicht um selbstgesteuertes Lernen im emphatischen
Sinn gehen, sondern um Lernprozesse, bei denen die Beschiftigten selbst einen grof3en
Teil der Aufgaben tbernehmen, die im Classroom-Modell von einem Dozenten oder
Lehrer ausgefithrt werden. Die Teilnehmenden selbst stellen ihre Wissenslicken und
Lernbedirfnisse fest, formulieren relevante Lernziele zeitbezogen, wihlen Ressourcen
aus, bestimmen angemessene Lernstrategien und kontrollieren sie im Verlauf und be-
werten schlieBlich ihre Lernergebnisse. Eine Unterstitzung und Beratung durch
pidagogisches Fachpersonal steht dazu nicht im Widerspruch, sondern ermdglicht und
stabilisiert die Selbststindigkeit der Lernenden.

3.3 Beriicksichtigung erwachsenendidaktischer Prinzipien

Elaborierte Lerndesigns werden von den Trainern und Coaches, die in Unternehmen
tatig sind, meist fir Fihrungskrifte angeboten. Bei Fachspezialisten wiederum geht man
davon aus, dass der Wissenserwerb und der fachliche Austausch in die tdgliche Arbeit
integriert sind und keiner Didaktisierung bediirfen. Bei den unteren Hierarchiestufen
scheint es hingegen nur die Alternative zwischen dem En-passant-Lernen im Austausch
mit Kollegen und Vorgesetzten auf der einen Seite und einer ,,Schulung® durch einen
Spezialisten oder Referenten auf der anderen Seite zu geben. Das Erste ist anlassbe-
zogen und bedarfsgerecht, aber wenig systematisch und transparent. Das zweite an-

gebotsorientiert und dadurch mit Streuverlusten und Transferproblemen behaftet.

Es ist daher nicht trivial, auf die Notwendigkeit didaktischer Hilfsmittel hinzuweisen, die
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auch die Berufs- und Lernbiografie von Facharbeitern berticksichtigen und die Lern-
prozesse ansto3en kénnen, die tber den unmittelbaren Anlass einer konkreten Wissens-
lucke hinaus auch eine vorausschauende Pflege der eigenen Qualifikation zum Ziel
haben. Im Unterschied zu ersten Phasen der Berufsausbildung, in denen es darum geht,
den beruflichen Wissensbestand systematisch weiterzugeben, ist die Weiterbildung Er-
wachsener weniger am ,,Stoff™, als an den Zwecken, fur die sie das Wissen benétigen, an
threm Vorwissen und ihren Vorerfahrungen und ihren Zeitbudgets zu orientieren [vgl.
FAuLsTICH 2003]. Landldufige autoritire Bildungsmuster der Ausbildung stellen zudem
den biografischen und betrieblichen Status von Facharbeitern in Frage und kénnen
daher Widerstinde und Blockaden auslésen. Fir die didaktische Ebene muss das nicht
heiflen, dass ausschlief3lich selbstgesteuertes Lernen das Prinzip der Gestaltung zu sein
hitte. Auch vorstrukturierte Lerneinheiten — ob durch einen Dozenten oder ein
Medium dargeboten — kénnen einen Zweck erfiillen, wenn sie sich in weiter angelegte

Lernprojekte einfiigen.

3.4 Praxisbezug und Reflexion

In Modellversuchen (z. B. ,,Selbststindig lernen im Betrieb* [vgl. MOHR 2001]) wurden
arbeitsintegrierte Lernformen entwickelt, die den Erwerb fachlicher Kenntnisse mit dem
Arbeitshandeln in Form von Praxisprojekten oder Lern- und Arbeitsaufgaben ver-
kntpfen. Lernen geschieht dabei teils durch teils anldsslich des Probleml6sens, das
weiteren Wissensbedarf aufdeckt. Diese Methode sichert die Bedeutsamkeit des Lernens
fir die Teilnehmenden und nutzt vorhandene Wissens- und Erfahrungsbestinde. Das
Lernfeld wird aus dem Arbeitsfeld nicht herausgelost. Der ,,Ernst der Arbeitssituation
mit allen Implikationen wie Zeitdruck, Abstimmungsprobleme, Misstrauen bei Kollegen
etc. wird bewusst in Kauf genommen. Am Ende steht dafir nicht nur ein Quali-
fikationsgewinn, sondern auch ein praktisches Ergebnis und die Anerkennung durch
Vorgesetzte, die im Betrieb eine andere Relevanz hat als eine gute Note und die die

Lernmotivation verstirkt.:

2 Das Forschungsinstitut betriebliche Bildung [f-bb] hat in mehreren Modellprojekten solche Lern-
arrangements entwickelt und erprobt, bei denen mit Gruppen von gewerblichen Arbeitern Schnitt-
stellenprobleme beatbeitet oder Arbeitsprozesse vetbessert wurden [GELDERMANN/MOHR 2004]. Es
hat sich dabei gezeigt, dass der Lernerfolg unmittelbar davon abhingt, ob die Teilnehmenden von
dem Problem, das sie bearbeiten, auch betroffen sind. Der Einsatz, den sie bringen, datf sich nicht nur
fir das Unternchmen lohnen, sondern muss auch zu einer Verbesserung ihrer Arbeitsbedingungen
fithren. Die Lernprojekte miissen realistisch dimensioniert werden: sie diirfen weder die Kapazititen
noch die Kompetenzen der Beteiligten iiberfordern.
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3.5 Soziales Lernen

Beim Lernen im Betrieb ist es in der Regel nicht von Belang, Individuen in ihren Lern-
leistungen zu vergleichen. Es spricht daher vieles dafir, Lernen in der Gruppe zu ver-
anstalten. Durch die Interaktion, die Sammlung und Bewertung des Wissens und der
Erfahrungen der einzelnen entlang einer gemeinsamen Aufgabe werden individuelle
Lerneffekte erzielt. Die Funktion des Lehrenden wird weitgehend ersetzt durch die Ko-
operation. Die Lehr-Lernbeziechung ist eine zwischen Gruppenmitgliedern, wobel es
keinen exklusiven Expertenstatus gibt [GELDERMANN 2005]. Fur das ,,Instruktions-
design® bedeutet das, dass es keine fertige Losung gibt, die von den Lernenden nur
noch zu finden ist. Das Ergebnis ist offen, die Prozesse der Vermittlung und Aneignung
fallen zusammen. Der Wissenszuwachs wird erwartet einerseits vom fachlichen Aus-
tausch untereinander, von gezielten, in der Gruppe verabredeten Recherchen und Er-
schlieBung weiterer Quellen und Ressourcen andererseits. Die Organisation von
Arbeitsprozessen, die gemeinsame Kaffeepausen oder Mittagspausen erlaubt, ist kein
Luxus, sondern eine sinnvolle Investition in Kompetenzentwicklung im Unternehmen.
Hierzu gehoren auch entsprechende Ridume, die diesen Erfahrungsaustausch und das

Lernen tUber , Jegitime periphere Partizipation® ermoglichen.
5 g p p p g

3.6 Die Rolle des pidagogischen Personals

Die Auswertung von Trainingssequenzen, die das Forschungsinstitut betriebliche
Bildung mit mehr als 100 gewerblichen Teilnehmenden durchgefthrt haben, ergab, dass
eine Reihe von Unterstitzungsaufgaben fur padagogisches Fachpersonal in Lern-
arrangements mit hohem Selbststeuerungsanteil entweder strukturell verankert oder
durch entsprechende Beratungsangebote realisiert werden muss, damit Lernprozesse
sich verstetigen [vgl. GELDERMANN/MOHR 2004]. Das Bildungspersonal nimmt in
diesen Lernarrangements nicht die Funktion der Wissensvermittlung wahr, sondern die
der Moderation und der Lernberatung. Die Moderation dient dazu, die Lern- und
Problemlésungspotenziale einer Gruppe zur Geltung kommen zu lassen [vgl. STEBERT
2001, S. 114]. Die Selbstverantwortung der Gruppe bleibt das oberste Prinzip; die

Moderation animiert und hilft bei der Strukturierung und Systematisierung von Ideen.
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Beratung benétigen die Lerngruppen vor allem hinsichtlich einer Einfithrung der Unter-
stitzung der Gruppenbildung und beim Feedback beztiglich ihrer Lernfortschritte.
Andererseits sind ,,Lernprobleme® oft Resultat einer spezifischen Wahrnehmung der
Trainer, die die von der Gruppe selbst gewihlten Wege nur schwer akzeptieren kénnen.
Auch die Untersuchungen von FAULSTICH und GRELL [vgl. FAULSTICH/GRELL 2005]
legen ecine kritische Sicht auf die Perspektive des Lehrpersonals nahe, die die Teil-
nehmenden oft als hilfsbedirftig und unselbstindig erleben, weil sie einen impliziten

Vergleich mit dem dozentengesteuerten Unterrichtsmodell vornehmen.

3.7 Anerkennung und Zertifizierung informellen Lernens

Zum Bestandteil einer Kultur des selbst gesteuerten Lernens im Unternehmen gehort
auch die formelle Anerkennung der dadurch informell erworbenen Kompetenzen sowie
deren positive Sanktionierung durch Zertifikate, Beurteilungen und durch die Er6ffnung
von internen Unternehmenskarrieren. Dabei ist nicht in jedem Falle vertikaler Aufstieg,
sondern auch die horizontale Erweiterung der Verwendung und damit Beschiftigungs-
sicherheit zu verstehen. Dieses Element von Selbstlernprozessen erweist sich in vielen
Projekten als Bedingung der Motivation der Beschiftigten — und riickt auch auf der
bildungspolitischen Ebene in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, wenn es darum
geht, selbststindiges lebenslanges Lernen zu férdern [vgl. BIORNAVOLD 2002].

4. Fazit

Beschleunigte Verinderungen der betrieblichen Prozesse angesichts globaler Heraus-
forderungen 6konomischer und technologischer Natur stellen die Entwicklung der
Humanressourcen im Unternehmen vor besondere Probleme. Eine just-in-time Verfig-
barkeit von Kompetenzen, mit deren Hilfe die Beschiftigten den bestindig
wechselnden fachlichen und tberfachlichen Arbeitsanforderungen gerecht werden
konnen, lisst sich auch auf der Ebene der Facharbeit mittels tradierter, angebots-
orientierter Konzepte betrieblicher Weiterbildung oder gar nur durch eine langwierige
Erstausbildung mit Wissensvermittlung ,,auf Vorrat™ nicht sicherstellen. Entsprechend

propagieren seit Jahren die Berufspidagogik und eine Vielzahl von Management-
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konzepten vor allem Formen des selbstgesteuerten Lernens als Kénigsweg betrieblicher
Weiterbildung.

Neuere Untersuchungen zur Unternehmenspraxis im Bereich betriebliche Weiter-
bildung dokumentieren jedoch, dass selbst in grolen Unternehmen die systematische
Unterstitzung des Selbstlernens zumindest auf der Ebene ausfithrender Titigkeiten
fehlt. Die notwendige Umstellung der betrieblichen Weiterbildung zu Systemen selbst-
gesteuerten Lernens findet offensichtlich im Unternehmensalltag nur in geringem Um-

fang statt.

Aus diesem Grunde scheint es an der Zeit, die komplexen Entwiirfe neuer Unter-
nehmenskulturen, in denen selbstgesteuertes Lernen im Zentrum steht, aus der
Perspektive der betrieblichen Umsetzung und Praktikabilitit neu zu durchdenken und
zu verindern. Dabei erscheint es zunehmend schwierig, auf Basis beobachtbarer Unter-
nehmensentwicklung, quer zu Sektoren, Branchen, Regionen und den einzelnen Unter-
nehmen generelle Tendenzen von Organisationsentwicklung, Personalentwicklung oder
Weiterbildung zu benennen. Die praktischen Probleme gegenwartiger Unternehmen mit
ihren Beschiftigten und mit ihrer Arbeitsorganisation lassen sich nach differenzierter
Problemdiagnostik mit durchaus bekannten Konzepten und Verfahren kleinschrittig
und passgenau angehen. Eine (Re-)Vitalisierung von bewihrten Methoden (z.B. Nach-
qualifizierung, Prozessorientierung des Lernens, Lernstatt und Qualititszirkel etc.) er-
scheint zwar unspektakulir, aber vielfach erfolgreicher als Versuche der Implementation
allumfassender Konzepte von Kompetenzentwicklung, die den betrieblichen Akteuren
kaum zu vermitteln sind und die wesentliche betriebliche Rahmenbedingungen
ignorieren (etwa den Grad der Arbeitsautonomie der Lernenden oder den Stand ihres

Vorwissens und ihrer Lernkompetenz).

Insbesondere die Situation von Facharbeitern und von mit ,,einfachen Tatigkeiten® Be-
schiftigten bei einer systematische Kompetenzentwicklung sollte Eingang in diese Re-
fokussierung betrieblicher Lernprozesse finden. Die Notwendigkeit besserer Quali-
fikation dieser Gruppen fiir das Gelingen komplexer Produktions- und Dienstleistungs-
prozesse steht trotz aller Hoherqualifizierungsthesen der vergangenen Jahrzehnte aul3er

Frage. Allerdings ist die Praxis schrittweiser Unternehmensmodernisierung durch be-
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triebliches Lernen und Organisationsentwicklung vor allem im Bereich von mittel-
stindischen Unternehmen in Deutschland durch betriebliche und 6ffentliche Bildungs-
infrastrukturen nur mangelhaft unterstutzt. Nach wie vor fehlen auch Transfer-
mechanismen, durch die die angewandte Berufsbildungsforschung ihre Unterstiitzung
konzeptionell und institutionell ,,on demand® (dem differenziellen Problemlosungs-

prozess der verschiedenen Unternehmen angepasst) leisten konnte.
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