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1 Einleitung

Folgt man den vielfach beschriebenen Szenarien gesellschaftlicher Veranderungs-
prozesse, die sich durch technologischen, sozialen und 6konomischen Wandel zei-
gen, ist festzustellen, dass diese Verdnderungen einzelne gesellschaftliche Subsyste-
me, Organisationen und Individuen in unterschiedlicher Weise betreffen. So wirken
beispielsweise strukturell-6konomische Wandlungsprozesse, die unter den Schlag-
wortern Internationalisierung, Globalisierung von Produktion und Mérkten sowie
Automatisierung bekannt sind, auf Produktionssysteme und Arbeitsbedingungen.
Durch die damit verbundenen neuen Formen der Arbeitsorganisation in Richtung
Prozessorientierung und gestiegener Komplexitit betrieblicher Abldufe erfihrt der
Arbeitnehmer (in Abhéngigkeit von Branche, Tétigkeit und Qualifikation) einerseits
groflere Handlungs- und Entscheidungsspielrdume sowie eine erhéhte Verantwor-
tungsiibergabe (vgl. Kern/Schumann 1990, Lenzen 2003, Trier 2005); anderseits
sind damit verstdrkte Anpassungs- und Qualifizierungsanforderungen verbunden.
Die Herausforderung fiir den Einzelnen besteht dabei darin, mit den Verdnderun-
gen in der Arbeitswelt, die als komplex, uniibersichtlich, ausdifferenziert und un-
eindeutig klassifiziert werden (vgl. Griese 1998), als auch deren Auswirkungen auf
die individuelle Lebensgestaltung (wie Tétigkeits- und Berufswechsel, Arbeitslosig-
keit) umzugehen.

Lebenslanges Lernen wird hierbei als Antwort auf diese Entwicklungen gesehen
und Weiterbildung zu einem existenziellen Faktor in einer flexiblen Arbeitswelt sowie
zum ,Herzstlick des lebenslangen Lernens“ (Promotionskolleg Lebenslanges Lernen,
S. 15) erklért. Diesem Verstidndnis liegt die bildungs- und gesellschaftspolitische Vision
zugrunde, lebenslanges Lernen als eine Antwort auf den Strukturwandel beruflicher
Arbeit sowie als eine Form zur kontinuierlichen Anpassung an die damit verbunde-
nen Wandlungsprozesse zu sehen. Gleichzeitig findet mit der wachsenden Resonanz
zur Diskussion um lebenslanges Lernen der Aspekt Anerkennung, dass lebenslang,
lebensbegleitend und allerorts gelernt wird (vgl. Wiesner/Wolter 2005, Stahl 2005).
Auch wenn bisher die Qualitdt bzw. Lernforderlichkeit einzelner Lernbereiche noch
nicht eindeutig geklart ist (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004), so scheinen Lernaktivi-
tidten auBerhalb institutionalisierter Kontexte zunehmend an Bedeutung fiir die Kom-
petenzentwicklung zu gewinnen und komplementir zu formal-institutionalsiertem
Lernen anerkannt zu werden. Vor allem der Verzahnung von Lern- mit Arbeitsprozes-
sen wird eine neue Aktualitdt zugeschrieben (vgl. Baethge/Baethge-Kinsky 2004, Stahl
2005, Bergmann 2005, 2004), die unterschiedlich begriindet wird:

e Aus einer bildungspolitischen Sicht wird im Weibuch , Lehren und Lernen® (vgl.
Kiinzel 1996) darauf verwiesen, dass zwar prinzipiell alle Lebenskontexte iiber
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Lernpotenzial verfligen, aber insbesondere Unternehmen zu Orten des Lernens
werden miissen, um der ,lebenslangen Erneuerung des Humankapitals“ (Gass
1996, S. 1) nachkommen zu kénnen.

e FEine erziehungswissenschaftlich-arbeitspsycholgische Perspektive begriindet die
Relevanz von betrieblicher Weiterbildung in Form der engen Verzahnung von
Lern- und Arbeitsprozessen mit der Lernhaltigkeit von Arbeit. Unter Bezugnahme
auf aktuelle Forschungsergebnisse wird davon ausgegangen, dass in Abhidngig-
keit von Arbeitsbedingungen eine berufliche Kompetenzentwicklung stattfinden
kann und dabei Fahigkeiten zum lebenslangen Lernen erworben oder verfestigt
werden kénnen.

e SchlieBlich findet sich eine 6konomische Argumentationslinie aus Unternehmer-
sicht, die von der Verschriankung von Lern- mit Arbeitsprozessen eine zeit- und
kostensparende Qualifizierungsform erwarten. Dabei wird angenommen, dass
damit der industriell-konomische Wandel sowie die eigene Organisationsent-
wicklung besser unterstiitzt werden konnen.

Kontrovers werden in diesem Zusammenhang die mit dem Lernarrangement ver-
bundenen Ausloser und Auswirkungen diskutiert: zum einen werden Anpassungs-
druck und Angsterleben (z. B. Angst vor Arbeitsplatzverlust und Sanktionen bei Wei-
terbildungsabstinenz sowie fehlende Wettbewerbsfahigkeit oder Fehleranfélligkeit
der eigenen Arbeit) als Griinde fiir individuelle Lernbemiihungen gesehen (vgl. Sen-
nett 2000, Beck 1999); Lernen wird dabei als ,,dauerhaftes Anpassungslernen® und
~subjektive Bringschuld“ (Dobischat 2002, S. 3) betrachtet. Zum anderen kann ein
Argumentationsstrang ausgemacht werden, der in Arbeitstitigkeiten mit wechseln-
den Anforderungen und Niveaustufen ein Potenzial zur persénlichen Weiterentwick-
lung sieht. Mit dem Anspruch auf lebenslanges Lernen (das sich im Lebensverlauf
des Einzelnen am intensivsten auf die Erwerbsarbeitszeit konzentriert) wird daher
die Hoffnung auf individuelle Entwicklung und Entfaltung verbunden, indem die
eigene Arbeitsausfiihrung verbessert bzw. erleichtert wird, sich neue Karrierewege
erdffnen und eine Passfahigkeit der eigenen Fahigkeiten mit technischen Neuerun-
gen hergestellt werden kann (vgl. Schumann 2000, Baethge/Baethge-Kinsky 2004).

Ausgangslage und zentrale Fragestellung

Konzentriert man den Blick auf betriebliche Weiterbildung als Raum fiir lebenslan-
ges Lernen, steht in einer erziehungswissenschaftlichen und berufspddagogischen
Betrachtung vor allem eine Reflexion pddagogischen Handelns, seiner Rahmenbe-
dingungen, Moglichkeiten und Grenzen im Spannungsfeld von Individuum und Ar-
beitskontext im Vordergrund. Mit dieser Perspektive wird ein alter berufspdadago-
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gischer Anspruch, Arbeit in den Mittelpunkt von Lernaktivititen zu stellen, wieder
aufgegriffen und in seiner Entwicklungslinie reflektiert. Interessant erscheint hierbei
der Paradigmawechsel bei der Gestaltung beruflicher Weiterbildung, der sich mit
den vielféltigen Verdnderungen von Arbeitstitigkeiten und der Arbeitsorganisation
vollzogen hat. Wahrend im Zusammenhang mit technischen Neuerungen lange Zeit
die fachliche Spezialqualifizierung fiir die konkrete Arbeitstétigkeit im Vordergrund
von Weiterbildungs- und Lernaktivitdten stand, geht der Trend zunehmend zu gene-
ralisierenden Lerninhalten, die tétigkeitsiibergreifend fiir die Auseinandersetzung
mit neuen und komplexen Situationen behilflich sein sollen. Insofern anzunehmen
ist, dass eng an fachlichen Anforderungen gefiihrte Lernaktivitdten fiir den Lernen-
den auBerhalb seiner Arbeitsumgebung kaum nutzbar sind, stellt sich die Frage,
welche Potenziale sich aus der ,neuen” inhaltlichen und methodischen Gestaltung
von Weiterbildung fiir den Lernenden ergeben kénnen.

Vor diesem Hintergrund liegt der Fokus der Betrachtung auf den individuellen
Wirkungen von Lernprozessen, die sich im Spannungsfeld zwischen Arbeiten und in-
tendierten Lernaktivitdten ergeben. Die vorliegende Untersuchung will inshesondere
einen Beitrag zum Forschungsfeld leisten, indem gepriift wird, welche Effekte von
beruflich bedingten Lernaktivititen ausgehen, die betrieblich eingebettet und (pédda-
gogisch) unterstiitzt werden; aufgrund von Erfassungsproblemen bleibt informelles
und beildufiges Lernen unbertcksichtigt. Interessant scheint bei dieser Fragestellung,
wie die beim und durch das Arbeiten erworbenen Erkenntnisse und Erfahrungen
arbeitsplatz- und berufsbezogen aber auch individuell-personlich genutzt werden
konnen, also in welchem , Aktionsradius“ sie ihre Wirkung entfalten kénnen. Hierzu
soll vor allem eine Anbindung an den pddagogischen Grundbegriff der Bildung vor-
genommen werden, woraus sich eine bisher wenig betrachtete Perspektive eroffnet:
im Mittelpunkt stehen die Wirkungen dieser Lernprozesse auf eine ganzheitliche, also
auf den Menschen als Gesamtheit zielende ,,Bildung“. Mit diesem Ansatz soll theore-
tisch wie empirisch folgender Fragestellung nachgegangen werden:

Inwieweit kann Lernen im Arbeitsprozess als eine zentrale Form des lebenslan-
gen Lernens einen Beitrag fiir Bildung leisten, indem es in seinen Wirkungen
tiber den direkten Tdtigkeitsbezug hinausgeht und zu einer individuellen Ver-
fiigungserweiterung von Handlungs- und Deutungsmaglichkeiten beitrdigt?

Ihre besondere erziehungswissenschaftliche Bedeutsamkeit bezieht diese Blickrich-
tung aus einer iiber die betriebliche Handlungslogik und betrieblichen Verwertungs-
interessen hinausgehende Betrachtung einer Verzahnung von Lernen und Arbeiten.
Hierbei wird insbesondere auf die Subjektsicht und deren Umgang mit Verdnderun-
gen fokussiert. In Abgrenzung zur Kompetenzdiskussion, bei der die Betrachtung
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iiberwiegend auf dem betrieblich verwertbaren und nutzbaren Lernen verhaftet
bleibt!, ist von einer rein betrieblich-beruflichen Wirkungsbetrachtung abzuheben
und stirker eine individuelle Perspektive einzunehmen. Betrachtet werden sollen
daher personliche Entwicklungen, die sich aus der Auseinandersetzung mit individu-
ellen Bedingungen und externen (betrieblichen) Gegebenheiten bzw. Anforderungen
ergeben. Verbunden mit der Fokussierung auf ,Bildung“ wird eine grundsétzliche
Diskussion iiber die Aktualitit und Verwendung des Bildungsbegriffs sowie seine
Anschlussfahigkeit an betriebliche Weiterbildung erforderlich. Da der Bildungsbe-
griff traditionell im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Bedingungen und Verédn-
derungsprozessen diskutiert wurde und wird, ist er aufgrund seiner programma-
tischen und gesellschaftspolitischen Ziige zudem in den Kontext der bildungspoliti-
schen Vision des lebenslangen Lernens einzubinden und zu reflektieren.

Vorgehensweise und Aufbau der Arbeit

Mit dem Anspruch, Entwicklungen, Gestaltungsformen und Wirkungen der Ver-
schriankung von Lern- und Arbeitsprozessen zu reflektieren, wird ein systematisches
Vorgehen notwendig, welches die Konturierung zentraler Grundbegriffe sowie die
Beschreibung des Anwendungskontextes und aktueller Forschungsbefunde ein-
schlief3t. Fiir die Entfaltung der Fragestellung wurde daher der Ansatz gewéhlt, eine
grundlegende begriffliche Klarung der zentralen Kategorien: ,Lernen” und , Arbeit*
an den Anfang der Betrachtung zu stellen (Kapitel 2), wodurch sich ein sinnvoller
theoretischer Bezugsrahmen fiir die nachfolgenden Uberlegungen, Explikationen
und Darstellungen aufspannen ldsst. Zundchst geht es darum, die Besonderheiten
bei der Verzahnung von Lernen und Arbeiten darzustellen. Dazu ist eine Konzeptu-
alisierung vorzunehmen, um die grundlegende Struktur des Konstruktes sowie seine
inhaltlichen Dimensionen zu verstehen. Aufgrund der vielfdltigen Bezeichnungen
und Gestaltungsformen ist dabei auf eine terminologische sowie lerntheoretische
Betrachtung zurtickzugreifen, aber auch ein historischer Riickblick zur Verzahnung
von Lernen und Arbeiten vorzunehmen, um Begriindungsmuster fiir die bewusste
Trennung bzw. Zusammenfiihrung beider Aktivitdten herauszustellen. Da sich dieses
Lernarrangement im Zusammenhang mit der steigenden praktischen Relevanz einer
Verzahnung von Lernen und Arbeiten auch zu einem interdisziplindren Forschungs-
feld entwickelt, sind die aktuellen Diskussionsstrange und Erkenntnisse ergdnzend
zu den strukturellen Rahmenbedingungen darzustellen.

Vor diesem begrifflichen Hintergrund ldsst sich im nédchsten Schritt der kon-
krete Anwendungskontext der Untersuchung beschreiben, in dem betriebliches und

1 Siehe ausfuhrlicher Kapitel 4.3.3
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berufliches Lernen stattfindet (Kapitel 3). Hier geht es darum, einen Uberblick iiber
die Strukturen und Funktionszusammenhénge von Weiterbildung in Deutschland zu
geben. Daneben sind die Rahmenbedingungen im Unternehmen néher zu beschrei-
ben, auf die das Lernarrangement ,Lernen im Arbeitsprozess® als eine Form beruf-
licher, innerbetrieblicher Qualifizierung in seinen komplexen Wechselbeziehungen
zwischen individuellen und unternehmensspezifischen Faktoren trifft.

Wenn es darum geht, den Stellenwert von ,,Bildung“ im Kontext betrieblicher
Weiterbildung zu reflektieren, ist eine weitere Explikation fiir den Bildungsbegriff
erforderlich. Damit verbunden ist ein Ansatz, den traditionsgeladenen und mehr-
deutigen Begriff inhaltlich zu fassen, indem er in seiner historisch gewachsenen
Entwicklungslinie eingebunden wird (Kapitel 4). Vorausgesetzt wird hierbei, dass
der Bildungsbegriff ein historisch determinierter Begriff mit komplexer Bedeutung
ist, sodass es zu kurz greifen wiirde, nur seine alltagssprachliche Verwendung zu
berticksichtigen, die dem neuhumanistischen Verstdndnis entlehnt ist und sich vor
allem auf eine Zustandsbeschreibung bezieht. Unter Beriicksichtigung seiner his-
torischen Beziige werden daher die zeitgenossischen Bedeutungselemente des Bil-
dungsbegriffs herausgearbeitet, um die Anschlussfahigkeit an aktuelle Diskurse zur
Bewiltigung von Wandlungsprozessen zu priifen. In diese Auseinandersetzung ist
auch die Frage nach einer Aktualitit fiir betriebliche Weiterbildung einzubeziehen.
Ferner zielt die Begriffsexplikation auf eine Abgrenzung zu benachbarten Konzep-
ten und Begriffen wie Kompetenzentwicklung, Lernen oder Erziehung, die in einer
inhaltlichen Ndhe zu dem Bildungsbegriff stehen.

Da der Bildungsgedanke oftmals mit einem normativen Anspruch verbunden
wird, sind empirisch orientierte Analysen und Betrachtungen zum Verhéltnis von
Arbeit und Bildung kaum zu finden. Auf der Basis der vorgenommenen Explika-
tionen soll der Blick daher im nédchsten Kapitel (Kapitel 5) auf eine solche Analyse
gelenkt werden. Als Feldzugang wird hierbei auf die arbeitsprozessorientierte Wei-
terbildung von IT-Fachkréften im (neuen) IT-Weiterbildungssystem zuriickgegriffen.
Auf der Basis von fiinf Fallstudien wurden dabei Qualifizierungsverldufe, Lernertra-
ge und die Wirkungen der Lernaktivitidten ermittelt. Hierdurch ist das methodische
Vorgehen als explorativ angelegte und mit qualitativen Instrumenten operierende
Erhebung im Spektrum der sozialwissenschaftlichen Untersuchungsansitze veror-
tet. Daher wurde bei der empirischen Bearbeitung des Themas ein Mehrmethoden-
ansatz gewihlt, um sich dem schwer zugéinglichen Phdnomen subjektiv wahrge-
nommener Wirkungen und Verdnderungen aus verschiedenen Perspektiven ndhern
zu konnen.

Der darauf folgende Abschnitt (Kapitel 6) bildet den Kern der empirischen Ana-
lyse. Hier werden die mit der beruflichen Weiterbildung zum IT-Spezialisten ein-
hergehenden Lernertrdge auf ihre individuelle Bedeutung betrachtet. Dabei wird
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einerseits gefragt, inwiefern die Lernaktivititen zur Bewiéltigung aktueller und zu-

kiinftiger Arbeitssituationen und -anforderungen beitragen konnten. Andererseits

interessiert der Beitrag fiir Entwicklungsprozesse in der Personlichkeit des Lernen-
den, die sich in einem verbesserten Selbstkonzept und Umgang mit externen Anfor-
derungen bemerkbar machen.

In einer zusammenfassenden Betrachtung (Kapitel 7) sind schlieBlich die the-
oretischen Annahmen und die empirischen Untersuchungsergebnisse miteinander
zu verbinden und auf einer reflektierenden Ebene zu priifen. Auf dieser Grundlage
werden daraufhin offene Fragen, weitergehende Konsequenzen sowie erkennbare
Forschungsdesiderate abgeleitet.

Durch diese Vorgehensweise kann mit der Hintergrundfolie des lebenslangen
Lernens ein libergreifender Bezugsrahmen hergestellt werden, um Wirkungen fiir
den Einzelnen zu betrachten, die sich aus der Notwendigkeit der kontinuierlichen,
lebenslang geforderten Auseinandersetzung mit Verdnderungen ergeben. Die vielfal-
tigen Wandlungsprozesse und daraus entstehende Lernanforderungen werden dabei
als Ermoéglichungsraum verstanden, in dem sich Individuen neues Wissen aneig-
nen, bestehende subjektive Wirklichkeitskonstruktionen abgleichen und verdndern
sowie neue Handlungsstrategien entwickeln kénnen. Der Erkenntnisgewinn dieser
Betrachtungsrichtung und beschriebenen Vorgehensweise liegt dabei auf
e einer bildungstheoretischen Bedeutungserweiterung fiir das Konzept des lebens-

langen Lernens, indem als Antwort auf Verdnderungen nicht nur auf den Kom-
petenzbegriff zuriickgegriffen wird, sondern auch der Bildungsbegriff wieder
stiarker Berticksichtigung findet.

e ceiner Erweiterung der Ziel-Nutzen-Perspektive des Lernens im Arbeitsprozess,
indem die Betrachtung nicht nur auf ékonomische Verwertungsinteressen be-
zogen bleibt, sondern auch die individuelle Entfaltung und Lebensfiihrung des
Einzelnen einbezieht.

e ceiner empirischen Analyse zum individuellen Umgang mit beruflichen Verdnde-
rungen und Lernanforderungen und den Versuchen, durch Lernaktivititen den
eigenen Verfiigungs- und Handlungsrahmen zu erweitern.

Da es sich mit dieser Blickrichtung um eine aus erziehungswissenschaftlicher Sicht
weitestgehend neue Perspektive handelt, die sich in bereits bestehende Forschungs-
felder einfiigt und diese ergénzen kann, soll in der Verkniipfung theoretischer
Explikation und empirischer Uberpriifung dem explorativen Charakter der Arbeit
Rechnung getragen werden. Die systematisch-explorierende Vorgehensweise unter-
stiitzt dabei das Erkunden von angenommenen Wirkungsbedingungen auf theore-
tischer wie empirischer Ebene und beriicksichtigt die Komplexitdt von Wirkungs-
bedingungen.



2  Lernen durch Arbeiten: Grundlegung und
Auslegung eines Konstruktes

.Lernen am Arbeitsplatz ist eigentlich die dlteste Form der Weiterbildung,
nur ist man sich lange Zeit gar nicht der Tatsache bewufst gewesen, daf3 am
Arbeitsplatz ein Lernvorgang ablduft. “ (Lange 1990, S.10)

Folgt man Argumentationen in Theorie und Praxis zum Phédnomen der Verzah-
nung von Lern- und Arbeitsprozessen, so wird iibereinstimmend davon ausge-
gangen, dass die Dynamik und Komplexitdt des gesellschaftlichen und 6konomi-
schen Strukturwandels diese Verschriankung erneut etabliert und ihre Aktualitdt
im Rahmen betrieblicher Qualifizierungsstrategien erhoht hat. Die vorangestellte
Einschédtzung von Lange illustriert dabei recht plastisch, dass es sich bei einem
Lernen im und durch Arbeiten keineswegs um ein neues Phdnomen handelt, wel-
ches erst in neuerer Zeit aus der pddagogischen Methodendiskussion entstanden
wire. Vielmehr ist davon auszugehen, dass Lernprozesse bereits implizit in Ar-
beitsprozessen eingelagert sind und eine Symbiose bilden. Langes fundamentale
Einsicht ist dahingehend zu ergédnzen, dass nicht nur Weiterbildung, sondern in
vielen Féllen auch berufliche Ausbildung in der Verschrankung von Lernen und
Arbeiten stattfindet; allerdings ist diese Verzahnung in der beruflichen Ausbildung
traditionell starker formalisiert und durchorganisiert®>. Vor dem Hintergrund einer
offenkundig bereits von jeher praktizierten Verschrankung im beruflichen Kontext
wird es interessant zu fragen, weshalb diese Form des Lernens seit einigen Jahren
wieder intensiver diskutiert wird.

Konzentriert man den Blick auf eine erziehungswissenschaftliche Perspektive,
so basiert die Diskussion um eine Verschriankung von Lernen und Arbeiten auf der
einen Seite unmittelbar auf einer zentralen pddagogischen Grundkategorie: Lernen
(Kapitel 2.1). Auf der anderen Seite fiihrt diese Verschrdnkung aber auch zu an-
grenzenden Bereichen der Erziehungswissenschaft, indem die Kategorie ,,Arbeit”
Anschliisse zu anderen Theorie- und Forschungsfeldern herstellt, etwa zu der Ar-
beitswissenschaft, Soziologie, Betriebswirtschaft oder Arbeits- und Organisations-
psychologie (Kapitel 2.2). Dabei wird diese Verbindung zweier Tétigkeiten mit viel-
faltigen adjektivischen Erweiterungen wie arbeitsimmanent, arbeitsintegriert oder
auch arbeitsbezogen, arbeitsverbunden, arbeitsprozessorientiert, arbeitsplatznah
unterlegt. Die inhaltliche Abgrenzung ist dabei nicht immer klar, die Verwendung

2 Beispiele sind die duale Berufsausbildung, das Referendariat in der Lehrerausbildung oder das Praktische Jahr
in der Medizinausbildung.
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erfolgt oftmals synonym, sodass es sich um einen Gegenstandsbereich handelt, wel-
cher durch begriffliche Vielfalt und Unschérfe gepragt ist (Kapitel 2.3). Mit der stei-
genden praktischen Relevanz haben sich auch verschiedene Forschungsrichtungen
etabliert, die einzelne Aspekte nidher betrachten (Kapitel 2.4). Vor dem Hintergrund
sind mit einer Kldrung der charakteristischen Ziige beider Konstrukte, Lernen
und Arbeiten, die Grundlagen fiir die weitere Betrachtung ihrer Verschrankung zu
legen.

2.1 Lerntheoretische Grundlagen und Zusammenhéange

Mit Blick auf den etymologischen Ursprung des Begriffs ,Lernen® wird direkt ein
zentrales Charakteristikum deutlich: indem der Begriff auf die gotische Bezeichnung
fiir ,ich wei“ (lais) und das indogermanische Wort fiir ,,gehen® (lis) zuriickgeht
(vgl. Wasserzieher 1974, Bohm 2000), wird zum einen die Prozesshaftigkeit, zum
anderen die Individualitidt eines Vorgangs deutlich. Damit liegt die Vorstellung zu-
grunde, dass Lernen einen individuell geprdgten und einmaligen Vorgang darstellt,
auf dessen Weg Wissen, Einsichten, Erkenntnisse oder Erfahrungen erlangt werden.
Durch die Verwandtschaft mit der Wortgruppe ,leisten®, was urspriinglich ,einer
Spur nachgehen, aufspiiren” bedeutete, zeigt sich zudem seine bipolare Auspré-
gung: zum einen soll Lernen beim Lernenden Spuren hinterlassen, also merklich
innere Strukturen verfestigen bzw. verdndern, zum anderen soll der Lernende aktiv
Neues suchen und erkennen. Mit der Zuwendung spezifischer wissenschaftlicher
Disziplinen hat sich ein breites Verstindnis von Lernen herausgebildet, was sich in
unterschiedlichen Theorieschulen niederschlug (Kapitel 2.1.1). Die Spanne reicht
dabei von der Grundannahme, dass Lernen als externe Verhaltenssteuerung zu
verstehen ist (Kapitel 2.1.2), bis hin zur Vorstellung, Lernen erfolge als individu-
ell gesteuerter Erkenntnisprozess (Kapitel 2.1.3). Interessant erscheint dabei, wie
sich diese Lernverstindnisse auf die Konzeption von Lernarrangements auswirken,
insbesondere bei der Verzahnung von Lernen und Arbeitsprozessen. Folgt man die-
ser Fragestellung, wird eine lerntheoretische Betrachtung der Verschrinkung von
Lernen und Arbeiten mdglich, die die vielfaltigen Erscheinungsformen in der Praxis
einzuordnen vermag (Kapitel 2.1.4).

2.1.1 Fachwissenschaftliche Verortung des Lernbegriffs
Die Anfange der Erforschung von Lernprozessen und ihren Gesetzméfigkeiten wer-

den in dem philosophischen Disput gesehen, ob menschliche Erkenntnis durch von
Geburt an angelegte Fahigkeiten und Entwicklungsstufen oder durch Erfahrungen
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determiniert werde®. Die bis gegen Ende des 19. Jahrhunderts geprédgte philoso-
phische Diskussion zum Lernen wurde Anfang des 20. Jahrhunderts um eine psy-
chologische Perspektive erweitert und hat sich seitdem zu einem komplexen For-
schungsgegenstand mit interdisziplinirem Forschungsinteresse entwickelt. Ausge-
hend von der Geddchtnis- und Instruktionspsychologie spielte anfangs vor allem die
empirische Erforschung der Zusammenhénge zwischen frithkindlicher Entwicklung
und Umwelteinfliissen eine Rolle (vgl. Bracht 2001, Zimbardo 1992). Gepragt durch
die psychologische Schule des Behaviorismus und seiner Konzentration auf das Be-
obachtbare wurde dabei anfangs nur dann von Lernen ausgegangen, wenn eine Ver-
dnderung im Verhalten direkt nach der provozierten ,Lernhandlung” sichtbar wurde.
Mit der Entdeckung des Lernens als Forschungsgegenstand haben sich zunehmend
auch andere Fachdisziplinen mit der Thematik beschéftigt, was zu einer differenzier-
ten Betrachtung von Lernen gefiihrt hat. Aus neurobiologischer Sicht wird Lernen als
genetisch bedingtes Anpassungsspektrum des Menschen an Umweltreize und Um-
gebungsbedingungen erklart (vgl. Scheunpflug 2001). Dieser Anpassungsvorgang im
Verhalten oder in Verhaltensdispositionen ldsst sich aus einer evolutionsbiologischen
Perspektive auf die Absicherung des Uberlebens sowie der Grundbediirfnisse zuriick-
fithren (vgl. Fuchs 1991). Der Aspekt der Erlernbarkeit von Anpassung und Verédn-
derung steht wiederum im Fokus einer erziehungswissenschaftlichen Begriffs- und
Phédnomenbestimmung. Dabei wird Lernen weniger als neutrales Geschehen einer
Verbesserung oder eines Neuerwerbs von Verhaltensformen (wie etwa in einer psy-
chologischen Perspektive), sondern vielmehr als eine spezifische Form des Handelns
und Interagierens betrachtet. Es wird hierbei angenommen, dass mithilfe entspre-
chender piddagogischer Einflussnahme dieser einmalig und individuell verlaufende
Prozess begleitet und dadurch eine duBerlich sichtbare Verhaltensdnderung als auch
Verdnderungen innerer Bedingungen (wie die Erweiterung der Wissens- oder Erfah-
rungsbestdnde bzw. die Herausbildung von Interessen und Einstellungen) unterstiitzt
werden kann (vgl. Roth 1976, Straka 2005).

Im Ergebnis dieser intensiven interdisziplindren Beschéftigung besteht Konsens
dariiber, dass Lernen mit inneren Vorgingen verbunden ist, die eine Anderung im
Verhalten oder in Verhaltensdispositionen herbeifiihren; dabei zeichnen sich cha-
rakteristische Grundelemente ab:

e In Abgrenzung zu anderen Tétigkeiten muss eine relative Stabilitdt der Verdn-
derungen vorliegen, um lernbedingte Verhaltensdnderungen beispielsweise von

3 In der Geschichte abendlandischen Denkens pragten sich hierbei zwei konkurrierende Auffassungen heraus:
So verstand Platon Lernen als Erinnerung von Ideen, die , die Seele immer schon in sich tragt und die anlass-
lich konkreter Sinneseindriicke reaktiviert werden” (Bohm 2000, S. 342). Aristoteles hingegen ging von einer
,Tabula rasa” der Seele aus, die durch duBere Eindriicke geformt werde, wobei erst durch Lernen Sinnesein-
dricke gespeichert werden kénnen (vgl. Bohm 2000).
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Miidigkeit, Trunkenheit oder Triebzustinden unterscheiden zu konnen (vgl. Zim-
bardo 1992).

e Lernen gilt als nicht direkt beobachtbar, sondern muss aus der Verdnderung des
beobachtbaren Verhaltens erschlossen werden.

e Lernen kann unterschiedliche Resultate hervorbringen: etwa Neuerwerb, Ab-
wandlung oder Festigung von Wissen und Erfahrungen (vgl. Raithel/Dollin-
ger/Hormann 2005). Dabei ist die reine Wissensaneignung von solchen Lern-
wirkungen zu unterscheiden, die Verdnderungen in den inneren Strukturen der
Wissensaneignung und -verarbeitung aufweisen.

e Bezeichnend fiir eine definitorische Eingrenzung von Lernen ist zudem die viel-
faltige Ausprdgung. Zu unterscheiden ist zum einen Lernen durch gezielte Im-
pulse wie Interaktionen, Interventionen oder pddagogische Eingriffe. Zum ande-
ren entstehen Lernprozesse durch den Handlungsvollzug, also durch die ,tdtige
Anteilnahme an dem Leben sozialer Gemeinschaften (Familie, Freundeskreis,
Gleichaltrige)“ (Giesecke 2001b, S. 14). In dieser Differenzierung ist auch die
Feststellung eingebunden, dass einige Lernergebnisse scheinbar automatisch er-
folgen und stattfinden, also ohne grolere Anstrengungen und Miihen, wihrend
andere Lernprozesse in spezifischen Situationen nahezu ,errungen“ werden
miissen (vgl. Hilgard/Bower 1983).

Bedeutsam fiir ein Verstiandnis von Lernprozessen sind die verschiedenen Theorie-
schulen, die sich mit der Erklirung nicht direkt beobachtbarer Prozesse beschifti-
gen. Dabei ist mittlerweile ein Theoriepluralismus zur Klirung von Lernen auszuma-
chen. Eine zentrale Systematisierung ist auf der Basis einer erkenntnistheoretischen
Unterscheidung mdéglich, wenn man nach der Ursache menschlichen Verhaltens und
dessen Verdnderung fragt. Lernprozesse konnen in diesem Kontext durch objek-
tivistische oder subjektivistische Erklarungsmuster* beschrieben werden. Als objek-
tivistisch orientierte Schule versucht der Behaviorismus Lernprozesse als Reiz-Re-
aktions-Vorgang zu erkldren, wihrend der Konstruktivismus und Kognitivismus in
ihrer Subjektorientierung das Individuum in den Blickpunkt riicken. Eine stringente
Einteilung in objektivistische und subjektivistische Vorstellungen zum Lernbegriff ist

4 Der Objektivismus geht davon aus, dass die Quelle der Erkenntnis das rationale Denken und die Vernunft
sind. Es wird daher angenommen, dass es eine vom Subjekt unabhangig existierende objektive Welt gibt. In-
folgedessen ist die Realitat prinzipiell erkennbar und ein zu untersuchendes Phanomen erfassbar. Der Subjek-
tivismus hingegen widerspricht einer objektiv und extern existierenden Welt und sieht den Ursprung jeder Er-
kenntnis in einer subjektiven Sichtweise. Daraus folgt, dass alles Erkennen durch vielfaltige Sinneserfahrungen
ausgelost wird, es also keine dauBere Realitat gibt und der zu erforschende Gegenstand aus dem individuellen
Verhalten abzuleiten ist (vgl. Schaff 1980). In Abhéangigkeit der fachwissenschaftlichen Verortung werden
diese beiden Denkrichtungen unterschiedlich benannt: in der philosophischen oder soziologischen Literatur
ist oftmals die Unterscheidung zwischen Rationalismus vs. Empirismus (vgl. Kreimendahl 1994, Engfer 1996)
sowie Realismus vs. Antirealismus (vgl. RuB 2004) zu finden.
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dabei aus analytisch-strukturierenden Griinden sinnvoll, um zu verdeutlichen, wie
die verschiedenen Schulen das Entstehen, die Notwendigkeit und Forderbarkeit von
Lernen begriinden. Wird Lernen als iiberdauernde Anderung des Verhaltens und
innerer Bedingungen verstanden, so konnen diese Veréinderungen in Abhéngigkeit
des erkenntnistheoretischen Hintergrundes unterschiedlich erklirt werden: als reiz-
bedingte Reaktion und daher von auflen angestoen® oder als Ergebnis kognitiver
Prozesse, sozialer Interaktionen bzw. subjektiver Wirklichkeitskonstruktionen, so-
dass hier stiarker die Rolle des Subjektes Beriicksichtigung findet®.

2.1.2 Lernen als extern steuerbare Verhaltensanderung

Ein zentrales Lernverstdndnis basiert auf der Vorstellung, eine Verhaltensinderung
durch duBere Impulse hervorrufen zu konnen. Hier liegt ein behavioristischer The-
orieansatz zugrunde, der Erkenntnisse auf naturwissenschaftlich-objektive Verhal-
tensheobachtungen zuriickfiihrt; innere, mentale Prozesse des Lernenden sind hier-
bei aufgrund der Unzugénglichkeit fiir andere nicht von Interesse und werden als
»Blackbox® betrachtet. In der Tradition des Objektivismus wird davon ausgegangen,
dass alle Vorgédnge aufgrund von duferen Reizen in Form von Stimulus-Response-
Prozessen geschehen. Dabei gibt es genau eine vollstindige und objektiv existierende
externe Welt, die unabhédngig vom individuellen Bewusstsein (also fiir jeden gleich)
ist. Daher sei es moglich, tiber alle in der Welt existierenden Objekte Aussagen zu
treffen, die ohne Einschrdnkung wahr oder falsch sind; unterschiedliche Sichtweisen
werden als fehlerhafte Wahrnehmung der Welt gedeutet. Der strenge Behaviorismus
verzichtet daher auf eine Introspektion und ist ausschlieSlich verhaltensorientiert.
Daher ist auch das Verhalten und nicht das Bewusstsein als zentraler Forschungs-
gegenstand festgelegt. Im Mittelpunkt der Betrachtung steht die Reaktion auf einen
duBeren Reiz, also auf beobachtbare Zusammenhénge zwischen Reiz und Reaktion
(vgl. Hilgard/Bower 1984).

Behavioristisch gepragtes Lernverstandnis

Im Rahmen der behavioristischen Perspektive wird vor allem dem Konditionieren
ein groBer Stellenwert eingerdumt, indem davon ausgegangen wird, dass eine Ver-
haltensdnderung durch das Einiiben der gewiinschten Reaktion zustande kommt.
Unterstellt wird dabei, dass die Umwelt stindig das Verhalten steuert und beein-
flusst. In dem Zusammenhang haben sich vor allem drei Theorien etabliert:

5 Siehe auch Kapitel 2.1.2
6 Siehe auch Kapitel 2.1.3
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e So konzipierte Pawlow (1849-1936) das Modell des klassischen Konditionierens,
bei dem Lernen zwischen zwei Reizen erfolgt. Charakteristisch ist dabei die Pas-
sivitdt des Individuums, das nicht aktiv auf seine Umwelt einwirkt, sondern sich
ihr anpasst und auf Signale reagiert.

e Ahnlich vollzieht sich Lernen nach der Theorie der instrumentellen Konditionie-
rung von Thorndike (1874-1949), wonach Lernen durch positive bzw. negative
Konsequenzen kontrolliert wird (wobei positive Konsequenzen das gewiinschte
Verhalten verstdrken).

e Als dritte bedeutsame Theorie zur extern steuerbaren Verhaltensédnderung hat
Skinner (1904-1990) die Theorie des operanten Konditionierens vorgelegt, bei
der er die Erkenntnisse der instrumentellen Konditionierung weiterentwickelte;
Lernen wird nunmehr nicht mehr als ausschlief3lich passive Reaktion auf einen
Reiz verstanden, sondern als eine Reizkette, die zunédchst von dem Lernenden
durch sein Verhalten ausgelost wird, woraus sich neue Reize ergeben, die wiede-
rum neue Reaktionen hervorrufen (vgl. Zimbardo 1992).

Diese Erklarungsansétze fiir Lernen finden sich in instruktionalen Lernarrangements
wieder; hierbei werden die Lerninhalte im Rahmen der Instruktion vorstrukturiert
und so lange in kleine Einheiten zerlegt, bis ein Lernerfolg bei dem Lernenden ein-
tritt, um eine positive Riickkopplung zu erméglichen. Diese Annahmen flossen auch
in Skinners Konzept der programmierten Instruktion, die davon ausgeht, dass der
Lernstoff in einer Abfolge von Fragen und Antworten zu prasentieren sei, wobei der
Schwierigkeitsgrad der Themen langsam gesteigert und immer ein sofortiges Feed-
back gegeben werden miisse (vgl. Zimbardo 1992). Im betrieblichen Kontext sind
vor allem die klassische Unterweisung und Einarbeitung von Mitarbeitern sowie
computergestiitzte Lernprogramme typische instruktional geprédgte Lernarrange-
ments (vgl. Blumstengel 1998).

2.1.3 Lernen als individuell gesteuerter Erkenntnisprozess

Entgegen der Vorstellung, individuelle Lernprozesse durch von aullen gegebene
Lernimpulse ,herstellen zu konnen, kann Lernen auch aus einer subjektorientier-
ten Perspektive betrachtet werden. Dabei wird Lernen als individueller Prozess ver-
standen, der aus unterschiedlichen Griinden zu Verdnderungen in Handlungsmus-
tern, Wissensbestdnden, Einstellungen oder Werten fiihren kann. Grundlage sind
dabei im Subjekt angelegte individuelle (vor allem kognitive) Schemata, mit denen
Informationen aus der Umgebung aufgenommen und verarbeitet werden.
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Kognitivistisch gepragtes Lernverstandnis’

Aus kognitivistischer Sicht beruht jede Tatigkeit auf mentalen Strukturen, mit denen

Reize aktiv verarbeitet werden. Die Organisation und der Ablauf von diesen Té-

tigkeiten konnen nicht auswendig gelernt, sondern nur verstanden und in eigene

Gedanken entsprechend mentaler Reprédsentationen umgesetzt werden. Im kogniti-

vistischen Grundmodell wird Lernen als ein Informationsverarbeitungsprozess an-

gesehen, bei dem sich der Lernende selbst aktiv Informationen aneignet und duf3ere

Reize verarbeitet. Lernen wird daher als Wechselwirkung eines externen Angebotes

mit der internen Struktur eines Subjektes verstanden (vgl. Klisma 1993, Baumgart-

ner/Payr 1994). Aus dem kognitiven Lernverstindnis heraus haben sich mittlerweile
verschiedene Lernansétze entwickelt, wie beispielsweise:

e Lernen am Modell: Das Lernen basiert nach Bandura (1976) auf der Beobachtung
und Nachahmung von sozialen Modellen (auch unter Imitationslernen, Beobach-
tungslernen oder soziales Lernen beschrieben). Voraussetzung dafiir sind kog-
nitive Strukturen, die es ermdglichen, das Beobachtete aufzunehmen und intern
zu reprasentieren. Dazu ist es u.a. erforderlich, dass der Lernende iiberhaupt
auf das Modell aufmerksam wird, das Verhalten des Modells speichert sowie die
korperlichen und kognitiven Voraussetzungen fiir eine Reproduktion des Modell-
verhaltens vorhanden sind.

e Lernen durch Einsicht: Kohler (1887-1967) entwickelte diese Methode, bei der
die Erkenntnisgewinnung auf Nachdenken und dem Verdndern von Wahrneh-
mungsstrukturen basiert. Die Aneignung von Wissen erfolgt hierbei mittels kog-
nitiver Fahigkeiten, indem Sachverhalte erkannt und verstanden sowie die Ur-
sache-Wirkungs-Beziehungen erfasst werden. Die gewonnene Losung kann auch
in dhnlichen Situationen angewendet werden, da kein Handlungsablauf, sondern
eine kognitive Struktur gelernt wurde (vgl. Schulte 2005, Lamprecht 1977).

Als Grundlage kognitiv orientierter Didaktikansétze ist die strukturierte Aufberei-
tung von Lerninhalten zu betrachten. Dabei wird davon ausgegangen, Lehren miisse
sich an der Art des zu vermittelnden Inhalts orientieren. Da das Gedé&chtnis die

7 Der Kognitivismus entstand als Gegenposition zum Behaviorismus und leitete die , kognitive Wende” in den
60er-Jahren ein. Im Gegensatz zum Behaviorismus geht der Kognitivismus im Wesentlichen von einem aktiv
aufnehmenden und verarbeitenden Subjekt aus, das sich die Welt durch individuelle Deutungsmuster er-
schlieBt. Der Gegenstand des Kognitivismus ist die Rekonstruktion derjenigen inneren, kognitiven Strukturen,
die Verhalten auslésen (wie Wahrnehmung, Urteilen, Aufmerksamkeit, Verstehen, Erkennen, Lernen). Es wird
in Analogie zu technischen Systemen davon ausgegangen, dass das Gehirn einen vorgegebenen Input, also
Eingaben verarbeitet und daraus einen eigenstandigen Output generiert. Damit nimmt der Kognitivismus
ahnlich wie der Behaviorismus teilweise objektivistische Ziige an, da von einem extern und objektiv existie-
renden Wissen ausgegangen wird.
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dargebotenen Informationen in unterschiedlichen Subsystemen abspeichert, sind
zur dauerhaften Verankerung unterschiedliche Verarbeitungsprozesse sowie die Be-
rlicksichtigung verschiedener Wissensarten (deklaratives, prozeduales, metakogni-
tives und kontextuelles Wissen®) erforderlich. Lernen wird daher nur dann moglich,
wenn Fakten verstanden, angewendet, in Zusammenhédnge eingebunden und be-
wertet werden (vgl. Bloom/Engelhardt 1976). Bezogen auf die Verzahnung von Ler-
nen und Arbeiten ist ein kognitives Lernen an die Beobachtung eigener oder fremder
Arbeitstitigkeiten, Selbstinstruktion oder Kommunikation mit anderen gebunden,
wodurch mentale Strukturen aufgebaut und gefestigt werden kénnen. Umgesetzt
wird dies u.a. in der Beistelllehre oder bei dem Training von Lernstrategien, die
iiberwiegend auf metakognitive Strukturen zuriickgreifen (vgl. Schreiber 1998). Als
ein weiteres kognitiv orientiertes Konzept stellt sich die Leittextmethode dar, bei der
der Lernende selbststindig kognitive Prozesse des Informierens, Planens, Durchfiih-
rens und Kontrollierens umsetzen muss.

Konstruktivistisch gepragtes Lernverstandnis®

Lernen wird im konstruktivistischen Verstindnis als ein gezieltes Auswéahlen und
Zuordnen, Deuten und Integrieren von Informationen, Eindriicken und Erfahrun-
gen zu stringentem, problemlosungsrelevantem Wissen und Verhalten verstanden.
Lernen ermoglicht in dieser Konnotation die individuelle Konstruktion und Interpre-
tation der Welt. Dazu ist eine aktive Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand
und der Umwelt erforderlich, da Lernprozesse erst in sozialen Kontexten und durch
die aktive Auseinandersetzung mit dem Gegenstand und anderen Personen entste-
hen konnen'. Es ist daher immer situativ und an die Konventionen der Zeit und

8 Als deklaratives Wissen wird der Aufbau elaborierter Wissensstrukturen zu reproduzierbaren Sachverhalten,
Fakten und Zusammenhangen verstanden. Prozeduales Wissen meint hingegen das Wissen Uber Strategien
und Vorgehensweisen, indem Problemldsungsstrategien bzw. Heuristiken erlernt und teilweise bis zur Ge-
wohnheit automatisiert werden. Metakognitives Wissen meint Kenntnisse Uber Techniken und Strategien
des Reflektierens und Selbstbewertens, wahrend kontextuelles, situationales Wissen als erfahrungsbasiertes
Wissen Uber Situationen und Ereignisse beschrieben wird (vgl. Gasser 2000).

9 Der Konstruktivismus als Erkenntnistheorie geht auf die Theorie der Autopoesie von Maturana/Varela (1987)
zurtick. Mit ihrer Theorie beschreiben die Autoren menschliche Individuen als autonom strukturierte Systeme,
bei denen Informationen nur vom System selbst erzeugt werden. Individuen sind somit strukturdeterminiert,
d. h., sie kénnen ihre eigenen Gesetzlichkeiten spezifizieren. Damit gibt es keine Ursache-Wirkungs-Relation
zwischen den Reizen in der Umwelt und den individuell aufgebauten Wissensstrukturen. Der Konstruktivis-
mus geht davon aus, dass menschliches Wissen durch subjektive Deutungen und Interpretationen entsteht
und nicht die reale Abbildung der Wirklichkeit sei. Dabei wird nicht die Existenz einer AuBenwelt infrage ge-
stellt, sondern bezweifelt, ob ein Individuum diese duBere Welt so wie sie ,ist” erkennt (vgl. Pérksen 2001).

10 Dies beruht vor allem auf den Vorstellungen des sozialen Konstruktivismus; wahrend der radikale Konstrukti-
vismus die Auffassung vertritt, dass sich jeder Mensch allein sein Bild von der Welt erschafft, geht der soziale
Konstruktivismus davon aus, dass der Mensch nur durch die Interaktion mit anderen Erkenntnisse Uber seine
Umwelt erlangen kann.
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Umgebung gebunden. Entscheidend ist, inwieweit es dem Lernenden gelingt, eine
eigene Perspektive auf sein Lernen einzunehmen und sein eigenes Lernen auf einer
Metaebene zu beobachten (vgl. Dohmen 1999).
Der Wissenserwerb als konstruktivistischer Prozess wird vor allem im Rahmen
von Konzepten zur konstruktivistischen Didaktik beschrieben. Der Fokus liegt damit
nicht auf dem Transport und der Strukturierung von Wissen und Informationen,
sondern in der lernforderlichen Gestaltung der Umgebung (oftmals unter dem Stich-
wort ,situierte Lernumgebungen® beschrieben). Diese ist dann fiir Lernen geeignet,
wenn der Lernende
e sein Wissen eingebettet in konkrete Zusammenhénge und Situationen erwerben
kann,

e auf realistische und lebensnahe Wissensanwendungen durch authentische Ar-
beitsaufgaben und komplexe Anwendungskontexte zuriickgreifen kann,

e die Umgebungsbedingungen und Situationen abdndern kann,

e in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand verschiedene Standpunkte und
Perspektiven einnehmen kann sowie

e aus der speziellen Anwendungssituation durch Abstraktion und Verallgemeine-
rung zu grundlegenden Aussagen und Strukturen gelangen kann.

Ausgehend von diesen Anforderungen sind daher entsprechend eines konstruktivis-
tischen Lernverstdndnisses offene Lernumgebungen zu gestalten, in denen Lernende
Wissen in Abhéngigkeit ihrer wahrnehmungsbedingten Erfahrungen, ihrem Vorwis-
sen und bereits vorhandenen Uberzeugungen erarbeiten konnen. Eine konstruk-
tivistische Didaktik beruht dabei vor allem auf dem Ansatz der Selbsttétigkeit und
Selbstorganisation, um eine aktive Aneignung und Handlungsspielrdume zu erméog-
lichen. Zwar wird auch innerhalb der konstruktivistischen Didaktik nicht ganz auf die
strukturierte Prasentation von Informationen verzichtet, allerdings wird davon aus-
gegangen, dass nur durch den willentlichen Entschluss des Lernenden diese d&ul3eren
Stimuli (Perputation) aufgenommen und verarbeitet werden kénnen (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mandl 1998, Reich 2004).

Im Zusammenhang mit der gewachsenen Popularitédt, Lernprozesse als indi-
viduelle Konstruktionsleistung zu betrachten, wurden in den vergangenen Jahren
verschiedene didaktisch-methodische Ansétze entwickelt'!, mit denen anwendungs-
bezogenes Wissen mit geringer Instruktion vermittelt werden soll:

e Im Rahmen des Cognitive Apprenticeship-Ansatzes, entwickelt von Collins/Brown/
Newman (1989), wird auf die traditionelle Handwerkslehre und das Prinzip des

11 Teilweise werden diese Ansatze auch als kognitivistische Konzepte verstanden (vgl. Schaper 1997), da sie auf
mentale, kognitive Strukturen zurtckgreifen.
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Beobachtungslernens zuriickgegriffen. Da kognitive Prozesse des Experten von
den Lernenden nur schwer beobachtet und erschlossen werden kénnen, wurden
Methoden entwickelt, um dies zu unterstiitzen. Hierbei zeigt der Experte den
Arbeitsvorgang und formuliert dabei seine Gedanken (Modelling). Der Experte
begleitet anschliefend den Lernenden bei der Einiibung (Coaching), indem er
den Prozess mehrfach vorfiihrt und dem Lernenden Teile davon selbst durch-
fiihren ldsst (Scaffolding). Dabei blendet der Experte sich bzw. seine Hilfestel-
lung schrittweise aus (Fading). Zur Kontrolle der Arbeitsschritte formuliert der
Lernende seine Gedanken bei der Ausflihrung in Gesprdchen oder schriftlichen
Dokumentationen (Articulation), sodass er seinen Problemléseprozess mit dem
des Experten vergleichen kann (Reflection). Abschlieend sucht der Lernende
selbststindig nach neuen, herausfordernden Problemen, um sie mit den erlern-
ten Féahigkeiten zu 16sen (Exploration).

Der Anchored Instruction-Ansatz, entwickelt von der amerikanischen Forscher-
gruppe um John Bransford, stellt das Lésen von Problemen in mdglichst authen-
tischen Kontexten ins Zentrum. Als ,anchored® wird die Instruktion deshalb be-
zeichnet, da den Lernenden ,Anker® geboten werden (in Form von Fallbeschrei-
bungen, Filmen), die zunéchst Interesse wecken sollen und die Moglichkeit zum
eigenstdndigen Erkennen, Bearbeiten und Losen von Problemen bieten. Hierzu
dienen vor allem authentische Situationen, die in einer bedeutungsvollen und
problemorientierten Aufgabenstellung miinden, sodass sich die Lernenden das
Wissen nicht nur selbststindig aneignen, sondern es sogleich in einem Anwen-
dungszusammenhang nutzen kénnen (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 1997).

Der Cognitive Flexibility-Ansatz betont die Bedeutung von multiplen Lernum-
gebungen. Die Forschergruppe um Spiro versteht unter ,,cognitive flexibility“ die
Fahigkeit, das eigene Wissen spontan rekonstruieren und iibertragen zu kon-
nen. Dies wird jedoch nur dann moglich, wenn die Présentation von Lerninputs
und Wissen nicht in klar geordneter und vereinfachter Weise erfolgt (da Wissen
dann in authentischen Anwendungssituationen nicht flexibel genug ist, um es auf
komplexe Situationen anzuwenden). Vielmehr sind Vereinfachungen zu vermei-
den, indem moglichst unterschiedliche Perspektiven und Zusammenhénge sowie
kontextunabhédngiges Wissen préasentiert werden, damit die Lernenden daran
gewohnt werden, erworbenes Wissen auf neue und ungewohnte Situationen zu
iibertragen (vgl. Mandl/Gruber/Renkl 1997).

Im Zusammenhang mit einem konstruktivistischen Verstdndnis von Lernprozessen
konnte auch das Konzept des selbst gesteuerten bzw. selbst organisierten Lernens
einer theoretischen Fundierung zugefiihrt werden. Diese Form des Lernens, die mit
einem hohen Maf an freier Verfiigung iiber den Lernprozess durch den Lernenden



Lerntheoretische Grundlagen und Zusammenhange 25

selbst verbunden ist, scheint dabei charakteristisch fiir ein Lernen im Arbeitsprozess
zu sein (vgl. Bergmann 2005). So finden sich vor allem im betrieblichen Kontext
offene Lernumgebungen, die auf die Selbsttédtigkeit und Eigenverantwortlichkeit des
Arbeitnehmers setzen und dadurch Verbesserungen in der Arbeitsorganisation und
den Arbeitsergebnissen erwarten lassen, wie dies in Konzepten des Qualitdtszirkels,
der Lernstatt oder Lerninsel zugrunde gelegt wird. Aber auch Neuentwicklungen,
wie das didaktisch-methodische Konzept der arbeitsprozessorientierten Weiterbil-
dung im IT-Weiterbildungssystem hat sich Elementen bedient, die dem Ansatz des
Cognitive Apprehenticeship sehr nahekommen.

2.1.4 Erklarungskraft der lerntheoretischen Verortung

In der Unterscheidung zwischen behavioristischem, kognitivistischem oder konst-

ruktivistischem Verstdndnis {iber Ausléser von individuellen Lernprozessen ist vor

allem die Erklarungskraft fiir das spezifische Lernarrangement im betrieblichen

Kontext relevant. Zunéchst ist festzustellen, dass mit der vorgenommenen lerntheo-

retischen Einordnung die Komplexitit und Vielfalt der Verzahnung von Lernen und

Arbeiten abgebildet werden kann. Es zeigt sich zudem, dass alle drei Theorieschu-

len bei Ansitzen zur Gestaltung betrieblicher Lernarrangements zu finden sind. Im

Zusammenhang mit der Forderung nach lebenslangem Lernen nimmt jedoch die

Bedeutung des konstruktivistischen Lernverstdndnisses zu. Im Vergleich zu einem

behavioristisch oder kognitivistisch orientierten Ansatz hebt sich dieses vor allem

durch die Beriicksichtigung von Wechselwirkungen zwischen inneren kognitiven

Strukturen und duBleren Umweltbedingungen bzw. Einfliissen hervor.

Insofern die auslosenden Faktoren und Bedingungen des Lernens durch eine
lerntheoretische Verortung begriindet werden, ist zu beriicksichtigen, dass es sich
hierbei um theoretisch-abstrakte Erkldrungsansétze handelt, die neben ihrem Er-
klarungsgehalt jeweils auch spezifische Schwichen aufweisen:

e FEiner rein behavioristischen Betrachtung wird entgegengehalten, dass alle Akti-
vitidten auf friither erlebte oder gegenwirtig wirkende duflere Stimuli zuriickge-
fiihrt sowie individuelle Denkprozesse und Emotionen vernachlédssigt werden. Es
ist zudem einzuwenden, dass Verhalten und Einstellungen nicht nur durch du-
Bere Strukturverdnderungen beeinflusst werden, sondern auch von einer Reihe
personlicher Faktoren. Weiterhin wird das Rollenverstdndnis des dominant agie-
renden Lehrenden, der genau weil3, was der Lernende in Zukunft wissen soll
bzw. muss und dem passiv aufnehmenden Lernenden beanstandet. Da behavio-
ristische Lernmodelle auf der Vorstellung basieren, den Lernstoff in einer fiir alle
Lernenden gleichermaf3en optimalen Reihenfolge und Portionierung anzubieten,
wird weiterhin kritisiert, dass die Individualisierung des Lernens und Verarbei-
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tungsprozesse unberiicksichtigt bleiben. Lernprozesse, bei denen kein zeitnah
beobachtbares Verhalten auftritt, konnen dann dadurch nicht erklart werden
(vgl. Hasebrook 1995, Mikl-Horke 1997).

Auch wenn eine kognitivistische Betrachtung zur Erweiterung des behavioris-
tischen Reiz-Reaktions-Musters um innere kognitive Steuerungsmechanismen
gefiihrt hat, so wird die alleinige Konzentration auf geistige Verarbeitungspro-
zesse als begrenzend kritisiert. Insofern der Lernende nur als ,,Kognitions- und
Entscheidungsautomat® (Volpert 1994, S. 100) gesehen wird, finden menschliche
Emotionen zu wenig Berticksichtigung. Zudem wird kritisiert, dass das Lernmo-
dell des Kognitivismus zu einfach und einseitig konzeptualisiert ist, wenn davon
ausgegangen wird, dass die Losung eines Problems nur eine Frage des geeig-
neten kognitiven Strategieeinsatzes oder der Zeit sei. Unberiicksichtigt bleibt
hierbei, dass Probleme erst einmal gesehen (gefunden oder konstruiert) werden
miissen, damit sie bearbeitet und gelost werden konnen (vgl. Baumgartner/Payr
1994). Vor dem Hintergrund vernachléssigt der Kognitivismus die Frage, wie die
Wahrnehmung erfolgt, d. h. wie die Wirklichkeit als innere Struktur reprédsentiert
wird (vgl. Volpert 1994).

Trotz der Anerkennung des konstruktivistischen Lernverstdndnisses sind auch
hier Einwidnde zu formulieren: Das Lernen stellt sich als voraussetzungsreich
dar, da das Konstruieren, Beobachten und Reflektieren der Wahrnehmungen
auch erst erlernt werden muss. Ferner erfordert die praktische Umsetzung einer
konstruktivistischen Lernauffassung aus Sicht der Lernenden eine Offenheit
gegeniiber den gegebenen Freiheitsgraden und Anforderungen der Selbststeu-
erung, vonseiten der Pddagogen hingegen die Flexibilitéit, ihre bekannte Steue-
rungsfunktion abzugeben. Zudem ist fraglich, ob der Lernende tatsdchlich nur
Anregungen aus der Umwelt benotigt und die wesentlichen Impulse fiir Lernen
von ihm selbst ausgehen, indem er aktiv nach Unbekanntem, Wissensliicken
und Problemen sucht; diese Annahme scheint vor allem auf Erfahrungslernen
zu fokussieren. Wenn zudem der radikale Konstruktivismus davon ausgeht, dass
eine direkte Vermittlung von Wissen nicht méglich ist, wird einerseits die Rolle
der pddagogischen Steuerung und Begleitung infrage gestellt, anderseits wiren
gemeinsame Ziele und Erfolge kaum steuerbar, da kein Transport von Wissen
erfolgt (was tiberpriifbar wére) und somit jeder Einzelne individuelle Handlungs-
notwendigkeiten konstruiert.

Treffen bei der Verzahnung von Lern- und Arbeitsprozessen zwei komplexe Welten
aufeinander, die des Individuums und die des Arbeitsortes, spiegeln die verschiedenen
Erklarungsmuster die Verschiedenartigkeit der Lernausloser und Lernmoglichkeiten
wieder. Es ist anzunehmen, dass in der Praxis betrieblichen Lernens ein Konglome-
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rat aus externen Reizen (wie technische Neuerungen, organisatorische Verdnderun-
gen), kognitiven Informationsverarbeitungsprozessen (wie Problemlosungsprozesse)
sowie Wirklichkeitskonstruktionen (durch Interaktionen, Kommunikation, Reflexion)
Lernimpulse hervorrufen und Lernhandlungen ebenso begriinden wie begleiten. Fiir
die zugrunde liegende Fragestellung dieser Untersuchung wird jedoch vor allem ein
konstruktivistisch orientiertes Lernen interessant!?, da sich hier am intensivsten eine
Interaktion zwischen individuellen und externen Bedingungen darstellt.

2.2 Arbeit als Lerngegenstand und Lernort

Wird Lernen mit einem individuellen Vorgang der Auseinandersetzung mit der
Umwelt verbunden, bei dem ein Abgleich zwischen (individuellem) Potenzial bzw.
Interessen und externen Anforderungen bzw. Moglichkeiten stattfindet, so ist die
Verzahnung von Lernen und Arbeiten mit dem gesellschaftlichen Subsystem der
Wirtschaft und der Arbeitswelt verbunden. Richtet man den Blick auf eine inhalt-
liche Bestimmung des Konstruktes ,Arbeit“, so wird zunéchst die Bedeutung dieser
Tatigkeit fiir die Existenzsicherung und Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen
deutlich. Es bleibt zu fragen, was das Charakteristische an dem Konstrukt der Arbeit
ist, indem seine fachwissenschaftliche Verortung (Kapitel 2.2.1) sowie die ihm zuge-
schriebene Funktion in gesellschaftlichen Handlungsstrukturen (Kapitel 2.2.2) ndher
betrachtet werden. Vor allem aufgrund ihrer existenzsichernden Funktion stellt die
Arbeitswelt einen zentralen Raum und Rahmen fiir Lernaktivititen dar, wobei diese
in das Handeln im Unternehmen eingebettet und von der zugeschriebenen Sinnhaf-
tigkeit und Wertigkeit der Arbeits- und Kooperationsprozesse bestimmt werden (Ka-
pitel 2.2.3). Wird davon ausgegangen, dass Arbeit als spezifische Tétigkeit historisch
gepragt ist, so erscheint es interessant, die Bedeutung von Arbeit fiir pddagogisches
Handeln im Zeitverlauf ndher zu bestimmen (Kapitel 2.2.4). In der Ausdifferenzie-
rung von Arbeitstétigkeiten ist hierbei ein wesentlicher Ansatzpunkt zu sehen, an
dem die Kategorie Arbeit auch fiir erziehungswissenschaftliche Diskussionen bzw.
Reflexionen an Bedeutung gewann.

2.2.1 Fachwissenschaftliche Verortung des Arbeitsbegriffs

Umgangssprachlich wird mit dem Arbeitsbegriff eine menschliche Anstrengung
verbunden, die sich aus der wortgeschichtlichen Herkunft des Begriffs (mittelhoch-
deutsch: ar/e/beit) ableitete und damals vor allem mit schwerer kérperlicher Kraft-
aufwendung verbunden wurde. Das urspriinglich eher negativ gepréigte Bild von

12 Siehe auch Kapitel 4.4.3
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Arbeit erfuhr in Zeiten des Mittelalters, der Reformation wie auch des Protestan-
tismus unter Bezugnahme der biblischen Schopfungsgeschichte!® eine Aufwertung
(vgl. Gonon 2004). Mit Max Weber erhielt diese theologische Auslegung eine Neu-
fassung, indem Arbeit nicht mehr Mittel zum Zweck der Existenzsicherung und Be-
diirfnisbefriedigung, sondern als eigentliche Zweckbestimmung menschlichen Da-
seins bestimmt wurde. Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive wird Arbeit daher
als ein Ausdruck verstanden, mit dem der Prozess der Aneignung und Entwicklung
von Lebensbedingungen und Entfaltungsméglichkeiten kategorial erfassbar gemacht
werden kann (vgl. Hund 1999).

Der Begriff der Arbeit wird in vielfiltigen diszipliniren Kontexten verwendet.
Dazu haben sich in den verschiedenen Wissenschaften im Zusammenhang mit dem
Wandlungsprozess von Vorindustrialisierung zur Industrialisierung spezielle Teil-
disziplinen etabliert (wie beispielsweise Arbeits- und Organisationspsychologie,
Arbeitssoziologie oder auch Berufspadagogik), die sich mit Arbeit als Lebens- und
Tatigkeitsform beschéftigen und entsprechende fachspezifische Konnotationen ent-
wickelt haben. Ubergreifend wird der Arbeitsbegriff dabei auf eine zielgerichtete,
zweckgebundene menschliche Tétigkeit bezogen, wobei unterschiedliche Blickrich-
tungen eingenommen werden:

e Aus soziologischer Sicht wird Arbeit vor allem in der Arbeits- und Industriesozio-
logie auf Makro- und Mikroebene diskutiert. Auf einer makroskopischen Ebene
werden die 6konomischen, sozialen bzw. politischen Rahmenbedingungen und
Strukturverdnderungen von Arbeit untersucht. Die mikroskopische Perspektive
hingegen thematisiert die Wechselwirkungen von sozialen Beziehungen bzw. be-
trieblichen Bedingungen (wie Hierarchie- und Kooperationsformen) und der Ar-
beitstétigkeit des Arbeitenden. Von Forschungsinteresse sind neben den sozialen
Strukturmerkmalen von moderner Arbeitsorganisation (in Abhéngigkeit von Rati-
onalisierungs- und Modernisierungsprozessen) auch die subjektiven Einstellungen
zu Arbeit (Arbeitszufriedenheit, Arbeitsmotivation) sowie die Beziehungsstruktu-
ren zwischen Arbeits- und Lebenswelt, d. h. zwischen Berufs- und Familienleben,
Arbeits- und Freizeit sowie Beschiftigungs- und Bildungssystem (vgl. Mikl-Horke
1997, Reinhold 2000, Endruweit/Trommsdorff 1998, Kurtz 2002).

e In der arbeitswissenschaftlichen Betrachtung werden die Wechselwirkungen in-
nerhalb und auferhalb des Mensch-Arbeits-Bezuges betrachtet. Nach einer an-
fanglichen 6konomischen Blickrichtung auf Steigerung der Produktivitdt, geht
die Arbeitswissenschaft seit den 70er-Jahren stirker auf die Humanisierung von
Arbeit ein. Mit Zunahme einer interdisziplindren Sichtweise versteht sie sich

13 In dem Zusammenhang wurde Arbeit als Pflicht zur Sicherung des Lebensunterhaltes (als Folge der Vertrei-
bung aus dem Paradies) betrachtet und aufgewertet (vgl. Gonon 2004).
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seitdem als eine Disziplin, die die technischen, organisatorischen und sozialen
Bedingungen von Arbeit analysiert und gestaltet, um angemessene Arbeitsbe-
dingungen und Arbeitsinhalte zu ermdglichen. Dabei geht es vor allem um die
Beurteilung und Gestaltung menschlicher Arbeit aus Sicht der Personlichkeits-
forderung, Beeintrdchtigungsfreiheit, Schidigungslosigkeit und Ausfiihrbarkeit
(vgl. Egger 2001).

e In der Psychologie wird der Arbeitsbegriff insbesondere in der Arbeits- und Or-
ganisationspsychologie verortet. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der individu-
ellen und kollektiven Wirkung bzw. Beziehung zwischen Arbeitssituation und
Arbeitsverhalten sowie den personellen Voraussetzungen fiir Arbeiten. Zudem
werden Zusammenhénge zwischen Personlichkeitsentwicklung und Arbeitsum-
gebungen'* sowie Gestaltungshinweise fiir lernforderliche Arbeitsumgebungen,
Motivation und Arbeitszufriedenheit thematisiert (vgl. Egger 2001).

e Fiir die Erziehungswissenschaft hat sich die Bedeutung von Arbeit vor allem
aus der Spezialisierung und Verteilung von Arbeitstétigkeiten ergeben; der Be-
zugspunkt zu Arbeit erfolgt dabei iiber den Beruf, indem Arbeitstédtigkeiten in
Berufsbilder iiberfiihrt wurden. Aus berufspddagogischer Sicht liegt daher ein
Augenmerk auf der berufsformigen Gestaltung der Erstausbildung, wobei durch
das duale System eine betriebliche Orientierung durch den Aushildungsbetrieb
sowie eine allgemeinbildende Ausrichtung in der Berufsschule etabliert wurde.
Aufgrund der sich wandelnden Arbeitswelt zeichnet sich ein weiterer Schwer-
punkt ab, bei dem die Auswirkungen der Wandlungsprozesse auf die Berufsbil-
der reflektiert werden. Aus arbeits- und betriebspddagogischer Sicht steht hin-
gegen die Weiterbildung im Vordergrund, insbesondere das Nutzbarmachen von
Arbeitstitigkeiten flir Lernprozesse.

Unabhéngig davon, aus welcher wissenschaftsdisziplindren Perspektive Arbeit be-
trachtet wurde, lag der Fokus iiber viele Jahrzehnte ausschlieflich auf bezahlter
Erwerbsarbeit. Dunckel/Volpert (1993) formulieren sogar iiberspitzt, dass Arbeit nur
als médnnliche Erwerbsarbeit untersucht wurde. Zuriickzufiihren ist dies darauf, dass
Haus- und Familienarbeit als traditionell verankerter Arbeitsbereich von Frauen lange
Zeit ein ausgeklammerter Bereich der Sozialwissenschaften darstellte (vgl. Resch/Bam-
berg/Mohr 1997). Im Zuge der verstirkten Beriicksichtigung von Genderaspekten
wurden Versuche zur Erweiterung unternommen, indem sprachlich eine Unterschei-
dung zwischen Erwerbs- und Nichterwerbsarbeit vorgenommen und damit auch nicht
entlohnte Arbeit in den Blickpunkt wissenschaftlicher Debatten einbezogen wurde.
Infolgedessen wird zwischen Erwerbsarbeit als betriebswirtschaftlich organisierte

14 Zur Wirkung von Beruf und Arbeit auf die Personlichkeitsentwicklung siehe auch Kapitel 4.4.1
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und ziel- bzw. zweckgebundene Tatigkeit des Menschen zur Bewiltigung seiner ma-
teriellen und geistigen Existenzprobleme (Einkommenserwerb) und Eigenarbeit als
nicht wertschopfende Aktivitdt im personlichen Umfeld'” unterschieden (vgl. Egger
2001). Vor diesem Hintergrund steht der Arbeitsbegriff seit jeher im Spannungsfeld
zwischen individueller Freiheit, Weiterentwicklung und Fortschritt einerseits und ge-
sellschaftlichen Notwendigkeiten und Zwingen anderseits.

2.2.2 Funktion und Organisation von Arbeit

Lenkt man den Blick auf die Funktion von Arbeit, so ist zunéchst festzustellen, dass
sich , Arbeit* nur kontextuell bestimmen lédsst, also durch den Bezug zu Situationen
und Zwecksetzungen. Die Auslegung dieser menschlichen Tétigkeit bringt demzufolge
verschiedene Facetten hervor, indem Arbeit als Téatigkeit im Selbst- oder Fremdauftrag
oder aufgrund verschiedener Motivlagen differenziert werden kann. Konkretisiert durch
die zugrunde liegende Motivation zum Arbeiten bedeutet dies, dass entsprechend der
Maslowschen Bediirfnishierarchie unterschiedliche Sinnebenen auszumachen sind:
e Arbeit als Mittel zur existentiellen Grundsicherung, indem Arbeitstédtigkeiten den
Zweck erfiillen, die eigenen materiellen Lebensbedingungen aufrechtzuerhalten
und zentrale korperliche Grundbediirfnisse zu befriedigen.
e Arbeit als Mittel der sozialen Anerkennung, indem die soziale Stelle abgesichert
und ggf. der erworbene Status verbessert wird.
e Arbeit als Mittel zur Selbstverwirklichung, indem Arbeitstitigkeiten aus inneren
Bediirfnissen heraus ausgewéhlt und mit individuellen Lebensinteressen verbun-
den werden.

Vor allem die erstgenannte Zweckbestimmung von Arbeit als unentbehrliche Exis-
tenzbedingung des Menschen nimmt seit jeher eine zentrale Bedeutung ein. Die indi-
viduelle Arbeitstétigkeit wird in diesem Verstdndnis zur Ware, die durch ein entspre-
chendes Lohn- bzw. Gehaltsverhiltnis ausgeglichen wird (als Erwerbsarbeit bekannt).
Arbeitshandlungen und Arbeitsergebnisse werden dafiir aufgrund eines normativen
Bewertungssystems eingeschitzt und im Rahmen von tariflichen, betrieblichen bzw.
einzelvertraglichen Regelungen entlohnt. Arbeitstitigkeiten werden dabei durch Ar-
beitsteilung auf unterschiedlichen Niveaus differenziert, in Berufen institutionalisiert
und damit vergesellschaftet. Arbeit wird somit als Berufstitigkeit definiert, wobei
der Beruf als die soziale Organisation von Erwerbsarbeit und als organisierte Sta-
tus- bzw. Machtstellung verstanden wird. Damit verbunden ist die weitestgehend

15  Beispiele fur Eigenarbeit sind: Hausarbeit, hdusliche Alten- und Krankenpflege, Selbsthilfe im Bau- und Woh-
nungsbereich, Nachbarschaftshilfe, ehrenamtliche Tatigkeit (vgl. Egger 2001).
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dauerhafte und ausschlieBliche Spezialisierung der Arbeitstitigkeit einer Person auf
bestimmte Aufgaben und Téatigkeiten. Bei dieser auf 6konomische Austauschbezie-
hungen ausgerichteten Begriffshestimmung wird der Kategorie Arbeit sowohl pro-
duktive Eigenschaften (wie Existenzsicherung, Erhalt des sozialen Status) als auch
destruktive Eigenschaften (Kompetenzverlust bei Arbeitslosigkeit, psychosoziale
oder gesundheitliche Probleme) zugeschrieben (vgl. Egger 2001, Mikl-Horke 1997,
Reinhold 2000, Endruweit/Trommsdorff 1998, Kurtz 2002).

Arbeitstitigkeiten im Fremdauftrag, die auf Verrichtung extern vorgegebener
Anforderungen und Aufgaben zielt, sind in entsprechende Obersysteme (Betrieb
auf der Mesoebene, Wirtschaftssystem auf der Makroebene) eingebunden und mit
Arbeitsprozessen verbunden. Die betriebliche Formalstruktur stellt fiir den Arbei-
tenden einen wesentlichen Bezugspunkt als vorstrukturierter Handlungskontext dar
(vgl. Goltz 1999). Als formale Struktur von Arbeitsprozessen ist charakteristisch,
dass sie an die Organisations- und Ablaufstrukturen gebunden und mit anderen Or-
ganisationseinheiten verbunden sind. Die Gestaltung des Arbeitsprozesses ist daher
nur in bestimmtem Umfang durch den Arbeitenden zu gestalten und verdnderbar
(vgl. Schulte-Zurhausen 2002).

2.2.3 Arbeitswelt als Ausléser und Impulsgeber von Lernaktivitaten

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht gewinnen Arbeitstdtigkeiten ihre zentrale
Bedeutung als Lerngegenstand und Lernmedium. Insofern der individuelle Prozess
des Lernens mit Arbeit als ziel- und zweckgerichtete berufliche Tétigkeit verbun-
den wird, liegt in dieser Verzahnung zweier Tétigkeiten die Besonderheit, dass sich
Wechselwirkungen zwischen nach innen gerichteten Vorgidngen und von auf3en vor-
gegebenen Abldaufen bzw. Strukturen ergeben. Der Arbeitsplatz wird zur Lernumge-
bung und der Arbeitsprozess zum Lerngegenstand. Vor diesem Hintergrund ist das
Phédnomen ,Lernen im Arbeitsprozess® als eine zweck- und zielgerichtete Tétigkeit
zu verstehen, mit der auf sich &ndernde betriebliche und tétigkeitsbezogene Anfor-
derungen reagiert werden kann. Dies kann in formellen wie informellen Kontexten
erfolgen, wobei
o formelles Lernen organisiert und mit vorgegebenen Zielen und Inhalten erfolgt
und direkt auf Lernen ausgerichtet ist, wahrend
e informelles Lernen im Gegenzug aus aktuellen Arbeits- und Handlungserforder-
nissen entsteht und die Aufgaben- oder Problembearbeitung nicht zwingend auf
Lernen ausgerichtet ist.

Im Fall des formellen Lernens beruht der individuelle Lernprozess auf der Struktu-
rierung und piddagogischen Begleitung des Lernvorgangs, wiahrend das informelle
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Lernen vor allem auf einem erfahrungsbasierten!® oder impliziten'” Lernen basiert
(vgl. Dehnbostel 2005). Mit dieser grundsétzlichen Unterscheidung betrieblicher
Lernarten zeichnet sich eine Bandbreite an Lernmoglichkeiten und Lernszenarien
ab!®. Charakteristisch fiir beide Felder ist jedoch die Abhéngigkeit des Lernens von
der Gestaltung des Arbeitsprozesses, der wiederum an die Organisations- und Ab-
laufstrukturen im Unternehmen gebunden ist (die das Aufgabenspektrum, den Ver-
antwortungsbereich und den Handlungsspielraum festlegen).

Erlebte Diskrepanzerfahrung als Lernimpuls

Die Abhiéngigkeit des Lernens von duBleren Rahmenbedingungen wird dadurch
deutlich, dass sich aus der permanenten Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben,
Arbeitsstrukturen und Organisationsbedingungen Lernbedarfe ergeben kénnen.
Folgt man den Uberlegungen Holzkamps (1993), dann kann eine Initialisierung
von Lernprozessen durch das Erleben einer eingeschrankten Handlungsfahigkeit
zustande kommen. Lernprozesse werden demnach immer dann ausgeldst, wenn In-
dividuen in ihren Handlungsvollziigen auf Hindernisse und Widersténde treffen, die
mit den vorhandenen Fahigkeiten nicht zu bewiéltigen sind. Lernen kann aus dieser
subjektorientierten Sicht aus zwei Begriindungszusammenhédngen entstehen!: zum
einen kann Lernen dann ausgeldst werden, wenn eine individuelle Weiterentwick-
lung und Erhohung der Wissens- und Bedeutungsstrukturen erzielt werden soll (als
expansives Lernen bezeichnet). Die antizipierten Anstrengungen und Miihen sind
dann in Erwartung auf die Erweiterung bzw. Verbesserung der individuellen Hand-

16 In der hier verwendeten Form definiert sich Erfahrungslernen als eine reflektierende Verarbeitung von Er-
lebnissen und stellt eine Form des informellen Lernens dar (im Vergleich dazu wird implizites Lernen als
unreflektiertes und unbewusstes Lernen verstanden). Voraussetzung dafur ist allerdings, dass die Handlungen
problemhaltig sind, damit fur die Bearbeitung einer Frage- bzw. Problemstellung verschiedene Lernstrategien
eingesetzt werden kénnen. Die wiederholte Abfolge von Reflektion und Handlung fihrt dann zur Erweite-
rung des Erfahrungswissens (vgl. Dehnbostel et al. 2003, Dybowski et al. 1999).

17 Grundlage des impliziten Lernens ist implizites Wissen; zurtckzufthren ist diese Begrifflichkeit auf das Klassifi-
kationssystem des Wissens von Polanyi (1985). Er differenziert die zwei Wissensarten explizites und implizites
Wissen. Als explizites Wissen beschreibt er jenes Wissen, das sich verbalisieren lasst und eindeutig sprachlich
mitteilbar ist. Im Gegensatz dazu versteht Polanyi implizites Wissen als eine Wissensart, die nicht vollstandig
formalisiert, verbalisiert und damit kaum kodiert werden kann. Implizites Wissen existiert ganz tiberwiegend
nur in den Kopfen, ist nur teilweise bewusst, und wo es bewusst ist, wird es oft nicht mitgeteilt; so beruhen
beispielsweise Routinehandlungen auf implizitem Wissen (vgl. Polanyi 1985, Bosch 2002).

18  Siehe Kapitel 3.2.1

19 Holzkamp will beide Begriffe nicht als isoliert zu betrachtende Kategorien, sondern als analytisch hermeneu-
tische Differenzierung von Handlungsbegriindungen verstanden wissen. Da davon auszugehen ist, dass Lern-
begriindungen auf verschiedenen Zielen (teilweise konkurrierend und mit unterschiedlichem Bewusstheits-
grad bzw. Aktivierungsniveau) beruhen, kann es dadurch zur Entstehung von Lernzielhierarchien kommen,
die beide Aspekte beinhalten; daher erscheint der analytische Charakter nachvollziehbar. Das Kategoriepaar
kennzeichnet damit ein Reflexionsinstrument Uber mogliche Lernmotive und daraus resultierenden Lernwi-
derstanden (vgl. Langemeyer 2005, Faulstich/Ludwig 2004, Wittpoth 2004).
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lungsmoglichkeiten intrinsisch motiviert. Zum anderen sind davon Lernhandlungen
abzugrenzen, mit denen Sanktionen bzw. Gefahren abgewehrt werden sollen (als
defensives Lernen bezeichnet); Lernhandlungen entstehen dabei angesichts einer
Lernproblematik, von der keine Erhohung, dafiir jedoch eine Beeintrdchtigung der
Weltverfiigung oder Lebensqualitit erwartet wird.

Arbeit ist somit der Gegenstand, an dem und auf den hin sich Lernen voll-
zieht. Insbesondere die Bewiltigung neuer, unbekannter Situationen gilt als lernhal-
tig. Deutlich wird dies auch daran, dass Weiterbildungsbedarf weitestgehend durch
technische Verdnderungen oder arbeitsorganisatorische Neuerungen hervorgerufen
wird. Mit der Zunahme solcher nicht vorhersehbaren Verinderungen in den Tétig-
keiten wird Lernen zu einer zentralen Aktivitit erkldrt. Gleichzeitig muss Lernen
aber auch iiber das Medium Arbeit hinausgehen, da Lernanldsse wahrgenommen
und Lernaktivititen geplant sowie durchgefiihrt und kontrolliert werden miissen. Im
Ergebnis dieser Wechselbeziehung zwischen Arbeiten und Lernen kann sich auf der
Grundlage von Selbstreflexion die Verdnderung der Arbeitsfahigkeit einstellen. Lern-
prozesse sind dabei sowohl Ergebnis wie auch Voraussetzung von Verdnderungen
und Modernisierungsprozessen, da aus der Bearbeitung und Lésung von Problemen
aufgrund verdnderter Umgebungsbedingungen einerseits Erfahrungen gesammelt
und neues Wissen angeeignet werden konnen sowie Lernprozesse anderseits eine
zwingende Voraussetzung flir den individuellen Umgang mit Verdnderungen dar-
stellen.

Arbeitsort als Selbstlernumgebung

Lernen, das sich an der Bearbeitung von Arbeitsaufgaben vollzieht, wird oftmals
als selbst organisiert bzw. selbst gesteuert bezeichnet. Diese Klassifizierung bezieht
sich jedoch weniger auf das Lernen im eigentlichen Sinn, da es in der Definition des
Lernbegriffs selbst liegt, dass Lernen einen individuellen Prozess darstellt und der
Vorgang der Informationsaufnahme und -verarbeitung durch kognitive, motivatio-
nale und volotionale Faktoren beeinflusst wird. Dieser Selbstbezug bezieht sich viel-
mehr auf das Arrangement der Lernumgebung und der Lernaktivitit sowie auf die
Koordination und Organisation des Wissenserwerbs mit anderen Aktivitdten. In den
Debatten um Selbst- und Fremdbezug beim Lernen ist eine Vielfalt an Begrifflichkei-
ten zu finden, die trotz langjdhriger wissenschaftlicher Diskussionen zu keinem Kon-
sens gefiihrt haben. Seit Weinerts (1982) Ubersetzung des in den USA eingefiihrten
Begriffs ,self-directed learning® hat sich ein Reichtum an Begriffen eingestellt, der
jedoch zu einer begrifflichen Unschérfe fiihrt (vgl. Abb. 1).
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Abbildung 1: Begriffsvielfalt zum Selbstlernen
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Quelle: In Anlehnung an Faulstich (2002c)

Um zu einer Konkretisierung fiir ein Lernen im betrieblichen Umfeld zu gelangen,
ist eine Einordnung der Einflussnahmemadglichkeiten auf einem Kontinuum von Au-
tonomie und Abhéngigkeit vorzunehmen. Wird Lernen als zielgerichtete Tatigkeit
verstanden, kann der Grad der individuellen Beeinflussbarkeit dabei nach den drei
Phasen einer Handlung entsprechend allgemeiner Handlungsmodelle (vgl. Hacker
1983) unterschieden werden:

Fiir die Handlungsauslésung ist festzuhalten, dass hier vor allem selbstbestimm-
tes und selbstverantwortetes Lernen im Vordergrund steht, wenn eigene Hand-
lungsprobleme als Lernthemen Bedeutsamkeit erhalten und dadurch einen indi-
viduellen Lernprozess auslésen. In dieser Planungsphase werden Ziele aufgrund
von erlebten Diskrepanzerfahrungen oder Interessen eigenstdndig formuliert,
woraus sich eine intrinsisch motivierte Handlungsauslésung ergibt (vgl. Faulstich
2001, Friedrich/Mandl 1990).

Fiir die Handlungsvorbereitung und -ausfiihrung ist das selbstorganisierte und
selbstgesteuerte Lernen® von Bedeutung. Gemeint ist hier die Einflussnahme auf
Methoden, Orte und Inhalte zur Erreichung von Lernzielen; die sich in der ersten
Phase als handlungsleitend herausgestellt haben. Das Label ,selbstgesteuert” wird
dabei oftmals verwendet, wenn Aufgaben, Methoden und Zeitaufwand eigenstindig
festgelegt werden konnen (vgl. Greif/Kunz 1998, Weinert 1982), wihrend ,,selbst-
organisiert” iiberwiegend die Moglichkeiten zur Strukturierung sowie zeitlichen
und methodischen Planung vorgegebener Lernanforderungen und Aufgaben meint
(vgl. Greif/Kunz 1998). Im betrieblichen Kontext ist die zeitlich-inhaltliche Planung
von Lernaktivititen jedoch an den vorhandenen Handlungsspielraum im Unter-
nehmen gebunden, woraus sich unterschiedliche Einschdtzungen zum Grad der

20

Mit Blick auf die vielfaltig entstehende und bereits vorhandene Literatur zum Thema scheint es, dass der
Begriff des selbstgesteuerten Lernens vielfach als Oberbegriff verwendet wird, denen die Aspekte des Orga-
nisierens und Regulierens untergeordnet werden.
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Einflussnahme ergeben: So geht Bergmann (2005) beispielsweise davon aus, dass
ein grofer Handlungsspielraum beim Lernen im Arbeitsprozess vorhanden ist,
um Lernbedarfe selbst festzulegen sowie Lernmethoden und Unterstiitzungsele-
mente auszuwéhlen und damit den Lernprozess eigenstindig zu organisieren; sie
spricht daher von selbstorganisiertem Lernen. Dehnbostel (2001) hingegen sieht
beim Lernen im Arbeitsprozess eine stirkere Eingebundenheit in die betriebliche
Handlungslogik, was er mit niedrigeren Freiheitsgraden und Handlungsspielrdu-
men bei der Auswahl von Inhalten und der zeitlichen Organisation des Lernens
verbindet; er geht daher von selbstgesteuertem Lernen aus.

e Fiir die Handlungsausfithrung und Handlungskontrolle sind zudem die Aufrecht-
erhaltung der Motivation und die Selbstkontrolle von zentraler Bedeutung, so-
dass hier der Begriff des selbstregulierten Lernens seine hauptséichliche Bedeu-
tung erhélt. Darunter wird die Kontrolle und Lenkung des Lernprozesses durch
den Einsatz von kognitiven und motivationalen Lernstrategien (wie Selbstbeob-
achtung, Reflexion, Selbstkontrolle, Selbstmotivation) verstanden (vgl. Schreiber
1998, Greif/Kunz 1998). Mit der eigenstindigen Ubernahme von Verantwortung
und Regulation fiir das Lernen schlieft sich der Kreis zur Planungsphase, indem
aus der gesteuerten und bewussten Lenkung des Lernprozesses neue Lernbedar-
fe und Handlungsnotwendigkeiten erkennbar werden.

Inwieweit bei der Verzahnung von Lernen und Arbeiten die Méglichkeiten zur in-
dividuellen Einflussnahme gegeben sind, ist im Wesentlichen von der Vereinbarkeit
von individuellen und betrieblichen Handlungslogiken abhéngig. Grundsatzlich ist
festzuhalten, dass in der Praxis betrieblichen Lernens die verschiedenen Varianten
in Reinform kaum vorkommen diirften, wohingegen eine Mischung unterschied-
licher Einflussmoglichkeiten in den verschiedenen Handlungsphasen anzunehmen
ist. Relevant wird diese Unterscheidung jedoch fiir die erwachsenenpéddagogische
Begleitung und Unterstiitzung der Verzahnung von Lernen und Arbeiten, da fiir jede
der drei Phasen Methoden und Instrumente zur Individualisierung des an betrieb-
lichen Erfordernissen ausgerichteten Lernens vermittelt werden kénnen.

2.2.4 Arbeit als padagogische Kategorie im Wandel der Zeit

Wenn in fachwissenschaftlichen Diskussionen von einer ,Renaissance® (Dehnbostel
2002, S. 37) des Lernortes Arbeitsplatz ausgegangen wird, impliziert dies, dass eine
Wiederbelebung eines Phianomens stattgefunden hat; gleichfalls ist dadurch anzu-
nehmen, dass es Phasen historischer Um- und Neubewertungen gab, in denen der
Arbeitsplatz bzw. Arbeitstétigkeiten als Lernort und Lernmedium einmal stirker, ein
anderes Mal geringere Beachtung fanden (vgl. Baethge/Schiersmann 1998, Kiihn-
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lein 1999, Biichter 1999). Um dies zu priifen ist eine historische Betrachtung erfor-
derlich, um Zeiten herauszufiltern, in denen eine intensive Verzahnung von Lernen
und Arbeiten angestrebt und umgesetzt wurde bzw. solche Zeitpunkte, an denen
eine bewusste Trennung beider Aktivititen vorgenommen wurde. Eine eindeutige
historische Riickverfolgung ist jedoch hierbei vor dem Hintergrund des unklaren Be-
griffsverstindnisses schwierig: Bezieht man die Verschriankung von Lernen und Ar-
beiten nur auf betriebliche Weiterbildung und organisierte, institutionalisierte For-
men von Lernen, dann hat sich dieses Lernarrangement als eigenstdndiger Bereich
in den 60er-Jahren aufgrund von Fachkrédftemangel herausgebildet. Wird jedoch ein
erweitertes Verstindnis zugrunde gelegt, dann werden unterschiedliche Facetten
zur Bedeutung und Umsetzung einer Verzahnung von Lernen und Arbeiten seit der
Ausdifferenzierung von Arbeitstitigkeiten in der Urgesellschaft und vor allem mit
der Geschichte der industrialisierten Arbeit deutlich.

Lernen als integraler Bestandteil des Alltagslebens in der Urgesellschaft

Zunéchst ist Arbeit aus anthropologischer Sicht als soziale Tatigkeit zu verstehen,
die innerhalb der Urgesellschaft (au3er geschlechtsspezifisch) noch nicht weiter aus-
differenziert war, sondern vielmehr als Gesamtheit der iberlebensnotwendigen Té-
tigkeiten zur Nahrungsbeschaffung und Existenzsicherung galt. Dabei bestand eine
iiber Generationen hinweg stabile soziale Ordnung, in der Kinder als Bestandteil des
Alltagslebens quasi naturwiichsig tiber die Teilhabe an Lebensvollziigen aufwuch-
sen. Da Kinder und Jugendliche unmittelbar in das Arbeitsgeschehen eingebunden
waren, wurden sie dhnlich wie die Erwachsenen laufend in neue Aufgaben hinein-
sozialisiert; eine gesonderte von der Arbeitswelt getrennte Erziehung gab es nicht
(vgl. Ahuja 2000, Helsper 2004).

Arbeitsprozesse wurden also seit jeher auch zum Lernen und zur individuellen
Weiterentwicklung genutzt. Hierbei ist jedoch oftmals von Erfahrungslernen auszu-
gehen, welches eher beildufig und unbewusst, teilweise auch zielgerichtet, aber in
jedem Fall weitgehend ohne pddagogische oder erzieherische Intentionen erfolgte.
Die ersten Formen der Arbeitsteilung wirkten sich dabei bereits auf die Verhéltnis-
bestimmung von Lernen und Arbeiten aus, indem nicht alle gemeinsam und in glei-
cher Weise sozialisiert wurden. So begannen sich im Zuge der Arbeitsteilung auch
die Lernprozesse zu differenzieren: einerseits in solche, die einen unmittelbaren
Lebenszusammenhang hatten und zur Vermittlung grundlegender Kulturtechniken
fiir das Zusammenleben genutzt wurden; dieses Lernen betraf alle Gruppenmitglie-
der. Ausgegliedert aus dem direkten Lebenszusammenhang waren hingegen solche
Lernprozesse, die zur Ausbildung spezieller Kenntnisse und Fertigkeiten benotigt
wurden; dies betraf allerdings nur einen Teil der Mitglieder (Kell 1989).
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Trennung von Lernen und Arbeit in der Antike und im Zuge des Taylorismus

Erstmalig eine deutliche Trennung von Lernen und Arbeiten ist in der griechischen
und romischen Antike auszumachen; hier wurde die Erwerbsarbeit?*' als Lern- und
Erziehungsmedium nicht genutzt; vielmehr wird davon ausgegangen, dass diese
zweckgebundene, korperliche Tétigkeit einer freien Entfaltung des Geistes entge-
genstehe (vgl. Nippel 2000). Arbeit wurde bis ins Mittelalter nicht nur als schmut-
zig, sondern auch als unedel und das Denken behindernd eingestuft; sie diente
ausschlieBlich der Existenzsicherung und wurde vorrangig von Sklaven ausgefiihrt,
die aufgrund ihrer mangelnden Freiheit zu diesen Tétigkeiten gezwungen waren.
Im Zusammenhang mit dem Biirgerstatus war daher kérperliche Arbeit verboten,
es sei denn, es handelte sich um Kriegstitigkeiten. Begriindung fand diese Vorge-
hensweise in der Annahme, , korperliche Arbeit disqualifiziert physisch, sozial, mo-
ralisch und intellektuell. Auch Arbeit gegen Lohn, zum Beispiel von Tagelohnern,
entehrt den Menschen; denn wer Lohn nimmt, wird ebendadurch zum Sklaven.“
(Oexle 1999, S. 69). In diesem Verstdndnis wird eine klare und konsequente Tren-
nung zwischen Arbeit als korperliche Tétigkeit und Denken bzw. Lernen als geistige
Téatigkeit vorgenommen; beide Tétigkeiten sind dabei nicht miteinander in Bezug
zu setzen.

Eine weitere Phase, in der Lernen und Arbeiten bewusst getrennt wurden, ist
mit der Einfithrung fordistischer und tayloristischer Arbeits- und Produktionssys-
teme gegen Ende des Ersten Weltkrieges zu sehen. Begriindet wurde dies dkono-
misch mit der Befiirchtung, dass in der Verlagerung auf Lernprozesse in die Ar-
beitsumgebung eine Behinderung der Produktionsprozesse entstehen konne. Daher
wurde eine Anpassung an berufliche Anforderungen (i. S. von Weiterbildung) aus
der Arbeitstitigkeit oder dem Arbeitsort ausgelagert. Beglinstigt wurde dies mit der
aktuellen wirtschaftlichen Lage, bei der der Bedarf an qualifizierten Arbeitskraften
aufgrund industrieller Massenproduktion, lang anhaltendem Wirtschaftswachstum
und der Prognostizierbarkeit von benotigten Qualifikationen weitestgehend iiber
die Erstausbildung rekrutiert werden konnten (vgl. Dehnbostel 1995). Durch die
geringe Komplexitit von Arbeitstitigkeiten aufgrund von FlieSbandarbeit sowie
der Trennung von planenden, ausfiihrenden, kontrollierenden und wartenden Auf-
gaben war es zudem kaum notwendig, Fahigkeiten und Fertigkeiten permanent
anzupassen.

21 Es gabin der Antike noch keine eindeutige adédquate Entsprechung fir den heutigen Arbeitsbegriff, sondern
vielmehr verschiedene Bezeichnungen wie pénos oder labor, verstanden als Muhseligkeit der Tatigkeit oder
techné als Bezeichnung fur alle erlernbaren menschlichen Fertigkeiten (vgl. Nippel 2000).
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Entdeckung der Arbeit als erzieherisches Mittel im 18./19. Jahrhundert

Eine bewusste Indienstnahme der Arbeitstatigkeit fiir erzieherische Malnahmen

setzte im 18./19. Jahrhundert ein. Die Aufwertung korperlicher Arbeit im Mit-

telalter wirkte sich auf das Erziehungssystem aus, indem in die Ausbildung des

Nachwuchses, vor allem im Handwerk, eine zunehmend grof3e Bedeutung fiir das

Allgemeinwohl und die Einhaltung der zeitgenossischen Moralvorstellungen gelegt

wurde. Die Entwicklung von arbeitsamen Biirgern war somit erkldrtes Erziehungs-

ziel und sollte bereits im Kindes- und Jugendalter ansetzen; Arbeit als geistige
und korperliche Beschiftigung sollte Miiliggang verhindern, sodass bereits die

Kinder an Arbeit zu gewdhnen seien, ,damit keine bésen Gedanken und bdsen

Werke entstiinden® (Gonon 2004, S. 64). Arbeit als erzieherisches Mittel sollte der

Disziplinierung, Biirokratisierung und Rationalisierung dienen und dabei nicht nur

fiir Kinder, sondern auch fiir diejenigen genutzt werden, die als nicht arbeitswillig

eingestuft wurden (vgl. Oexle 1999). Im Gegensatz zur Antike, bei der Arbeit als

Ergebnis von Armut gesehen wurde, wird Arbeit jetzt als Mittel zur Bekdmpfung

von Armut eingesetzt.

Mit wachsendem Stellenwert von Arbeit als gesellschaftliche Kategorie wird
auch die Verbindung von Lernen und Arbeiten gezielt gesucht, um arbeitsame
Biirger heranzuziehen, die zum Allgemeinwohl beitragen sollten. Eine besondere
pddagogische Bedeutung erlangte die Verschrankung des Lernens mit konkreten
Arbeitsprozessen in Konzepten der Industrie- und Arbeitsschule:

e Im Sinne der Aufklirung wurde von dem Begriinder der Industrieschulbewe-
gung Sextro in seiner Schrift ,Uber die Bildung der Jugend zur Industrie* im
Jahre 1785 formuliert, dass der Mensch nur aufgrund seiner Leistungen zu
wirtschaftlicher Unabhédngigkeit komme und dadurch biirgerliche Freiheit und
Autonomie erlangen konnte. Handwerkliches Tun, die Hinwendung zur industri-
ellen Produktion und die Beschéftigung mit der Natur sind dabei als Grundlagen
zu nutzen, um Menschen lebenstiichtig zu machen. Ausgangspunkt fiir Sextro
war dabei die Vorstellung, Kinder anhand praktischer, komplexer Tatigkeiten
zur Selbststindigkeit zu befdhigen und ihnen Tugenden wie Flei3, Wohltétig-
keit, Sparsamkeit und Arbeitsamkeit?> nahezubringen; es galt nicht, Kinder als
Arbeitskrafte auszubilden??. In diesem Sinne wurde postuliert, dass Arbeit zur
zweiten Natur des Menschen werden miisse, indem Freude an der Arbeit und

22 Lat.=industria; daher gewann die Industrieschule ihren Namen

23 Das Konzept der Industrieschulen beruhte auf einer Kombination von Religionslehre, Kulturtechniken (wie
Lesen, Schreiben, Rechnen) und Arbeitstatigkeiten (wie Stricken, Nahen, Kléppeln), die auch zur Selbstfinan-
zierung des Unterrichtes dienten. Durch den Vorwurf der Kinderarbeit geriet die Industrieschule letztendlich
in die Kritik.
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Pflichtgefiihl anstelle der reinen Wissensvermittlung im Unterricht in den Vor-
dergrund treten miisse. Durch das friihzeitige Ausprobieren unterschiedlicher
Arbeitstétigkeiten konne zudem die Berufswahl der Kinder sicherer getroffen
werden. Erwartet wurde in der Konsequenz, dass Industrieschiiler dadurch
nicht wegen des erwarteten Lohnes arbeiteten, sondern auch aus Eigenwert
(vgl. Blankertz 1969, Beck/Schliep 1996, Beitz 1994).

In Anlehnung an die Industrieschulbewegung wird in dem Konzept der Arbeits-
schule Anfang des 19. Jahrhunderts die Abkehr von der rein intellektuell und
auf Rezeptivitdt der Wissensaneignung ausgerichteten Lern- oder Buchschule,
wie die zeitgenossischen Volksschulen und Gymnasien genannt wurden, ver-
folgt. Die Vertreter der Arbeitsschule (wie Frobel, Diesterweg und Kerschen-
steiner) forderten im Sinne der Reformpaddagogikbewegung?* Lernen als viel-
gestaltigen, lebendigen und selbsttédtigen Prozess zu verstehen, in dem Arbeit
als aktive Gestaltung der Aullenwelt einbezogen wird. Merkmale einer so refor-
mierten Schule waren das verstarkte Eingehen auf die individuellen Interessen,
die Beriicksichtigung von Selbsttédtigkeit und Aktivitdt der Lernenden, um die
produktive Entwicklung eigener Ideen zu fordern sowie die Bestimmung von
Lerninhalten, die sich an den Erfordernissen des alltdglichen oder beruflichen
Lebens orientierten. Im Bereich der Volksschule sollte der Arbeitsbezug durch
ein eigenstdndiges Unterrichtsfach, des Arbeitsunterrichtes, integriert werden
und zur Vorbereitung auf die spitere Berufslehre dienen (Gonon 1992, Gonon
2004, Kerschensteiner 1957).

Die begonnene Pddagogisierung von Arbeit sowie die Einbindung von Arbeitstétig-
keiten in Lernprozesse waren im Zeichen der Industrialisierung lediglich auf Schu-
le und Ausbildung bezogen. Hiermit wurden gesellschaftspolitische Anspriiche ver-
bunden, indem Arbeitstitigkeiten als paddagogisches Mittel zur Verbesserung der
Lebensverhéltnisse des Einzelnen beitragen und dadurch positive Auswirkungen
auf Staat und Gesellschaft haben sollten; bei der Verzahnung ging es daher vor
allem um das Sicherstellen einer Anschlussfihigkeit an die Berufswelt. Im Verlauf
des 19. und 20. Jahrhunderts nahm diese Bedeutsamkeit ab; zwar blieb Arbeit als

24

Mit Reformpadagogik wird eine padagogische Bewegung und Theoriebildung bezeichnet, die sich in
dem Zeitraum zwischen 1880/90 und 1930/35 paradigmatisch entfaltet hat. Es wird dabei Uberwiegend
von vier Phasen ausgegangen: als erste Phase wird ab 1890 die vereinzelte Kritik an der alten Schule be-
zeichnet, die zu isolierten Reformversuchen fihrte. Ab 1912 wird von einer zweiten Entwicklungsphase
gesprochen, in der sich einzelne Reformvertreter miteinander verbinden und das Gemeinsame in ihrer
padagogischen Grundeinstellung entdecken. Die Tendenz zur theoretischen Klarung von Motiven und
Vorstellungen wird dann ab 1924 deutlich; erst ab 1930 bleibt die Reformbewegung nicht mehr nur auf
Schulen bezogen, sondern wird auf die Gesellschaft ausgedehnt und findet Eingang in internationale
Diskussionen (vgl. Rohrs 1998).
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paddagogisches Prinzip innerhalb der Schulen in den Fachern wie Werken, Hand-
arbeit oder Arbeitslehre bestehen, jedoch erfolgte auch eine Losldsung von dem
stark auf das Wirtschaftsleben ausgerichteten Arbeitsbegriff. Allein durch natur-
wissenschaftliche und technische Facher sollte die Verbindung zur Arbeitswelt auf-
rechterhalten werden (vgl. Mayer 1999).

Entdeckung der Verzahnung von Lernen und Arbeiten fiir Weiterbildung
im 20. Jahrhundert

Verfolgt man die Verzahnung von Lern- und Arbeitsprozessen weiter historisch, so
gewinnt sie im Dritten Reich eine besondere Bedeutung fiir die berufliche Qualifi-
zierung. Der Lernort Betrieb ermdglichte dabei permanente und zeitnahe Anpas-
sungsprozesse an kriegsbedingte Erfordernisse. Die Verschriankung von Lernen
und Arbeiten gewann eine erneute Aktualitit, indem sie nicht mehr nur fiir die
Ausbildung, sondern auch fiir die notwendig werdende weitergehende Qualifizie-
rung von Arbeitnehmern relevant wurde. Mit Ende des Zweiten Weltkrieges und
der Demokratisierung durch die Besatzungsméchte wurde neben der Forderung
des Fremdsprachenunterrichtes der Schwerpunkt betrieblicher Weiterbildungs-
arbeit auch auf politische Erwachsenenbildung gelegt. Die notwendige fachliche
Qualifizierung zum Wiederaufbau erfolgte nach einer Untersuchung von Goosens
(1952) durch Lernformen, die heute zu arbeitsplatznahen Formen des Lernens
gezdhlt werden, wie Fachvortridge, Zeitschriften, Betriebsversammlungen, Unter-
weisung oder Vorschlagswesen.

Mit Griindung des Deutschen Industrieinstitutes (heutiges Institut der Deut-
schen Wirtschaft) erfolgte eine Institutionalisierung betrieblicher Weiterbildung,
bei der das Institut den bundesweit agierenden Arbeitgeberverbdnden Anregungen
zur Weiterbildung unterbreitete, die diese dann wiederum an die Unternehmen
weiterleiteten. Diese Zentralisierung von Weiterbildungsangeboten wurde mit der
Entwicklung eigenstdndiger innerbetrieblicher Abteilungen fiir Weiterbildung in
den 60er-Jahren langsam abgeldst. Damit blieb die Ausgestaltung und Umsetzung
betrieblicher Weiterbildung den Betrieben iiberlassen, wodurch sich heterogene
und pluralistische Strukturen entwickelten. Auch Wirtschaftsverbdnde zeigten da-
mals kein Interesse an einheitlichen Regelungen, um der Gefahr einer ,Zentra-
lisierung durch den Gesetzgeber® (Miiglich 1996, S. 167) vorzubeugen, von der
sie den Verlust betrieblicher Flexibilitdt befiirchteten. Im Mittelpunkt dieser inner-
betrieblich organisierten Weiterbildung standen jedoch auch vorrangig formelle
Lernprozesse, die weitestgehend in seminaristischer Form, teilweise an auf3erbe-
trieblichen Lernorten und nur fiir eine spezifische Gruppe der Arbeitnehmerschaft
stattfanden.
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Seit etwa Ende der Achtzigerjahre des 20. Jahrhunderts findet sich wieder ver-
stiarkt eine Diskussion um betriebliche Weiterbildung in Form von Lernen im Ar-
beitsprozess, von dem eine zeitnahe und lerntransferunterstiitzende Anpassung
erforderlicher Fahigkeiten und Kenntnisse erwartet wird. So stellen Alt/Sau-
ter/Tillmann (1993) fest, dass sich die betriebliche Weiterbildung ,zum bedeu-
tendsten Teilbereich der beruflichen Weiterbildung entwickelt [hat]. Insbesondere
dem arbeitsplatznahen dezentralen Lernen kommt eine wachsende Bedeutung
zu; die kooperative Selbstqualifikation und das selbst gesteuerte Lernen werden
gestarkt” (Alt/Sauter/Tillmann 1993, S. 156). Auch Heidemann (1997) formuliert
in einer européischen Vergleichsstudie: ,In allen Lindern hat sich in den letzten
Jahren auf betrieblicher Ebene ein ,neuer Typ von Weiterbildung‘ entwickelt, der
im Zusammenhang mit den weitreichenden Prozessen der Verdnderung in den
Unternehmen steht (neue Formen der Arbeitsorganisation, Qualitdtssicherung,
kontinuierliche Verbesserungsprozesse, betriebliche Organisationsentwicklung,
Partizipation und Unternehmenskultur). Dieser Typ von Weiterbildung ist arbeits-
platzbezogen und arbeitsplatznah, jeweils von kurzer Dauer, aber kontinuierlich,
bis dahin, daf} stindiges Weiterlernen zu einer Art Nebenpflicht des Arbeitsver-
héltnisses wird®“ (Heidemann 1997, S. 9). Griinewald (1999) weist in Zusammen-
hang mit solchen Statements dabei jedoch zu Recht darauf hin, dass einerseits
mit einer bemerkenswerten definitorischen Unschéirfe Begriffe wie informelles,
arbeitsplatzbezogenes, arbeitsplatznahes und dezentrales Lernen miteinander
vermischt und kombiniert werden und anderseits unterstellt wird, dass diese
Art des Lernens neu sei. Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen jedoch gezeigt
haben, liegt keine Neuartigkeit, sonderne eine Aktualitdt dieser Art des Lernens
zugrunde, die sich aus der ihr zugeschriebenen Bedeutung fiir betriebliche Ver-
dnderungen begriindet.

Indienstnahme von Arbeitstatigkeiten fiir Lernen im Zeitverlauf

Betrachtet man die Ansédtze zur Verzahnung von Lernen und Arbeiten {iber-
blicksartig im Zeitverlauf, so wird ihre Vielfédltigkeit deutlich. Gleichzeitig wird
hierdurch die Vorstellung gefestigt, dass es sich bei der Verschrdnkung von Ler-
nen und Arbeiten um ein nahezu althergebrachtes, mit der Entwicklung von
Arbeit tief verwurzeltes und iiber alle Lebensphasen verbreitetes Phdnomen
handelt. Es erscheint daher nicht verwunderlich, dass sich der Formenreichtum
der Verzahnung in Abhédngigkeit gesellschaftlicher Bedingungen verédndert hat
(vgl. Abb. 2).
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Abbildung 2: Verbindung von Lernen und Arbeiten im Zeitverlauf
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Wie die obige Ubersicht verdeutlicht, zeigen sich offenkundige Verinderungen bei
e der Zielsetzung der Verschriankung (als erzieherisches Mittel, als 6konomisches

Mittel),

e dem Bezugssystem, in denen die Verschriankung stattfindet (Schule, Ausbildung,
Weiterbildung),
e dem Grad der Pddagogisierung (formell organisiert und steuernd, begleitend)

sowie

e der Rolle des Lernenden (Konsument, Produzent).
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Eine neue Qualitat wird vor allem in der seit den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts
betonten Verzahnung erkennbar: Zum einen hat sich die Verschriankung bis in den
vierten Bildungsbereiche ausgedehnt und ist damit zum konstitutiven Element le-
benslangen Lernens geworden; zum anderen steht jetzt das eigenverantwortliche
Lernen an und durch Arbeit im Vordergrund (anstelle des fremdgesteuerten Lernens
mit Arbeitsbezug). Dem Lernenden werden hierbei eine grof3ere Verantwortung und
der aktive Part seiner eigenen Entwicklung {ibergeben.

2.3 Begriffliche Ausdifferenzierung der Verzahnung
von Lernen und Arbeiten

Obwohl sich Lernen im Arbeitsprozess als ein historisch gewachsenes Phdnomen

darstellt, entwickelten sich der Begriff in der hier verwendeten Form und eine wis-

senschaftliche Auseinandersetzung erst seit den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts.

Betrachtet man die seither verdffentlichten Definitions- und Abgrenzungsvorschlige,

so wird deutlich, dass sich das Verstdndnis einer Verzahnung von Lernen und Ar-

beiten verdndert hat:

e Baitsch/Frei (1980) begannen Anfang der 8Oer-Jahre, von arbeitsimmanenter
Qualifizierung zu sprechen und in Abgrenzung zum intentionalen Lernen dabei
ein beildufiges Lernen meinten, das oftmals unbemerkt wiahrend der Bewalti-
gung von Arbeitsaufgaben erfolge und die Qualifikationen des Handelnden ver-
dndere. Unter Lernen verstanden die Autoren dabei die dauerhafte Verinderung
des arbeitsrelevanten sichtbaren Verhaltens und der nicht unmittelbar sichtba-
ren psychischen Regulationsgrundlagen.

e Den Definitionsversuch mit der gréften Komplexitit unternahm Dehnbostel
(1992) knapp zehn Jahre spéater, indem er den Begriff des arbeitsbezogenen
Lernens® als eine neue Organisationsform von Lernen einbrachte. Unter dieser
Lernform versteht er Formen, bei denen ,intentionales Lernen stattfinde, das in
unterschiedlicher Weise mit informellen und erfahrungsbezogenen Lernprozes-
sen verbunden wird“ (a.a.0., S. 12).

e Durch das Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,Lernkultur Kompetenz-
entwicklung® der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung
(ABWF) wurde seit 1996 im Zusammenhang mit dem gleichnamigen Programm
der Terminus Lernen im Prozess der Arbeit (mit dem Kiirzel: LiPA) gepréigt. Als
einer von vier Programmbereichen soll damit die Integration des Lernens in
den Arbeitsprozess ndher untersucht werden. Zudem wird mit der Bezeichnung
einer begrifflichen Abgrenzung zu anderen Lernkontexten (wie Lernen im sozia-

25  Siehe auch Kapitel 3.2.1
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len Umfeld, in Weiterbildungseinrichtungen oder im Internet) Rechnung getragen
(vgl. Kirchhofer 2004).

Bergmann (1996) verweist ebenfalls Mitte der 90er-Jahre auf eine Unterschei-
dung zwischen selbststindigem und unterstiitztem Lernen im Arbeitsprozess.
Selbststindiges Lernen finde individuell bei jedem Arbeitnehmer durch die wie-
derholte Auseinandersetzung mit Aufgaben und Arbeitstétigkeiten ohne bewusste
Lernintervention von auf3en statt. Unterstiitztes Lernen hingegen wird als Lernen
mit geplanten und organisierten Lerninterventionen verstanden.?®

In dhnlicher Weise bezieht sich Stegmaier (2000) auf eine Differenzierung zwi-
schen beildufigem und intentionalem Lernen. Auf der Grundlage eines konstruk-
tivistischen Lernverstindnisses pragte er den Begriff des arbeitsintegrierten Ler-
nens und meint damit Lernprozesse, die durch eine direkte Auseinandersetzung
mit realen Arbeits- und Produktionsprozessen erfolge. Diese Form des Lernens
kénne entweder beildufig oder intentional erfolgen, es erfordere jedoch immer ein
hohes Maf} an Eigenaktivitdt und Selbststeuerung von dem Lernenden.
Rohs/Mattauch (2001) beziehen sich auf den Begriff des arbeitsprozessorientier-
ten Lernens, mit dem eine Prozesshaftigkeit von Lernen betont werden soll. Neben
der ortlichen Nédhe soll damit auch eine inhaltliche Parallelitidt von Arbeiten und
Lernen sowie die Eingebundenheit des beruflichen Handelns in vor- und nachge-
lagerte Unternehmensbereiche verdeutlicht werden. Eine begriffliche Nahe findet
sich zu dem von Dehnbostel gepridgten Terminus des arbeitsorientierten Lernens,
welcher jedoch ein Lernen meint, das an dezentralen Lernorten und damit gera-
de nicht am Arbeitsplatz stattfindet. Daher wird der inhaltliche Fokus im Begriff
des arbeitsprozessorientierten Lernens kaum deutlich. Allerdings hat sich dieser
Begriff bereits im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems etabliert, auch wenn
warbeitsprozessintegriertes oder arbeitsprozessgebundenes Lernen die innovati-
ven Elemente des Ansatzes besser herausstreichen [wiirden].“ (Dehnbostel/Rohs
2003 S. 106)

Wie dieser kurze historische Abriss zeigt, ldsst sich ein zweidimensionales Beschrei-
bungsmuster im wissenschaftlichen Diskurs um die Verzahnung von Arbeiten und
Lernen erkennen: zum einen eine formale inhaltlich-zeitlich-rdumliche Dimensio-
nierung, die Lernaktivititen in Abgrenzung zum Arbeitsgeschehen darstellt; zum
anderen eine individuelle lernbezogene Dimensionierung, die sich auf den Grad der
Bewusstheit, Strukturierbarkeit und Regulierbarkeit der Lernaktivitit bezieht.

26

Siehe auch Kapitel 3.2.1
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A) Lernen in Abgrenzung zum Arbeitsgeschehen

In einer inhaltlich-zeitlich-rdumlichen Darstellung lassen sich das Verhéltnis und der
Abstand zwischen Arbeiten und Lernen verdeutlichen: Adjektivische Erginzungen wie
-immanent und -integriert verweisen auf parallel ablaufende Tétigkeiten, die so mit-
einander verwoben sind, dass keine Trennung sichtbar wird. Begriffe wie -verbunden,
-orientiert, -nah oder -bezogen verdeutlichen hingegen eine Abgrenzung, ein
Nacheinander, Nebeneinander oder eine Abfolge voneinander getrennter Tatigkei-
ten, fiir die in sehr unterschiedlicher Form erst eine Verbindung hergestellt wird
(vgl. Abb. 3).

Abbildung 3: Begriffliche Eingrenzung durch inhaltlich-zeitlich-raumliche Differenzierung

Verortung Modellhafte Darstellung Bezugspunkte Autoren
des Lernens des Lernens

o arbeitsorientiert Lemprozess auBerhalb der Dehnbostel (1992)

e arbeitsnah P Arbeitsumgebung

e arbeitshezogen in der Arbeits- Dehnbostel (1992)
. Lernprozess

e arbeitsverbunden umgebung

e arbeitsimmanent am Arbeitsplatz Baitsch/Frei (1980)

e arbeitsintegriert Dehnbostel (1992)

e arbeitsgebunden Lernprozess Stegmaier (2000)

e arbeitsprozessorientiert Rohs/Mattauch (2001)

Arbeitsprozess

Quelle: Eigene Darstellung

B) Lernen in Abgrenzung zum Grad der Bewusstheit, Strukturierbarkeit,
Regulierbarkeit

Wihrend sich das erste Beschreibungsmuster auf formale Kategorien wie Zeit, Ort,
Inhalte etc. bezieht, findet sich ein zweites Muster, das auf einer Unterscheidung
der Strukturierung der Lernumgebung und der externen Regulation des Lernens
beruht. Wurde Anfang der 80er-Jahre die Verzahnung von Lernen und Arbeiten
fast ausschlieflich auf beildufiges, unbewusstes Lernen reduziert, erfolgte in den
90er-Jahren eine Erweiterung, indem auch intentionales, also zielgerichtetes und
didaktisch geplantes Lernen einbezogen wurde. Es hat sich daher eine inhaltliche
Nuancierung etabliert zwischen:
e inzidentem Lernen als eine Art des Mitlernens neben anderen Tétigkeiten, auch
als akzidentelles (vgl. Holzkamp 1993) oder funktionales (vgl. Giesecke 2001a)
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Lernen bezeichnet. Es erfolgt ungeregelt, unbewusst sowie unregelmafig in ver-
schiedenen Lebenszusammenhéngen und Arbeitsumgebungen.

e intentionalem Lernen, dass als zweckgerichtetes, planméBiges und padagogisch
unterstiitztes Lernen verstanden wird; verbunden ist damit oftmals die Errei-
chung eines bzw. mehrerer Ziele sowie ein gewisser Grad an Institutionalisierung
und Formalisierung. Dabei kann aber auch in solchen formalisierten Lernumge-
bungen erfahrungsbasiert und implizit in der sozialen Interaktion mit anderen
gelernt werden.

Verbunden mit der prinzipiellen Unterscheidung zwischen inzidentem und inten-
tionalem Lernen entsteht damit eine Bandbreite, die Faulstich (2002a) anhand eines
mehrdimensionalen Koordinatenraums verdeutlicht und darauf hinweist, dass jedes
Lernen auf den Achsen unterschiedliche und vielfaltige Auspragungsformen einneh-
men kann (vgl. Abb. 4).

Abbildung 4: Lernen als mehrdimensionaler Gestaltungsraum

intentional

erfahrungsbhezogen separiert

selbstbestimmt informell

fremdbestimmt

institutionell

integriert wissenschaftsbezogen

inzident

Quelle: Faulstich (2002a)

Mit der Differenzierung zwischen inzidentem und intentionalem Lernen ist der
Merkmalsraum fiir die Verschrinkung von Lernen und Arbeiten nicht nur grofer,
sondern vor allem komplexer geworden und terminologisch aufgrund seiner inhalt-
lichen Vielschichtigkeit kaum noch eingrenzbar oder beschreibbar. Die wissenschaft-
liche ebenso wie die berufs- und arbeitsweltlich-praktische Auseinandersetzung zur
Verschriankung von Lernen und Arbeiten hat dabei zahlreiche Definitionsversuche
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und Abgrenzungsvorschlidge hervorgebracht; eine Vereinheitlichung zu einer in der
Disziplin anerkannten begrifflichen Operationalisierung ist aber kaum zu erkennen
(vgl. Sauter 2003) und auch aufgrund der in der betrieblichen Praxis vorzufindenden
Vielfiltigkeit von Lernprozessen auch nicht zu erwarten.

2.4 Verzahnung von Lernen und Arbeiten als Forschungsgegenstand

Mit der zunehmenden betrieblichen und gesellschaftspolitischen Bedeutung der Ver-
zahnung von Lernen und Arbeiten ist dieser Gegenstand auch als Forschungsfeld
entdeckt worden. Die wissenschaftliche Durchdringung des Gegenstandbereiches
hat dabei erst seit ein paar Jahren eingesetzt und insbesondere eine auf Verwertbar-
keit im unternehmerischen Kontext fokussierte Perspektive eingenommen. In dieser
funktionalen Betrachtung stand und steht die Einbindung des Lernens in Wertschép-
fungsprozesse im Vordergrund. Es ist dabei eine konsequente Verbindung von Ler-
nen mit Kompetenzentwicklung zu beobachten, die sich insbesondere in folgenden

zentralen Forschungsthemen zeigt (vgl. QUEM Bulletin 2006a, b):

e Identifizierung lernforderlicher Rahmenbedingungen von Arbeitsplidtzen und Ar-
beitsprozessen: Dabei steht auch die Entwicklung von Instrumenten zur Erfas-
sung der Lernhaltigkeit von Arbeit im Mittelpunkt, um lernforderliche bzw. lern-
hinderliche Arbeitspldtze zu erkennen und darauthin die Nutzung realer wirt-
schaftlicher Tatigkeit in Betrieben fiir gezielte Lernaktivitdten zu verbessern.

e Erfassung von Wirkungen einer Verzahnung von Lernen und Arbeiten: Hierbei
wird vor allem in verschiedenen Studien belegt, dass bei geeigneter Gestaltung
von Arbeitsbedingungen und Arbeitsaufgaben eine Kompetenzentwicklung statt-
finden kann.

e Erfassung und Vergleichbarkeit von im Arbeitsprozess erworbenen Fahigkeiten
und Kompetenzen: Schwierig erweist sich dabei die Dokumentation, Klassifi-
zierung, Messung, Beurteilung und Zertifizierung von nicht formal erworbenen
Qualifikationen.

e Erfassung und das Nutzbarmachen von aulerhalb des Arbeitskontextes erwor-
benen Fahigkeiten fiir betriebliche Handlungskontexte: Hierbei stehen Zusam-
menhédnge zwischen sozialen Faktoren und Kompetenzentwicklung im Vorder-
grund, etwa der Kompetenzerhalt dlterer Arbeitnehmer oder die Gestaltung des
Ein- und Ausstieges in den Arbeitsmarkt fiir besondere Zielgruppen.

e Gestaltung interkultureller Kompetenzentwicklung, die aufgrund der Globalisie-
rungs- und Vernetzungstendenzen der Unternehmen zu einer neuen Herausfor-
derung avancieren kann: In diesem Zusammenhang stehen vor allem KMU im
Fokus, um entsprechende Kompetenzbedarfe zu ermitteln und Methoden zur
Deckung (ggf. in Kooperationsverbiinden) zu entwickeln.
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e Analyse von individuellen wie organisationalen Lernprozessen in Netzwerken,
wobei der Fokus auf der Frage liegt, wie und was in Netzwerken gelernt wird.
Zudem liegt der Blick auf der Erfassung von forderlichen und hinderlichen Be-
dingungen fiir Netzwerkmanagement und Kompetenzbilanzierung.

Die Bedeutsamkeit des Gegenstandsbereichs zeigt sich vor allem darin, dass in den
letzten zehn Jahren zahlreiche Forschungsvorhaben gefordert wurden und wei-
terhin werden. Anfangs lag der Schwerpunkt der Projekte und Verdsffentlichungen
dabei vor allem auf der Erstausbildung; hier ist insbesondere auf die von 1990 bis
1996 durchgefiihrte BIBB-Modellversuchsreihe ,Dezentrales Lernen® zu verweisen,
die zwolf Modellvorhaben im gewerblich-technischen Bereich zur Lernortkombina-
tion und Entwicklung neuer Lernformen umfasste. Die Verzahnung von Lernen und
Arbeiten im Rahmen betrieblicher Weiterbildung wird insbesondere seit Einfiih-
rung des Programmbereiches ,LiPA“ des Forschungs- und Entwicklungsprogramms
,Lernkultur Kompetenzentwicklung“ der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiter-
bildungsforschung e.V. intensiv bearbeitet und stellt somit eine noch eher junge For-
schungsrichtung dar. Seit 2001 werden hier zu unterschiedlichen Schwerpunkten
Praxiskonzepte entwickelt, erprobt und evaluiert, die eine betriebliche Lernkultur-
und Kompetenzentwicklung Lernen in der Erwerbsarbeit fordern sollen. Ein weite-
rer Forschungszusammenhang hat sich im Rahmen der Entwicklung und Etablie-
rung des neuen IT-Weiterbildungssystems gebildet, bei dem reale Arbeitsprozesse
als Curriculum fiir selbst organisiertes Lernen genutzt werden; hierbei geht es in
Qualifizierungs- und Evaluationsprojekten vor allem um die Erprobung dieses spe-
zifischen Lernarrangements.

Mit Blick auf Modellprojekte zur Gestaltung von Lernen im Arbeitsprozess in
den letzten Jahren wird deutlich, dass neue Ansédtze und Entwicklungen oftmals das
informelle Lernen? fokussieren und nach Rahmenbedingungen und Gestaltungsan-
sdtzen suchen, um dieses Lernen zu unterstiitzen. Dabei ist auch zu erkennen, dass
das Lernen in formalisierten Lernarrangements nicht obsolet geworden ist, sondern
als Ergéinzung komplementédr neben anderen Formen der Wissens- und Kompetenz-
erweiterung Anerkennung findet. Vor diesem Hintergrund ist die aktuelle Entwick-
lung als Suchprozess von Anséitzen zu verstehen, die anstreben:

o informelles und formelles Lernen zu verbinden,

e informell erworbene Kompetenz sichtbar zu machen, zu erfassen und in Form
von Zertifikaten oder Abschliissen anzuerkennen,

e individuelle Kompetenzentwicklung mit Organisationsentwicklung zu verzah-
nen,

27  Gepragt durch einen geringen Grad an Institutionalisierung, Formalisierung und Reflektion.
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e individuelles Wissen mit organisationalen Ansédtzen des Wissensmanagements
zu verbinden.

Mit dieser Perspektive scheint sich ein Lernverstdndnis durchzusetzen, das Lernen
als eigenstidndige Konstruktionsleistung begreift. Lernen soll dabei weniger durch
Instruktion als vielmehr durch lernférderliche Strukturen angeregt werden. Zudem
ist die Berticksichtigung der Subjektivitit des Lernenden zu erkennen, indem Lernen
an biografische Erfahrungen sowie individuelle Ziele gebunden wird.

Stand der internationalen Diskussion

Der Gegenstandsbereich des Lernens im Arbeitsprozess findet ebenso wie in der
nationalen auch in der internationalen Diskussion hohe Beachtung. Das von der
Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e.V. im Projekt QUEM
(Qualifikations-Entwicklungs-Management) eingerichtete ,Internationale Monitoring
zum Lernen im Prozess der Arbeit“ verweist in seinen regelméfigen Statusberichten
darauf, dass in den beobachteten Lindern (Japan, Ddnemark, Frankreich) die Be-
grifflichkeiten ebenso vielfiltig und synonym verwendet werden; zudem beeindruckt
auch hier die Vielfalt an Lernarrangements. Von Bedeutung erscheint in der interna-
tionalen Diskussion die Frage der Gestaltung der Lernumgebung beziiglich Lernkul-
tur, Lernen in der Gruppe, Arbeitsplatzgestaltung und lernférderlicher Manahmen.
Die Ansétze, Modelle und Vorstellungen in den verschiedenen Lindern gehen dabei
ebenfalls davon aus, dass das Lernen im Arbeitsprozess von der Unternehmensor-
ganisation und -philosophie abhingig ist. Hierbei wird die Anbindung an andere
personalorganisatorische Managementpraktiken (leistungsbezogene Vergiitung, Re-
organisation des Arbeitsablaufes u. A.) betont. Die mit dem Lernen im Arbeitspro-
zess verbundene Individualisierung des Lernens fiihrt dabei auch zu einem erhshten
Bedarf an Beratung und Begleitung. Dieser besteht vor allem bei der Einschédtzung
personlicher Ressourcen und Fihigkeiten, Ubergangsmoglichkeiten innerhalb von
und zwischen verschiedenen Bildungs- und Berufslaufbahnen sowie der Einschét-
zung der Gleichwertigkeit und Anerkennung von Zertifikaten oder Berufserfahrun-
gen (vgl. Le Mouillour 2004, 2005).

Mit Blick auf die internationale Forschung zeigt sich damit eine prinzipiel-
le Gleichgerichtetheit der Blickrichtung und Anschlussfahigkeit an die nationalen
Debatten. Gemeinsam ist in den Ansdtzen, Modellen und Programmatiken der
verschiedenen Lander, dass bei Fragen nach der ,optimalen® Gestaltung des Ar-
beitsplatzes und des Lernklimas der Lernende als Teil der Organisation einbezo-
gen wird. Lernen befindet sich damit im Spannungsfeld zwischen Anpassung an
betriebliche Erfordernisse und erwarteter Eigenverantwortung bzw. Selbstbestim-
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mung, wodurch zumindest im internationalen Kontext der Aspekt der Worklife Ba-
lance zunehmend Aufmerksamkeit gewinnt. Auch wenn lebenslanges Lernen und
berufliche Kompetenzentwicklung durch Lernen im Arbeitsprozess an Bedeutung
gewonnen haben und die Anstrengungen der Unternehmen in der Personalent-
wicklung und Aus- bzw. Weiterbildung zunehmen, ist auch in der internationalen
Diskussion kein einheitliches Konzept ,arbeitsorientierter Kompetenzentwicklung“
(Le Mouillour 2005, S. 116) erkennbar. Verbunden mit der Gewissheit, dass lebens-
langes Lernen sowohl fiir den Einzelnen als auch fiir Organisation weiterhin als
eine Art ,Uberlebensfaktor” gelten wird, ist eine grundsitzliche Suchbewegung nach
Gestaltungsmdoglichkeiten fiir Lernarrangements, aber auch die Erfassung von Wir-
kungen und Effekten von Lernaktivititen auszumachen und weiterhin zu erwarten.

2.5 Fazit: Lernen im Arbeitsprozess als Anpassungsleistung

Mit der vorangegangenen Konturierung der zentralen Grundbegriffe Lernen und
Arbeiten wurden die Besonderheiten und Wesensmerkmale fiir eine Verzahnung
beider Tatigkeiten herausgearbeitet. Festzuhalten ist in diesem Zusammenhang:

e Lernen ist in einem umfassenden Begriffsverstdndnis als ein alltdglicher Vor-
gang und individueller Prozess der Wahrnehmung, Aneignung, Verarbeitung und
Kommunikation gesellschaftlicher Informationen und Wissensbhestdnde zu ver-
stehen. Lernen gilt dabei grundsétzlich als autopoietischer Prozess, indem die In-
formationsaufnahme, -interpretation und -verarbeitung allein durch das Indivi-
duum beeinflusst wird. Eine vollstdndige Autonomie ist dabei jedoch in Reinform
auch nicht denkbar, da die Lenkung der Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand
durch duBere Impulse vorgegeben bzw. zumindest mitbestimmt wird. Individu-
ell ist hingegen die Art der Beteiligung des Lernenden (aktiv, reaktiv, proaktiv)
an diesem Wahrnehmungs-, Interpretations- und Verarbeitungsprozess. Als vor-
wiegend pddagogisch-psychologisch gepragter Terminus verweist er damit auf
die Anpassung und Verdnderung innerer Bedingungen, die sich in sichtbarem
Verhalten oder nicht unmittelbar sichtbaren psychischen Regulationsgrundlagen
bzw. Handlungsstrukturen spiegelt.

e Bezieht man Lernen in seiner Funktion der Anpassung an Umgebungsbedingun-
gen auf die Arbeitswelt, so ist damit eine Passfahigkeit individueller Potenziale
an dortige Bedingungen verbunden. Die inhaltliche Ausrichtung der Anpassung
wird dabei von aulen (durch Strukturen des Arbeitsmarktes, des Unternehmens
oder der Arbeitstitigkeit) bestimmt; sie ist aber auch davon abhéngig, wie exter-
ne Anforderungen mit individuellen Interessen und Lebensumstinden zusam-
mengefiigt werden konnen. Arbeit ist damit der Gegenstand, an dem sich Lernen
vollzieht; gleichsam ist es der Ort, an dem Lernen stattfindet. Um zu einer Er-
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weiterung der Handlungsfahigkeit zu gelangen, muss Lernen aber auch iiber das
Medium Arbeit hinausgehen und eine Metaebene einnehmen, um Lernbedarfe
zu erkennen, Lernaktivitdten zu planen und diese auszuwerten. Die Verzahnung
von Lernen mit Arbeitsprozessen stellt sich daher als ineinander verschachtelte
und aufeinander bezogene Welten (zwischen Subjekt und Kontextbedingungen)
dar, durch die auch die Grenzen dieses Lernarrangements determiniert werden.

Mit dieser Spezifik ist die Verzahnung von Lernen und Arbeiten historisch gepragt,
indem Arbeit als inhaltliche Ausrichtung pddagogischen Handelns und erzieheri-
sches Mittel immer wieder in unterschiedlicher Intensitdt und Form an Bedeutung
gewann. Die Wurzeln des didaktisch-methodischen Prinzips sind dabei auf sozio-
6konomische Wandlungsprozesse zu beziehen, wobei insbesondere die Industria-
lisierung einen grof3en Einfluss auf den Bedeutungszuwachs dieser Lernmoglichkeit
ausilibte. AuBBer in der Antike und im Zusammenhang mit der Einfiihrung des Tay-
lorismus, wo auf eine Trennung von Lernen und Arbeiten geachtet wurde, stellt sich
die Verzahnung beider Aktivititen als notwendige und erwiinschte Form der Aus-
einandersetzung mit beruflichen Anforderungen dar. Ausgehend von der historisch
verankerten Verzahnung stellt sich die Aktualitit und Popularitdt des Lernens im
Arbeitsprozess nicht als neues Phinomen dar, sondern lediglich als eine Wiederent-
deckung eines altbekannten und bewéhrten Prinzips. Begriindet ist diese Entwick-
lung mit Verdnderungen innerhalb der Erwerbsarbeit, die aufgrund neuer Formen
der Arbeitsorganisation (wie flache Hierarchien, vergroferter Verantwortungsspiel-
raum, erhohter Technisierungsgrad, Vernetzung u. A.) verstirkt Lernanreize bie-
ten und dabei solche Lernaktivititen bendtigen, die im Vergleich zu dem Besuch
von Seminaren und Kursen eine wesentlich zeitnahere und direktere Anpassung
an sich vollziehende Verdnderungen erwarten lassen. Weiterhin kann in der Forde-
rung nach lebenslangem Lernen ein Grund fiir die neue Aufmerksamkeit gesehen
werden, indem hier dem Anspruch des lebensbegleitenden und institutioneniiber-
greifenden Lernens Rechnung getragen werden soll und eine Antwort auf die Frage
nach der zeitlichen Einbindung von Lernaktivititen zur beruflichen Qualifizierung
in Wertschopfungsprozesse des Unternehmens sowie in andere, aulerberufliche Ta-
tigkeiten geboten wird.

Die Komplexitdt der Arbeitswelt bringt unterschiedliche Formen von Lernen
und Lernanldssen hervor, die vor allem zwischen inzidentem und intentionalem Ler-
nen variieren. In Praxis und Theorie werden die zugrunde liegenden Lernarrange-
ments mit einer Vielzahl von Begrifflichkeiten und Terminologien wie -immanent,
-integriert, -verbunden, -gebunden usw. zum Ausdruck gebracht. Diese Bandbreite
der adjektivischen Erlduterungen setzt ein tiefes Verstindnis zum Gegenstandsbe-
reich voraus und tragt aufgrund ihrer teilweise synonymen Verwendung zu einer
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gewissen Unschirfe bei. An der begrifflichen Ausdifferenzierung der inhaltlichen,
zeitlichen und rdumlichen Ndhe der Lernaktivitit zu Arbeitshandlungen zeigt sich
auch das bisher nicht aufgeléste Spannungsverhaltnis bei der Verzahnung von Ler-
nen und Arbeiten: Steht das Lernen im Vordergrund, wird es geplant und struktu-
riert an Arbeitsaufgaben angelehnt; dabei konnen die Lernprozesse dann oftmals
nicht an Echtprozessen und in Echtzeit vollzogen werden. Wird das Arbeiten betont,
sind die Lernhandlungen in Abhédngigkeit der Lernhaltigkeit der Arbeitsaufgaben
oder Arbeitsbedingungen mit einer gewissen Zufilligkeit behaftet. Zwar kann hier-
bei Authentizitdt erhalten werden, Selbststeuerung und Didaktisierung sind dann
jedoch deutlich eingeschréinkt.

Die begriffliche Vielfalt deutet nicht nur auf die Mannigfaltigkeit betrieblicher
Realitdt hin, sondern auch auf der wissenschaftlichen Seite auf einen intensiven
Such-, Diskussions- und Analyseprozess. Der Fokus liegt hierbei auf dem funktiona-
len Zusammenhang der Einbindung des Lernens in Wertschopfungsprozesse sowie
einer konsequenten betrieblichen Verwertbarkeit einer durch Lernen erwarteten
Kompetenzentwicklung. In den nachfolgenden Ausfiihrungen wird der Gegenstands-
bereich mit der Terminologie ,Lernen im Arbeitsprozess“ umschrieben, um eben-
jene so notwendige Verortung in betriebliche Strukturen und Handlungslogiken zum
Ausdruck zu bringen. Damit soll auch beiden Auspriagungsformen, dem inzidentem
sowie dem intentionalem Lernen Rechnung getragen werden.
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3 Lernen im Arbeitsprozess als Form
betrieblicher Weiterbildung

.Betriebliche Weiterbildung realisiert sich zunehmend als ein Organisations-
lernen. Dabei beschrinkt man sich nicht ldnger nur auf das Individuum und
seine Kompetenzentwicklung, sondern bemiiht sich, die Einbindung des ein-
zelnen in die Entwicklung seines Arbeitsplatzes, seiner Abteilung und seines
Betriebes stdrker in den Blick zu riicken. “ (Arnold 1998b, S. 93)

Lernen in der zeitlichen, rdumlichen und inhaltlichen Verkniipfung mit Arbeitspro-
zessen findet in arbeitsorganisatorischen Strukturen sowie betrieblichen Kulturen
statt und wird von ihnen geprigt. Aus dieser Pragung ergeben sich die Besonder-
heiten, die Wesensmerkmale dieses Lernarrangements. Da es sich in einen Kom-
plex von Qualifizierungsmoglichkeiten zur Erweiterung oder Anpassung beruflich
relevanter Fahigkeiten und Fertigkeiten einordnet, ist dazu die Ausrichtung auf
betriebliche Verwertbarkeit sowie die Integration in Personal- und Organisations-
entwicklungsmafinahmen zu zéhlen, wie Arnold im obigen Zitat feststellt. Insofern
Lernprozesse hier zum integralen Bestand werden, verweist dies zum einen auf
das wachsende Interesse von Betrieben und Beschéftigten an lebenslangem Lernen,
zum anderen ist dadurch auch ein steigender Einfluss der Betriebe auf Inhalte und
Gestaltung beruflicher Weiterbildung auszumachen. Daher ist das Beziehungsgefiige
zwischen Arbeitgeber und Arbeitnehmer nidher zu betrachten, in dessen Zielbereich
vor allem die Reproduktionsleistung und Anpassung individueller Voraussetzungen
an betriebliche Anforderungen bzw. Entwicklungen steht.

Strukturmerkmale fiir dieses Lernarrangement ergeben sich vor allem aus der
ordnungspolitischen Anbindung an berufliche Weiterbildung. Um das spezifische Be-
dingungsgeriist fiir diese Form des Lernens nachvollziehen zu kénnen, ist zunédchst
eine grundsétzliche Einordnung in Strukturen und Funktionszusammenhénge von
Weiterbildung in Deutschland vorzunehmen (Kapitel 3.1). Zudem ist diese Form der
beruflichen Weiterbildung in ihrem origindren betrieblichen Umfeld zu betrachten
und dabei ihre Position und Ausgestaltung innerhalb beruflicher Qualifizierungs-
sowie betrieblicher Wertschopfungsprozesse zu beschreiben (Kapitel 3.2). Da sich
die Verbindung von Lernen und Arbeiten in einem besonderen Subjekt-Objekt-Bezug
darstellt, ist das Lernen im Arbeitsprozess als ein mehrdimensionales Akteursfeld
zu sehen, in dem unterschiedliche, teilweise divergierende Interessen aufeinander-
stof3en konnen (Kapitel 3.3). Durch die Eingebundenheit in eine betriebliche Hand-
lungslogik ist Lernen im Arbeitsprozess zudem von vielfaltigen Kontextbedingungen
abhéngig. Hier stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen der Arbeitsplatz als
Lernort und Lernmedium aufgrund zahlreicher Restriktionen iiberhaupt geeignet ist
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und wie Rahmenbedingungen gestaltet sein miissen, um lernférderlich zu wirken
(Kapitel 3.4).

3.1 Betriebliche Weiterbildung im Berufsbildungssystem

Betriebliche Weiterbildung ist in dem ordnungspolitischen Konzept des quartidren
Bildungsbereiches der beruflichen Weiterbildung?® zuzuordnen. Durch die Definition,
Weiterbildung als ,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase“ (Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 197) zu verstehen, ist beruflich ausgerichtete Weiterbildung an
die berufliche Erstausbildung (die dem tertidren Bildungsbereich zuzuordnen wére)
angelagert. In ihrer nachgelagerten Funktion und Positionierung baut sie faktisch
auf der Erstausbildung auf und soll eine Weiterfiihrung beinhalten. Charakteristisch
hierbei ist im Vergleich zur Erstausbildung ein sehr geringes Maf3 an Institutionali-
sierung und Reglementierung.

In der Unterscheidung zwischen beruflicher und betrieblicher Weiterbildung
konkretisieren sich unterschiedliche Handlungslogiken: Unter ,Beruf* ist ein gesell-
schaftliches Konstrukt zur Organisation von Arbeit und Arbeitsmarkt zu verstehen,
welches in anerkannte Aus- und Fortbildungsregelungen bzw. -abschliisse miindet
(vgl. Meyer 2006). Berufliche Weiterbildung ist daher in ihrer inhaltlichen wie or-
ganisatorischen Ausrichtung vor allem berufsorientiert; Strukturelemente des Ar-
beitsmarktes werden damit relativ dauerhaft in Bundes- und Kammerregelungen
(zu Zustdndigkeiten, Zugangsmoglichkeiten, Qualifikationsstandards) verankert.
Kennzeichnend sind hierbei Vollstindigkeitserwartungen, die sich in Abschliissen
und Qualifikationen sowie Vorstellungen zu kompetentem Handeln in Arbeitsstruk-
turen widerspiegeln. Dem Inhaber eines Berufsabschlusses wird damit zugestan-
den, in verschiedenen betrieblichen Organisationsstrukturen arbeiten zu kénnen,
da er die grundlegende berufsspezifische Handlungs- und Interaktionslogik erlernt
hat und durch eine 6ffentlich-rechtliche Priifung nachweisen kann. Im Gegensatz
dazu hebt der Begriff ,Betrieb“ von dem abstrakten Ordnungskonstrukt ab und
bezieht sich auf ein real existierendes soziales System, dessen Akteure mit unter-
schiedlichen Interessen ausgestattet und miteinander verbunden sind. Betriebliche

28  Mit dem hier verwendeten Weiterbildungsbegriff wird ein ordnungspolitisches Konzept verbunden, das den
quartaren Bildungsbereich hierarchisch in die berufliche und allgemeine Weiterbildung unterteilt. Die beruf-
liche Weiterbildung differenziert danach erneut zwischen inner- und auBerbetrieblich stattfindenden Lernkon-
texten. Innerbetriebliche Weiterbildung ist dabei durch betrieblich-intentionale Aktivitaten zur Erweiterung
von Kenntnissen und Fahigkeiten gekennzeichnet (vgl. Goltz 1999). AuBerbetriebliche Weiterbildung versteht
sich im Gegenzug als arbeitsmarktpolitische oder private Aktivitaten, um Angebot und Nachfrage auf dem
Arbeitsmarkt zu regulieren; darunter werden u. a. 6ffentlich geforderte (SGB Ill, ESF) oder privat zu finanzie-
rende Zusatzqualifikationen oder Umschulungen subsumiert (vgl. Wittpoth 1997).
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Weiterbildung ist damit weitestgehend verwertungsorientiert und zielt auf die An-
passung der Arbeitnehmer an die jeweils vorliegenden betrieblichen Erfordernisse
(vgl. Meyer 2006).

Lernen im Arbeitsprozess stand als berufliche Qualifizierungsform lange Zeit
nicht im berufshildungspolitischem Blickpunkt, da zunédchst Anfang der 70er-Jah-
re mit der Empfehlung des Deutschen Bildungsrates vor allem das formelle, eher
arbeitsorientierte oder arbeitsbezogene Lernen in institutionalisierten Lernumge-
bungen mit Weiterbildung verbunden wurde. Kurzfristiges Anlernen oder Einar-
beiten direkt am Arbeitsplatz galt dabei noch nicht als betriebliche Weiterbildung,
da unterstellt wurde, dass dieses Lernen eher temporir und fliichtig verlaufe und
kaum betrieblich verwertbare Wirkungen zeigen wiirde. Diese Sichtweise ist als
bildungsstrukturelle Entsprechung auf die sozio6konomischen Entwicklungen der
60er- und 70er-Jahre zu interpretieren: im Zusammenhang mit einem steigenden
Bedarf an qualifizierten Fachkraften (der nicht mehr durch Erstausbildung zu rek-
rutieren war) entstand ein bildungspolitisches Interesse an Weiterbildung, das u.a.
im Strukturplan des Deutschen Bildungsrates 1970 in die Einrdumung eines quarté-
ren Bildungsbereiches miindete. Verbunden war damit ein Konzept der 6ffentlichen
Verantwortung, das darauf zielte, mit gesetzlichen und finanziellen Regelungen das
systematisch durchgefiihrte und institutionalisierte Weiterlernen als gleichwertigen
Lernort neben Primar-, Sekundar- und Tertidrbereich zu etablieren (vgl. Baeth-
ge/Baethge-Kinsky 2003); informelles, zufalliges und nicht geplantes Lernen spielte
daher in diesem Neuordnungsansatz zur Finanzierung und Institutionalisierung be-
ruflichen Lernens keine weitere Bedeutung. Von den grofen Plinen sind nur eini-
ge wenige Gesetze zuriickgeblieben, in denen mit Bezug zum Subsidiaritdtsprinzip
lediglich die Forderung von Weiterbildung im Mittelpunkt steht; eine Gleichstellung
mit den anderen drei Bildungsbereichen wurde daher zumindest rechtlich nie er-
reicht (vgl. Droll 1999).

Im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen und der Dis-
kussion um lebenslanges Lernen ist eine inhaltliche Perspektiverweiterung zu ver-
zeichnen. Die langjdhrige Annahme, dass nur in formell, pddagogisch strukturierten
Lernkontexten Lernen oder Kompetenzentwicklung moglich werde, konnte nicht
weiter aufrechterhalten werden; betont wurden stattdessen der Trend und die Not-
wendigkeit zu nicht organisierten, informellen oder nonformellen Formen des Ler-
nens. Dabei wird vor allem auf die starkere Verzahnung von Arbeiten und Lernen
verwiesen, da hierbei die Optimierung betrieblicher Abldufe (wie Rationalisierung
von Produktions- und Dienstleistungsprozessen, Senkung von Kosten) sowie ein un-
mittelbarer und direkter Transfer des Gelernten in den Arbeitskontext bei nahezu
gleichzeitiger Weiterfiihrung der Wertschopfungsprozesse erwartet wird. Mit dieser
verwertungsorientierten Ausrichtung liegt die inhaltliche und zeitliche Ausgestal-
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tung ,in den Handen® der Betriebe, was im Berufsbildungssystem zu einer Seg-
mentierung zwischen o6ffentlich regulierter Beruflichkeit und privatwirtschaftlich
regulierter Betrieblichkeit von Weiterbildung fiihrt (vgl. Bahnmiiller/Schmid/Seitz
2001). Kennzeichnend ist die geringe Standardisierung und Vergleichbarkeit, was
dieses Lernarrangement erst interessant fiir Betriebe macht. Die betriebliche Hand-
lungslogik repréisentiert dabei einen Aulenstandpunkt, der normativ festlegt, wel-
che Féihigkeiten, Werte und Kompetenz aktuell benotigt werden. Diese Kompetenz-
anforderungen sind dabei auf die Gestaltung sozialer Handlungssituationen im
Betrieb gerichtet und damit interessenbezogen, sodass eine betrieblich intendierte
Kompetenzentwicklung aus diesem Standpunkt heraus auch als gesellschaftlich
vermitteltes Lernhandeln zu verstehen ist (vgl. Goltz 1999).

3.2 Lernen im Arbeitsprozess im Kontext betrieblicher
Handlungslogik

Betrachtet man die Verzahnung von Lernen und Arbeiten statistisch in ihrer Ent-
wicklung, ist feststellbar, dass der Anteil des betriebs- und tédtigkeitsbezogenen Ler-
nens zunimmt, wobei in der Praxis eine Vielzahl von Gestaltungsformen existiert,
die entweder systematisch aufeinander ausgerichtet sind oder eher zufillig kom-
biniert werden. Die Verzahnung von Lernen und Arbeiten hat daher spezifische
Lernarrangements hervorgebracht (Kapitel 3.2.1), deren Vielfalt aufgrund von De-
finitions- und Abgrenzungsproblemen schwer zu beschreiben ist. Zudem findet sich
auch bei der gezielten Verschrinkung von Lernen und Arbeiten das Phdnomen der
Segmentierung, welches fiir berufliche Weiterbildung charakteristisch ist, indem
der Zugang zur beruflichen Qualifizierung unternehmenspolitisch gesteuert wird
(Kapitel 3.2.2). Neben betrieblichen Faktoren beeinflussen dabei auch individuelle,
personengebundene Faktoren die Teilnahme an Lernangeboten, die Durchfiihrung
selbst gesteuerter Lernhandlungen bzw. das Interesse an einer beruflichen Weiter-
entwicklung (Kapitel 3.2.3). In der Darstellung der Rahmenbedingungen und spe-
zifischen Bedingungsfaktoren ist zu verdeutlichen, dass die Gestaltung einer Ver-
zahnung von individuellen Lern- mit organisationalen Arbeitsprozessen mehr als
andere Formen des Lernens an betriebliche Handlungslogiken gekniipft ist und von
ihnen beeinflusst wird.

3.2.1 Betriebliche Gestaltungsansatze
Aufgrund einer fehlenden allgemein anerkannten Definition von betrieblichen Lern-

moglichkeiten werden in der berufspddagogischen Literatur eine Vielzahl von Ge-
staltungsformen zur Verbindung von Lernen und Arbeiten im betrieblichen Kontext
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(oft auch als Lernformen? oder Lernmethoden®® bezeichnet) zugeordnet. Gemeint
sind dabei entweder elaborierte, berufspddagogisch orientierte Modifikationen des
Arbeitsprozesses, damit dieser solche Bedingungen aufweist, um Lernen zu ermog-
lichen; zu finden sind aber auch typische berufliche Tétigkeiten, denen besondere
Lernpotenziale zugeschrieben werden, wie das Beobachten und Nachahmen von
Methoden, das Erfragen von Wissen bei Kollegen, selbststindiges Ausprobieren oder
Verdnderung der Vorgehensweise nach Fehlern (vgl. Bergmann 2005). Umstritten
wird in beiden Varianten diskutiert, wann von lernorientiertem Arbeiten oder ar-
beitsorientiertem Lernen gesprochen werden kann. Unklar ist hierbei beispielsweise
die Zuordnung von Gruppen- oder Projektarbeit, die teilweise als Lern-, aber auch
als Arbeitsform verstanden wird bzw. die Einordnung der Unterweisungsmethode,
die oftmals auch als Instrument der Personalfiihrung und somit nicht als pidago-
gisch intendierte Mafnahme zur Wissensaneignung gesehen wird. Die Beispiele zei-
gen, dass eine einheitliche kategoriale Klassifikation von Gestaltungsanséitzen fehlt,
die Klarheit dariiber schaffen konnte, welche Formen zum Lernen im Arbeitspro-
zess zdhlen. Hinzu kommt, dass die derzeit vorliegenden Klassifikationen auf unter-
schiedlichen Bezugssystemen beruhen, wie nachfolgend verdeutlicht:

Eine lernorganisatorische Klassifizierung und Zuordnung von praktizierten
Lernarrangements nimmt beispielsweise Dehnbostel (1992, 2001, 2002) vor, indem
er zwischen arbeitsgebundenem, arbeitsverbundenem und arbeitsorientiertem
Lernen unterscheidet, wobei die Differenzierung auf der rdumlich-zeitlichen sowie
inhaltlichen Ndhe zwischen Lern- und Arbeitsort basiert:

e Unter arbeitsgebundenem Lernen versteht er ein Lernen, bei dem Lernort und
Arbeitsplatz identisch sind, wie bei dem Lernen durch Arbeitshandeln im re-
alen Arbeitsprozess. Als dlteste Form der beruflichen Bildung erfolge Lernen
durch Zusehen, Beobachten, Nachmachen, Mitmachen oder Probieren und findet
sich u.a. in der klassischen Beistelllehre der Erstausbildung wieder. Das Prin-
zip des Beobachtens und Nachmachens ist jedoch auch konstitutives Element
jedes Tatigkeitsvollzugs im Austausch mit Kollegen. Dartiber hinaus wird dem
arbeitsgebundenen Lernen das Lernen durch Instruktion zugeordnet, bei dem

29  Unter Lernformen wird die didaktisch-methodische Kombination von eingesetzten Verfahren und Mitteln
verstanden, mit deren Hilfe die WissenserschlieBung und Kompetenzentwicklung der Lernenden unterstiitzt
und ermdglicht werden sollen. Lernformen beschreiben die prozessualen und strukturellen Elemente von
Lernprozessen, insbesondere welche pddagogischen Prinzipien zugrunde liegen, welche methodischen Mittel
sowie Sozial- und Aktionsformen eingesetzt und welche Lernmedien zur Verfligung gestellt werden (vgl.
SchiBler 2004).

30  Mit dem Terminus der Methode (aus dem griechischen methodos = das Nachgehen, Verfolgen) ist ein plan-
maBiges Vorgehen und Handeln zu verstehen; im erziehungswissenschaftlichen Kontext wird dabei die Frage
des Vorgehens (Wie) idealerweise auch immer auf die Frage des Inhalts, Ziels und der Zielgruppe bezogen.
Hierbei handelt es sich um zentrale Aspekte der Didaktik, sodass die Methodenfrage als Teilgebiet der Didak-
tik aufzufassen ist (vgl. Jank/Meyer 1991).
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ein Fachexperte (Meister, Vorgesetzter, Mentor) die Arbeitsaufgaben auswahlt,
die Arbeitsorganisation und Arbeitsabldufe plant sowie den Arbeits- und Lern-
fortschritt kontrolliert. Als klassisches Beispiel wird die Unterweisung am Ar-
beitsplatz genannt.

Im Gegensatz dazu erfolgt arbeitsverbundenes Lernen rdumlich und zeitlich ent-
fernt von der Arbeitstétigkeit, aber durchaus mit inhaltlicher oder arbeitsorgani-
satorischer Ndhe; Lernort und Arbeitsplatz sind jedoch nicht identisch. Zu unter-
scheiden sind hierbei einerseits das Lernen durch Integration von Erfahrungsler-
nen und organisiertem Lernen, wie dies bei Konzepten der Lerninsel, Lernstatt
oder dem Qualitdtszirkel zu finden sei. Im Mittelpunkt steht die Verbindung sub-
jektiver Erfahrungen mit formalisiertem Lernen mit dem Ziel der Verbesserung
der Arbeitsorganisation. Anderseits ist das Lernen durch Hospitation zuzuord-
nen, das oftmals durch betriebliche Praktika, zeitlich begrenzte Versetzungen
oder Jobrotation erfolgt. Ziel ist die Einarbeitung in ein spezifisches Themenfeld,
die die Moglichkeit gewéhrt, gesamtbetriebliche Strukturen, Systemzusammen-
hénge und Schnittstellen zu erkennen.

Als dritte Form der Verzahnung von Arbeiten und Lernen definiert Dehnbostel
arbeitsorientiertes Lernen, bei dem das Lernen an dezentralen Lernorten statt-
findet, jedoch einen thematischen Praxisbezug (mdoglichst groe Arbeitsrealitit)
aufweist. Als Lernmoglichkeiten kommen dabei beispielsweise formalisiertes
Lernen in Kursen bzw. Seminaren oder das Lernen durch Simulation von Kun-
denauftrdgen und Arbeitsabldufen infrage.

Die Unterscheidung von Lernarrangements von Dybowski et al. (1999) basiert hin-
gegen auf einer Zeit-Ziel-Dimension, indem zwischen zwei Organisationsformen von
Lernen im Arbeitsprozess differenziert wird. So wird betriebliches Handeln, das
zeitlich und inhaltlich mehr auf das Lernen als das Arbeiten bezogen ist, von be-
trieblichem Handeln unterschieden, bei dem die Arbeitshandlung und nicht so sehr
das Lernen im Mittelpunkt steht:

Zu den Lernformen (mit Arbeitsbezug) werden solche Ansétze gezihlt, die in-
tentionales und Erfahrungslernen verbinden; als Beispiele nennen die Autoren
Unterweisung, Coaching, Lernstatt, Qualitdtszirkel, Lerninsel, Auftragslernen
oder eLearning. Das Lernen wird dabei bewusst und strukturiert mit Arbeits-
handlungen verbunden sowie durch erwachsenenpéddagogische Intervention un-
terstiitzt.

Im Gegensatz dazu stehen bei den Arbeitsformen (mit Lernbezug) die Arbeitshand-
lungen im Vordergrund; das Lernen erfolgt informell, teilweise unbewusst und er-
fahrungsbasiert. Als Beispiele werden dafiir Gruppenarbeit, Jobrotation, Projekt-
arbeit, Einarbeitung oder kontinuierliche Verbesserungsprozesse aufgefiihrt.



Lernen im Arbeitsprozess im Kontext betrieblicher Handlungslogik 59

Eine dritte Form der Charakterisierung und Klassifizierung bietet Bergmann (1996)
an, wobei eine grundsitzliche Unterscheidung zwischen selbststindigem Lernen
und Lernen mit geplanter Intervention vorgenommen wird:

e Selbststindiges Lernen stellt sich dabei als eine Form dar, die in die Arbeitstétig-
keiten integriert ist. Es findet individuell bei jedem Mitarbeiter durch die Ausei-
nandersetzung mit den Aufgaben statt, jedoch in unterschiedlicher Tiefe. Dieses
Lernen im Arbeitsvollzug basiere auf der wiederholten Ausfiihrung von Arbeitstéi-
tigkeiten, wodurch tétigkeitsspezifische Wissensstrukturen erworben und teilwei-
se automatisiert werden konnen, die schliellich zu einer fliissigen Arbeitshewél-
tigung fithren. Zudem konnen neue Aufgaben Lernanregungen ausldsen, sodass
auch ein Lernen durch den Aufgabenwechsel stattfinden kann. Beispielhaft wer-
den hierfiir das Beobachten und Ausprobieren oder auch der Arbeitsplatzwechsel
angefiihrt.

e Als geplantes, pddagogisch intendiertes Lernen versteht Bergmann hingegen
das Lernen durch Arbeitsaufgaben, das auf curricularen Vorgaben beruht, die
sich aus den Arbeitstédtigkeiten ergeben und fiir diese vorbereiten soll. Eine wei-
tere Form des paddagogisch unterstiitzten Lernens sei das Lernen durch Simu-
lation, das auf dem gedanklichen Probehandeln und dem Einiiben komplexer
Arbeitsschritte beruht, um Irrwege und rationelles Problemlésen zu erkennen.
Beispiele dafiir seien PC-Simulation, Lerninseln sowie Fallbeispiele oder Struk-
turlegeaufgaben. Des Weiteren kann Lernen durch kognitives Training erfolgen,
indem gedanklich die zu erlernenden Abldufe probeweise nachvollzogen wer-
den, um Sicherheit im Prozess und Klarheit tiber zentrale Entscheidungspunkte
zu erlangen (mentales Training). Die bewusste Verdnderung kognitiver Struk-
turen kann aber auch durch ein observatives Training erfolgen, mit dem das
Beobachten eigener Handlungsschritte erlernt werden soll. Zudem sieht Berg-
mann in dem dialogischen Lernen eine weitere Lernmoglichkeit im Rahmen der
Verzahnung von Lernen und Arbeiten, welches sich vor allem auf ein Lernen
in Problemldsungsgruppen bezieht. Als Beispiele werden Qualititszirkel, Lern-
statt oder organisierte Treffen flir die Umsetzung von kontinuierlichen Verbes-
serungsprozessen aufgefiihrt.

In der Gegeniiberstellung der verschiedenen Ansétze zur Strukturierung von Lern-
moglichkeiten und Lernarrangements wird deutlich, dass trotz flieBender Grenzen
von Lernen und Arbeiten einzelne Lernkontexte nicht beliebig verwendet werden,
sondern sich ein mehr oder weniger anerkannter ,Kern“ gebildet hat; tiberwiegend
wird auf die gleichen Beispiele zuriickgegriffen, auch wenn die Zuordnung zu Lern-
formen differiert. Haufig zu finden sind dabei Konzepte der Lernstatt, Lernzirkel,
Qualitédtszirkel, Unterweisung, Jobrotation oder eLearning (vgl. Abb. 5). Weniger
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beriicksichtigt werden hingegen der Erfahrungsaustausch mit Kollegen bzw. der Be-
such von Messen, die jedoch in Statistiken zur Weiterbildungsbeteiligung oftmals
Verwendung finden.

Abbildung 5: Ubersicht zu verschiedenen Kategorisierungsvorschlagen fiir Lernen

im Arbeitsprozess
Autor Kategorie der Lernformen Beispiele/Lernmethoden
Dehnbostel Arbeits- | Lernen durch Arbeitshandeln Beobachten und Nachmachen
(2001) gebundenes Lernen durch Instruktion Anlernformen, Unterweisung
Lernen
Arbeits- Lernen durch Integration von Qualitatszirkel, Lernstatt, Lerninsel,
verbundenes | Erfahrungslernen und organisiertem | Lern- und Arbeitsaufgaben, Inter-
Lernen Lernen aktives Lernen
Lernen durch Hospitation Praktika, Jobrotation, Versetzung
Arbeits- | Lernen durch Simulation Lernbiiro, auftragsorientiertes
orientiertes Arbeiten, Planspiel
Lemen | tormelles Lernen mit Arbeitsbezug Kurse, Seminare
Dybowski et | Informelles | Lernformen mit Arbeitsbezug Unterweisung, Coaching, Lernstatt,
al. (1999) Lernen Qualitatszirkel, Lerninsel, Auftrags-
lernen, eLearning
Intendiertes | Arbeitsformen mit Lernbezug Gruppenarbeit, Projektarbeit, Ein-
Lernen arbeitung, Jobrotation, Kontinuier-
licher Verbesserungsprozess
Bergmann Selbststdn- | Lernen im Arbeitsvollzug Beobachten, Arbeitsplatzwechsel,
(1996) diges Lernen Aufgabenwechsel
Intendiertes | Lernen durch Arbeitsaufgaben Lernfeldkonzept, Lernaufgaben
Lernen Lernen durch Simulation PC-Simulation, Lerninsel, Fallbeispiele
Lernen durch kogpnitives Training mentales Training, observatives
Training
Dialogisches Lernen Qualitdtszirkel, Lernstatt

Quelle: Eigene Darstellung

Die vorgenommenen Zuordnungen basieren in allen drei Fillen auf einer eindimen-
sionalen Unterteilung, bei der eine Zuordnung aufgrund der Ndhe zum Arbeitshezug
(Dehnbostel) oder der Gestaltung der Lernumgebung (Dybowski et al., Bergmann)
getroffen wurde. Vergegenwirtigt man sich jedoch die Vielfiltigkeit der Verschrin-
kung von Lernen und Arbeiten®, so konnte eine mehrdimensionale Betrachtung

31  Siehe Kapitel 2.3
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die Komplexitét betrieblicher Realitdt besser abbilden. Als Bezugsebenen kommen
dabei die inhaltliche, zeitliche und ortliche Ndhe zum Arbeitskontext, insbesondere
der Arbeitstétigkeit infrage sowie Gestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich der Forma-
lisierung und Selbststeuerung (vgl. Abb. 6).

Abbildung 6: Dimensionierung zur Gestaltung von Lernen im Arbeitsprozess

Dimension Auspragungsformen
Inhaltlicher Arbeitsbezug tatigkeits-, arbeitsplatzbezogen ~ <———»  berufsbezogen
Ortlicher Arbeitsbezug am Arbeitsplatz =~ <4——» auBerhalb des

Arbeitsplatzes

bewusste Arbeitsunter-

Zeitlicher Arbeitsbezug Mitlernen im Arbeitsvollzug ~ <¢—> brechung
Formalisierungsgrad informell ~<¢—»  formell
Lerngestaltung individuell ~<———% in der Gruppe
Bewusstheit beildufig ~<4——  bewusst

Quelle: Eigene Darstellung

Wiirde man alle mdglichen Varianten in einer Matrix gegeniiberstellen und jeweils
typische Beispiele fiir die Pole (und ggf. auch Zwischenpositionen) zuordnen, ent-
stiinde sehr schnell Uniibersichtlichkeit. Bleiben Kurse und Seminare unberiick-
sichtigt, da sie stark formalisierte fremdgesteuerte Anteile und vor allem eine ge-
ringe zeitliche, rdumliche und inhaltliche Nahe zum Arbeitsplatz bzw. Arbeitspro-
zess aufweisen, kann der Fokus auf eine zweidimensionale Unterscheidung gelegt
werden. Von besonderer Bedeutung erscheint dabei eine Unterscheidung zwischen
dem Grad der

e Individualisierung beim Lernen, indem nach verschiedenen Sozialformen (von
individuell-autonomem Lernen bis hin zum Lernen in der Gruppe) differenziert
werden kann.

e pidagogischen Reflexion und Unterstiitzung, wobei das Ausmal} der pddago-
gischen Strukturierung nochmals unterteilt werden kann, indem das Lernarran-
gement geringer bzw. stirker didaktisiert wird und damit einen geringen bis
groB3en Handlungsspielraum fiir den Lernenden aufweisen kann.

Auf der Basis entsteht eine Vierfeldermatrix, die es ermoglicht, Konzepte zur Verbin-
dung von Lernen und Arbeiten einzuordnen (vgl. Abb. 7). Hier findet sich auch die
zentrale Unterscheidung zwischen intentionalem und inzidentem Lernen verortet.
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Abbildung 7: Matrix zur Charakterisierung von Moglichkeiten fiir Lernen im Arbeitsprozess

Grad der Individualisierung
individuelles Lernen Lernen in der Gruppe
2 Be Arbeitsprozessorientierte Qualitdtszirkel intentionales Lernen
= . . . . .
g = g Weiterbildung (APO-IT) Lernstatt (zielorientiertes,
'*3 5 % elearning Lerninsel geplantes Lernen)
2 o5 Unterweisung
[ o v
=2
E» o Arbeitsplatzwechsel Projekt-, Teamarbeit inzidentes Lernen
8 5 Eigenstandige Informations- Aktivitaten im Rahmen des (beilaufiges Lernen
g .g beschaffung (via Print-, Audio- kontinuierlichen Verbesse- im Arbeitsvollzug)
s k] medien oder Internet) rungsprozesses
fot g Mitlernen im Arbeitsvollzug Erfahrungsaustausch mit
% - Besuch von Messen, Infor- Kollegen
- £ mationsveranstaltungen
& ©
S

Quelle: Eigene Darstellung

Betrachtet man die Herkunft der hdufig genannten Gestaltungsansitze, so werden
zwei unterschiedliche Typen deutlich: Der eine Typus ist pddagogisch elaboriert und
hatte seinen Ursprung in der betrieblichen Erstausbildung; er hat sich jedoch auch
als geeignete Form fiir betriebliche Weiterbildung erwiesen (zu ihm zdhlen Unter-
weisung oder Lerninseln). Der zweite Typus ist urspriinglich betrieblich intendiert
(aber wenig pddagogisch elaboriert) und wurde als Form von Problemlésungsprozes-
sen entwickelt, um die Bearbeitung von produktionsspezifischen Problemen nédher
an die Produktion anzubinden (hierzu zdhlen Formen wie Qualitidtszirkel, Lernstatt
oder kontinuierliche Verbesserungsprozesse). Mit Blick auf aktuelle Entwicklungen
in der Weiterbildungsforschung wird ein dritter Ansatz deutlich, indem fiir das (neue)
IT-Weiterbildungssystem ein didaktisch-methodisches Konzept zugrunde gelegt
wurde, das ein Lernen durch und an Arbeitsprozessen unter Beriicksichtigung der
Bedingungen am Arbeitsplatz und der Forderung des selbst organisierten Lernens
verbinden will. Aufgrund seiner Neuheit fand dieser Ansatz jedoch kaum Beriick-
sichtigung in den bisherigen Klassifizierungen bzw. statistischen Erhebungen.

3.2.2 Angebotsstrukturen und Nutzungsméglichkeiten

Vergleicht man die Berufsbildungsberichte der letzten Jahrzehnte, zeigen sich bis
Ende der 90er-Jahre steigende Teilnahmedquoten fiir Weiterbildung, was darauf hin-
deutet, dass die Notwendigkeit zum lebenslangen Weiterlernen von einem wachsen-
den Anteil der Bevolkerung erkannt und umgesetzt wurde und weiterhin wird (auch
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bei einer geringfiigig nachlassenden Teilnehmerqoute). Der quantitative Anstieg der
Teilnehmerzahlen in den vergangenen 30 Jahren (gemessen an den Teilnehmerzah-
len, Angebots- sowie Nutzungsmoglichkeiten) sowie die gestiegenen Aktivitdten der
Berufsbildungspolitik zur Vernetzung und Regionalisierung von Qualifizierung sowie
zur Realisierung neuer Lernumgebungen verweisen auf den Bedeutungszuwachs
fiir Weiterbildung. Spétestens seitdem das Institut der deutschen Wirtschaft die De-
finition von Weiterbildung um das ,informell-arbeitsintegrierte Lernen“ ausdehnte
(vgl. Weifl 1994), wurde dieses Lernarrangement auch in vielfdltigen Bildungssta-
tistiken3? aufgenommen. Dabei hat die Unschérfe des Weiterbildungsbegriffs aller-
dings zur Folge, dass immer mehr Aktivitdten als Weiterbildung gezdhlt werden, die
zuvor nicht erfasst worden waren (insbesondere Formen des informellen Lernens
wie Lesen, Internetrecherche, Austausch mit Kollegen u. A.). Kuwan (1992) stellt
daher fest, dass die definitorische Erweiterung von Weiterbildung auch iiber orga-
nisierte Lernformen hinaus automatisch zur Erhéhung der Teilnahmequoten fiihren
kann. Zu Recht folgert Bolder (1995) daher, dass es beinahe unmoglich sei, die Wei-
terbildungsbeteiligung bzw. Abstinenz empirisch zu erfassen, wenn praktisch alles
Weiterbildung ist und macht damit auf ein zentrales Erfassungs- und Zuordnungs-
problem aufmerksam.

Einen aktuellen Einblick in die Weiterbildungssituation zeigen seit einigen Jah-
ren zwei vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegebene
Berichtssysteme, die kontinuierlich Fragen der Weiterbildungsbeteiligung, Formen
beruflicher bzw. betrieblicher Weiterbildung und deren Rahmenbedingungen er-
fassen. Zum einen ist dies das Continuing Vocational Training Survey (CVTS), bei
dem Befragungen von Unternehmen zur betrieblichen Weiterbildung in Deutsch-
land und Europa durchgefiihrt werden (vgl. Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003).
Zum anderen nimmt das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) in seinen Berichten
die Nachfragerseite, d. h. die Perspektive von Weiterbildungsteilnehmenden, in den
Blickpunkt; seit 1979 werden hierbei im Dreijahresrhythmus miindliche Reprédsenta-
tivbefragungen durchgefiihrt (vgl. Kuwan/Thebis 2004). In beiden Berichtssystemen
wird betriebliche Weiterbildung zwischen klassisch formal-organisierten Seminaren
und anderen, als nonformell oder informell bezeichnete Formen, unterschieden.
In dieser Polarisierung findet sich insbesondere bei den nicht formal organisier-
ten Lernkontexten eine grof3e Variationsbreite, was die Zuordnung einzelner Lern-
arrangements betrifft.

32 Die Vielzahl an unterschiedlichen Statistiken zur Erhebung von Weiterbildungsbeteiligung fuhrt auch dazu,
Systematisierungen von Weiterbildungsstatistiken vorzuschlagen. Balschun/Vock (2004a) differenzieren u.a.
zwischen amtlichen Statistiken (BA-Statistik, Bildungsurlaubsstatisik u.a.) und sozialwissenschaftlichen Erhe-
bungen (IAB-Erhebung, CVTS, Berichtssystem Weiterbildung, Weiterbildungsmonitor) sowie Geschaftsberich-
ten der Bildungsanbieter.
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Im CVTS II werden Angebote, die iiber klassische Kurse und Seminare hinausge-
hen, als ,andere Formen der Weiterbildung“ (Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003,
S. 76) bezeichnet, worunter Informationsveranstaltungen, Unterweisung, Lernen
durch normale Arbeitsmittel, Jobrotation, Lern- und Qualitidtszirkel sowie selbstge-
steuertes Lernen subsumiert werden (vgl. Abb. 8). Insgesamt boten dabei 72 % der
befragten Unternehmen diese ,anderen Formen® an, was iiber dem Angebot von
formellen Lernméglichkeiten in Kursen und Seminaren liegt (67 %). Der Besuch von
Informationsveranstaltungen ist dabei als Lernform mit 61 % am verbreitetsten; bei
48 % wurde die Unterweisung, bei 42% das Lernen durch normale Arbeitsmittel
eingesetzt. Selbstgesteuertes Lernen (14 %), Lern- und Qualitdtszirkel (12 %) sowie
Jobrotation (4 %) hatten dabei eine wesentlich geringere Bedeutung (vgl. Griine-
wald/Moraal/Schonfeld 2003).

Abbildung 8: Weiterbildungsformen und -beteiligung im CVTS Il
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Quelle: Griinewald/Moraal/Schonfeld (2003), S. 87

Im Berichtssystem Weiterbildung IX wird innerhalb der beruflichen Weiterbildung
zwischen ,formal organisiertem Lernen® in Seminaren bzw. Lehrgédngen und ,infor-
mell beruflichem Lernen“ unterschieden. Zuletztgenanntem werden Formen gezédhlt
wie der Besuch von Fachmessen, Unterweisung, Lernen durch Beobachtung und
Ausprobieren, Lernen mithilfe computerunterstiitzter Selbstlernprogramme, Inter-
net, Jobrotation, Qualititszirkel oder Lernstatt, aber auch Supervison und Coaching
(vgl. Abb. 9). Ahnlich wie im CVTS II iibersteigen die Teilnahmequoten des als in-
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formell bezeichneten Lernens (61 %) um ein Vielfaches die Quote fiir Kurse und Se-
minare (26 %). In der Rangreihe der hdufigsten Aktivitdten des informellen Lernens
steht das Selbstlernen durch Beobachtung und Ausprobieren am Arbeitsplatz (38 %)
und das Lesen berufsbezogener Biicher bzw. Zeitschriften (35 %) mit Abstand an ers-
ter Stelle. An dritter und vierter Stelle folgt die Unterweisung durch Kollegen (25 %)
sowie durch Vorgesetzte (22 %). Die Teilnahme an Qualitdtszirkeln und Lernstattkon-
zepten erfolgt durch 8 % der Befragten, Jobrotationsprogramme werden von 4 % der
Befragten zur betrieblichen Weiterbildung benutzt (vgl. Kuwan/Thebis 2004).

Abbildung 9: Weiterbildungsformen und -beteiligung im Berichtssystem Weiterbildung I1X
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In beiden Erhebungen wird auf den Bedeutungszuwachs der Lernarrangements mit
einer Verzahnung von Lernen und Arbeiten hingewiesen. Am deutlichsten zeigt sich
die starke Nachfrage nach Lernen in Verbindung mit Arbeitstétigkeiten im Berichts-
system Weiterbildung, die die Perspektive der Weiterbildungsteilnehmer verdeut-
licht. Trotz eines allgemein riickldufigen Trends bei der Weiterbildungsbeteiligung
zeigt sich aber im Zeitverlauf, dass hier seit mehreren Jahren eine nahezu gleich-
bleibende Nutzungsverteilung einzelner Lernméglichkeiten auftritt. So konnte be-
reits Anfang der 90er-Jahre im Rahmen der Europédischen Weiterbildungserhebung
des FORCE-Programmes die Unterweisung am Arbeitsplatz mit 41 % mit Abstand
dhnlich wie heute als die am weitesten verbreitete Form herausgestellt werden. In
der Haufigkeit folgen ihr die Einarbeitung (35 %) und das selbstgesteuerte Lernen
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durch Fernunterricht, Blicher, Videos oder computerunterstiitztes Lernen (17 %);

Schlusslicht bildeten damals wie heute Qualitidtszirkel- oder Lernstattkonzepte mit

vier bis fiinf Prozent (vgl. Griinewald/Moraal 1996).

Abgesehen von dieser Verteilungsstruktur ist damit auch ein Auseinanderfallen
zwischen der berufspddagogischen bzw. 6konomischen Attraktivitdt aufféllig: dieje-
nigen Lernarrangements, auf die innerhalb der Fachpublikationen héufig zuriick-
gegriffen wird und die als ,typische“ Beispiele fiir die Verzahnung von Lernen und
Arbeiten immer wieder genannt werden (wie Lernstatt, Lern- oder Qualitdtszirkel),
nehmen in den Weiterbildungsstatistiken bei der Verbreitung von Lernmoglichkei-
ten im Arbeitsprozess eine eher geringe Bedeutung ein. Severing (1994) sieht diese
Diskrepanz vor allem in fehlenden betrieblichen Umfeldbedingungen begriindet,
die fiir eine erfolgreiche Anwendung notwendig wéren. Zudem kénnen komplexe
Erfassungsprobleme ein Grund fiir die geringen Nutzungsgrade viel zitierter Lern-
arrangements sein, die eine Interpretation und den Vergleich des Datenmaterials
erschweren:

e Beiden Befragten liegen oftmals unterschiedliche Verstdndnis- und Zuordnungs-
raster vor; so wurde bespielsweise in der FORCE-Erhebung erkannt, dass mehr
als die Hélfte der erfassten Malnahmen zur Unterweisung nicht der Definition
des statistischen Amtes der europdischen Gemeinschaft entsprachen, in der als
Kriterium fiir eine Unterweisung festgelegt wurde, dass sie {iber einen vorher
festgelegten Zeitraum und gezielt zum Wissenserwerb zu erfolgen hat. In der
Mehrzahl der Fille erfolgte die Unterweisung jedoch bei Bedarf, nicht zeitlich
festgelegt und kaum geplant. So wie bei der Unterweisung zeigten sich bei allen
Unterformen definitorische Unsicherheiten und damit Méngel bei der statisti-
schen Erfassung.

e Zudem wurde in verschiedenen Erhebungen immer wieder festgestellt, dass ar-
beitsplatzgebundene Lernméglichkeiten oftmals als Mischformen auftreten bzw.
Aktivitdten wie Einarbeitung oder Qualititszirkel von den Unternehmen weniger
als Lernen betrachtet, sondern vielmehr als Arbeit verstanden werden. Unter
dieser Voraussetzung werden sie oftmals nicht unter Qualifizierungsgesichts-
punkten geplant bzw. organisiert und von daher auch nicht als Lernkonzepte
wahrgenommen. Gleiches gilt fiir Lernaktivitdten, die zwar fiir betriebliche Zwe-
cke und aufgrund arbeitsplatzbezogener Anlédsse, aber in der Freizeit stattfin-
den, wie selbstgesteuertes Lernen mithilfe von computergestiitzen Medien oder
Internet sowie Fachzeitschriften oder Biicher. Die flieBenden Grenzen zwischen
Arbeiten und Lernen wirken daher erschwerend fiir eine statistische Erfassung,
die eine mehr oder weniger klare Abgrenzbarkeit voraussetzt.

e Dariiber hinaus wird die Vergleichbarkeit der verschiedenen Erhebungen durch
uneinheitliche Begriffs- und Erhebungsraster erschwert: wiahrend beispielsweise



Betriebliche Weiterbildung im Berufsbildungssystem 67

im CVTS II in Abgrenzung zu Kursen und Seminaren von ,anderen Formen der
Weiterbildung“ gesprochen wird, verwendet das Berichtssystem Weiterbildung
den Begriff des informellen Lernens.

Es zeigt sich daher insgesamt, dass eine Abgrenzung zwischen betrieblich orga-
nisierten Lernarrangements von anderen betrieblichen Aktivititen zur Prozess-
optimierung sowie von individuellen Lernaktivititen bisher weder terminologisch
gelungen noch in statistischen Erhebungsrastern prézise operationalisiert er-
scheint. Griinewald (1999) resiimiert daher, ,dass sich arbeitsintegriertes Lernen
derzeit statistisch nicht erfassen ldsst, weil die Definitionsprobleme uniiberwind-
bar sind“ (Griinewald 1999, S. 146). Vor allem niedrige Teilnahmequoten bei ein-
zelnen Lernkontexten werden dadurch zu erkldren versucht. So wird im CVTS II
die geringe Nutzung des selbstgesteuerten Lernens von nur 14 % der Befragten
damit begriindet, dass schon der Begriff irrefiihrend sei, da die Selbststeuerung
bei Fernunterricht, Videos oder Internet nicht zwingende Voraussetzung wére
(vgl. Griinwald/Moraal/Schonfeld 2003). Auf die Definitions- und Zuordnungs-
probleme wird daher in nahezu allen statistischen Erhebungen verwiesen, sodass
die Grenzen zwischen intentionalen Qualifizierungsmafnahmen, arbeitsorgani-
satorischen Mafnahmen und informellem Erfahrungslernen flieBend sind und
die Auswertungen des statistischen Datenmaterials zu Weiterbildungsformen und
-beteiligung eher als Tendenzen zu verstehen sind?®3.

3.2.3 Faktoren der Weiterbildungsheteiligung

In den Ergebnissen des CVTS II wird deutlich, dass Deutschland im europédischen
Vergleich bei der Zahl der Unternehmen, die Weiterbildungsmafnahmen fiir ihre
Mitarbeiter anbieten, mit einer Anbieterquote von 75 % im Mittelfeld (Platz 9 von
25) liegt. Die Chance eines deutschen Arbeitnehmers, an betrieblicher Weiterbildung
teilnehmen zu konnen, liegt dabei unterhalb fast aller Mitgliedsstaaten, woraus die
Autoren schlussfolgern, dass die Moglichkeit der Inanspruchnahme von betrieb-
licher Weiterbildung nicht kompatibel mit dem Postulat nach Eigenverantwortung
und Eigeninitiative im Sinne des Leitprinzips des lebenslangen Lernens sei. Wenn
jedoch 92 % der befragten deutschen Unternehmen angeben, dass Weiterbildung als

33 Aufgrund der Definitionsprobleme sowie der Forderung nach einer verbesserten internationalen Vergleichbar-
keit wird die Weiterentwicklung nationaler Weiterbildungsstatistiken diskutiert. Dabei wird die Notwendigkeit
einer Ruckkopplung mit internationalen Initiativen gesehen, aber auch die Veranderung des methodischen
Vorgehens in Richtung multiperspektivischer Ansatze, die in der Kombination verschiedener Forschungsme-
thoden unterschiedliche Akteure wie auch Lernkontexte erfassen kénnen (vgl. Kuwan et al. 2006).
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die wichtigste Reaktionsméglichkeit auf betriebliche Verdnderungsprozesse®* gese-
hen wird (vgl. Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003), zeigt sich hier eine Diskrepanz
zwischen der erkannten und benannten Notwendigkeit von Qualifizierung und den
im Gegenzug vorhandenen Angeboten.

Insofern betriebliche Weiterbildung selektiv stattfindet, stellt sich die Frage,
unter welchen Bedingungen sich Mitarbeiter an Weiterbildungsangeboten beteiligen
wollen oder kénnen. Erhebungen zu Weiterbildungsaktivititen bzw. zur Erfassung
von Griinden und Motiven zur Nichtteilnahme bedienen sich dabei oftmals unter-
schiedlicher Bezugskategorien und Differenzierungsebenen®, was letztlich auch
Auswirkungen auf die Vergleichbarkeit der Daten hat. Konsens besteht jedoch darii-
ber, dass die Teilnahme vor allem durch Wechselwirkungen zwischen verschiedenen
Faktoren auf unterschiedlichen Ebenen beeinflusst wird. Weiterbildungsbeteiligung
stellt sich daher als komplexes und mehrdimensionales Konstrukt dar, das jeweils
situations- und personenspezifisch durch verschiedene Entscheidungsmuster und
duBere Rahmenbedingungen geprégt wird.

Soziodemografische Einfliisse auf das Weiterbildungsverhalten

Die Weiterbildungsbeteiligung wird in bedeutsamem MaBe durch soziodemogra-
fische Merkmale wie Alter, Geschlecht, Bildungs- und Berufshiografie sowie mo-
tivationale Aspekte wie Lerninteressen, Werthaltung bzw. Einstellung zum Lernen,
Verwertungsinteressen und die Einbindung in den konkreten Lebenszusammenhang
geprigt. Untersuchungen verweisen dabei auf folgende Tendenzen:

34 Mit Abstand folgen Veranderungen in der Arbeitsorganisation (70 %), Neueinstellungen (53 %), Umsetzun-
gen (45 %) sowie Veranderungen bei Lohn und Gehalt (35 %).

35  Beispielhaft sei hier auf einige Autoren verwiesen: Bolder/Hendrich (2000) unterscheiden personliche Vo-
raussetzungen und Einstellungen (subjektiv zugeschriebene Sinnhaftigkeit, Kosten-Nutzen-Bilanz, mogliche
Einbettung in vorhandene Lebensumstande) und strukturelle Gegebenheiten (Zugehdorigkeit zu Beruf, Bran-
che des Unternehmens, Position in der betrieblichen Hierarchie, Arbeitszeit, Lernspielrdume, Region, Weiter-
bildungsangebote). Kuwan (2002) differenziert nach individuellen Faktoren (Alter, Geschlecht, Bildungsbio-
grafie, Verwertungsinteresse, Lernsozialisation, Einstellung zum Lernen), sozialen Faktoren (soziales Milieu,
sozialer Status, soziale Beziehungen, Erwerbstétigkeit, Familienstand, Nationalitat), strukturellen Faktoren
(Bedingungen des Bildungsanbieters bzw. des Arbeitsplatzes, Organisationsformen des Lernens, Qualitat
des padagogischen Personals) sowie politischen Faktoren (gesellschaftspolitische Zielstellung, ordnungs-
politisches System). Schaper/Sonntag (2005) sehen als Einflussfaktoren auf das Weiterbildungsverhalten
technisch-organisatorische Veranderungen, bildungspolitische Rahmenbedingungen (Trend zu selbst organi-
sierten und kooperativen Formen der Weiterbildung), 6konomische Verwertungsinteressen (Kosten-Nutzen-
Uberlegungen), Bildungsbiografie (Schul-, Berufsbildung), Erwerbsbiografie (beruflicher Status) sowie Ge-
schlecht, Alter und Motivation. Baethge/Baethge-Kinsky (2003) wiederum unterscheiden Bildungsbiografie
und vorberufliche Sozialisation, erwerbsbiografische Wechsel- und Umbrucherfahrungen, Wahrnehmung
des soziodkonomischen Wandels, Anspriiche an die eigene Arbeit, aktuelle Beschaftigungs- und Arbeitsbe-
dingungen.
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Mit Blick auf die altersbedingt differenzierende Weiterbildungsbeteiligung ist
festzuhalten, dass in nahezu allen Untersuchungen eine riickldufige Weiter-
bildungsbeteiligung bei Personen ab 50 festgestellt wurde: Wahrend von den
35- bis 49-Jdhrigen 29 % und bei den 19- bis 34-Jdhringen 31 % an beruflicher
Weiterbildung teilnahmen, sind dies bei den 50- bis 64-Jahrigen nur 17 % (vgl.
Kuwan/Thebis 2004, OECD 2000). Im Zusammenhang mit dem altersbedingten
Riickgang ist jedoch die Erwerbsbeteiligung von Bedeutung: Personen, die mit
Ende 50/Anfang 60 noch erwerbstétig sind, nehmen ebenso hdufig wie Jiingere
an beruflichen Qualifizierungsmafnahmen teil (vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004).
Als wesentliche Ursache dieser altersbezogenen Unterschiede ist daher festzu-
halten, dass hier sowohl individuelle als auch unternehmerische Verwertungs-
und Rentabilitdtsiiberlegungen eine Rolle spielen, die bei dlteren Arbeitnehmern
jedoch negativer ausfallen als bei Jiingeren.

Eine geschlechtsspezifische Selektion hat in den vergangenen Jahren abgenom-
men?®’; das Berichtssystem Weiterbildung zeigt, dass die Beteiligung von Frauen
insgesamt mit 40 % leicht unter der Beteiligungsquote von Médnnern liegt (42 %).
Im Bereich der allgemeinen Weiterbildung beteiligen sich Frauen mit 27 % héu-
figer als Médnner (24 %), aber seltener an beruflicher Weiterbildung (Frauen:
24 % vs. Manner: 28 %). Die Differenzen werden auf eine grundsétzlich gerin-
gere Erwerbsbeteiligung von Frauen zuriickgefiihrt, die dazu noch wesentlich
héufiger als Mdnner in Teilzeitbeschéftigungen zu finden sind (vgl. Kuwan/The-
bis 2004).

Der Einfluss bildungsbiografischer Merkmale auf die Weiterbildungsaktivitdten
zeigt sich darin, dass mit steigender Schulbildung die Teilnahme an Weiter-
bildung deutlich zunimmt. Wéhrend Personen mit niedrigem schulischem Ab-
schluss zu 28 % an beruflicher Weiterbildung teilgenommen haben, steigt der
Anteil der Abiturienten mit 59% auf das Doppelte. Ahnliche Zusammenhéinge
sind bei dem Berufsabschluss zu finden: Auch hier zeigt sich, dass nur 11 % der
Personen ohne Berufsausbildung, aber 44 % derjenigen mit Hochschulabschluss
an beruflicher Weiterbildung teilnehmen (vgl. Kuwan/Thebis 2004).
Berufshiografische Merkmale wie Erwerbstitigkeit, Arbeitslosigkeit, hierarchi-
sche Position im Unternehmen haben ebenso einen Einfluss auf die Weiterbil-
dungsbeteiligung. Im Berichtssystem Weiterbildung wird festgestellt, dass Er-
werbstétige zu 34 % und damit deutlich mehr als Nichterwerbstétige mit 8 % an
beruflicher Weiterbildung teilnahmen. Dabei nimmt mit steigender beruflicher

36

Eine deutlich groBere geschlechtsspezifische Selektivitat der Vorjahre hatte zu Initiativen zur Férderung von
beruflicher Weiterbildung fur Frauen gefihrt, die sich allerdings, nach einem Resiimee von Schiersmann
(1999) bestenfalls auf die Wiedereingliederung nach einer Familienpause konzentrierten.
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Stellung die Weiterbildungsteilnahme zu. Wahrend sich 13 % der ungelernten
Arbeiter und 25 % der Facharbeiter weiterbilden, steigt der Prozentsatz bei der
Gruppe der Selbststandigen auf 34 %, bei leitenden Angestellten auf 47 % und bei
Beamten gar auf 59 % (vgl. Kuwan/Thebis 2004).

Motivationale Einfliisse auf das Weiterbildungsverhalten

Neben soziostrukturellen Einflussgrofen nehmen auch motivationale Faktoren, wie
intrinsische Motivation, Interesse oder Zielorientierung eine zentrale Stellung bei
der Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an Weiterbildung ein. Motive, Ziele, Absichten
und Vorséitze haben dabei als Voraussetzung fiir Handeln eine besondere Bedeutung
fiir die Handlungsinitiierung und Handlungsregulation (vgl. Heckhausen 1987).

Als handlungsleitend werden vor allem Motive gesehen, die aufgrund von per-
sonengebundenen Erwartungen und situationsbedingten Anreizen gebildet wer-
den. Insbesondere der intrinsischen Motivation werden giinstigere Ausgangs-
bedingungen fiir Weiterbildungsbeteiligung zugeschrieben als der extrinsischen
Motivation (vgl. Kruse 1997). In der Kombination von individuellen Erwartungen
und externen Anreizen werden als motivational begriindete Hinderungsgriinde
vor allem folgende Aspekte deutlich: fehlende Einsicht in die Notwendigkeit von
Weiterbildung, hohe Belastung neben den alltdglichen Aufgaben, keine abseh-
bare Verbesserung der Aufstiegschancen, fehlende Vereinbarkeit mit familidren
Pflichten, zu hohe Kosten, zu hoher Verdienstausfall (vgl. Bolder/Hendrich 2000,
Bolder 1994) oder gesundheitliche Griinde bzw. fehlende passende Angebote
(vgl. Schroder/Schiel/Aust 2004).

Neben der Motivation gelten aber auch Interessen als handlungsleitend fiir eine
Weiterbildungsbeteiligung, da sie sich positiv auf die Tiefe der Beschéftigung und
Verarbeitung mit dem Gegenstand auswirken. So konnte beispielswiese in ver-
schiedenen Untersuchungen zur Weiterbildungsabstinenz gezeigt werden, dass
mangelnde Teilnahme auf nicht erkannte Verwertungsinteressen und fehlende Be-
zugnahme zu den Interessen und Bediirfnissen der Lernenden zuriickzufiihren ist
(vgl. Schrader-Naef 1999, Bolder/Hendrich 2000, Schroder/Schiel/Aust 2004).
Neben Motivation und Interesse wird Zielorientierung als ein weiterer positiver
Einflussfaktor auf Lernverhalten diskutiert, indem sich Lernaktivitdten erhohen,
wenn damit ein spezifisches, individuell relevantes Ziel verfolgt werden kann
(vgl. Schaper/Sonntag 2005).

Da betriebliche Weiterbildung nicht nur im engen betrieblichen Kontext stattfin-
det, sondern auch in bildungs- bzw. arbeitsmarktpolitische Kontexte eingebunden
ist, werden dadurch ebenfalls die Ziele und Inhalte von Lernangeboten beeinflusst.
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Wenn die Weiterbildungsbereitschaft und -teilnahme von individuellen Verwertungs-
interessen beeinflusst wird, dann ordnen sich diese auch in ein Gesamtgefiige von
gesetzlichen Regelungen, finanziellen und inhaltlichen Méglichkeiten sowie in das
ordnungspolitische und institutionelle Geflige beruflicher Weiterbildung ein. Die ak-
tuellen Dikussionen um lebenslanges Lernen pridgen dabei Vorstellungen von bil-
dungspolitischen Verdnderungen wie u.a. die Durchldssigkeit im Bildungssystem,
die Anerkennung von nicht formell erworbener Kompetenz sowie Transparenz und
Qualitétssicherung. Empirisch begriindete Erkenntnisse zum Zusammenhang zwi-
schen den beschriebenen Entwicklungen auf bildungspolitisch-systemischer Ebene
und der Weiterbildungsmotivation bzw. -beteiligung liegen in diesem Feld bisher
kaum vor. Es ist jedoch anzunehmen, dass sich mit der Moglichkeit der formalen
Bestétigung von informell erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten und deren An-
erkennung fiir weitere 6ffentlich-rechtliche Weiterbildungswege auch neue motiva-
tionale Aspekte ergeben werden, die bisher noch wenig betrachtet wurden.

Unternehmensspezifische Einfliisse auf das Weiterbildungsverhalten

Abgesehen von den individuellen Faktoren wird die Bereitschaft zur Weiterbildung
auch durch betriebliche Rahmenbedingungen in starkem Mafe beeinflusst. Da Wei-
terbildung in ihrer besonderen Einbindung in Unternehmensstrukturen anderen Ge-
schiftsprozessen nachgeordnet und an betriebliche Rahmenbedingungen gebunden
ist, wird die Weiterbildungsbeteiligung durch folgende Aspekte determiniert:

e GrofBe und wirtschaftliche Situation des Unternehmens: Signifikante Unterschie-
de zeigen sich zwischen grof3en und mittleren bzw. kleinen Unternehmen. Mit
ansteigender Grof3e des Unternehmens nehmen die Partizipationsmoglichkeiten
der Belegschaft zu; hierbei steigen vor allem die Angebote und Nutzungsmog-
lichkeiten fiir die sogenannten ,neuen” Lernformen: Wahrend beispielsweise
Qualitétszirkel in KMU nur in 7 % der Unternehmen (mit 10 bis 19 Beschéftig-
ten) stattfindet, wird es in groBen Unternehmen (mit 1000 und mehr Beschaf-
tigten) in 47 % der Fille angeboten. Bei Jobrotation liegen die Werte bei 3 % fiir
KMU und 35 % bei gréferen Unternehmen, bei selbst gesteuertem Lernen bei
10 % zu 49 % (vgl. Grilnewald/Moraal/Schonfeld 2003). Neben der Betriebsgro-
Be spielen auch Faktoren wie das zur Verfiigung gestellte finanzielle Budget fiir
Weiterbildung, das Vorhandensein von Betriebsvereinbarungen zur Qualifizie-
rung, regelmifige Weiterbildungsplanung oder eine fiir Weiterbildung zustin-
dige Abteilung eine zentrale Rolle bei der Frage nach der Weiterbildungsbetei-
ligung der Belegschaft. Bei knapper Personal- und Finanzausstattung werden
Freirdume fiir Lernaktivititen den Wertschopfungsprozessen des Unternehmens
oftmals nachgelagert.
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e Im Berichtssystem Weiterbildung wird zudem hervorgehoben, dass der Zugang
zu betrieblicher Weiterbildung weitestgehend tiber den Vorgesetzten als eine Art
Filterfunktion erfolgt: wenn zwei von drei Befragten die Weiterbildungsteilnahme
auf Veranlassung des Vorgesetzten vornahmen, ist davon auszugehen, dass diese
als zentrale Schliisselfiguren agieren (vgl. Kuwan/Thebis 2004).

e Zudem wurde in einer Vielzahl von wissenschaftlichen Veroffentlichungen und
Studien die Bedeutung lernforderlicher Arbeitsbedingungen als Grundlage fiir
die Weiterbildungsbeteiligung der Mitarbeiter herausgearbeitet®” (vgl. Baitsch
1998, Bergmann 2000, Sonntag 2002).

Uberdies findet sich bei der Weiterbildungsteilnahme an betrieblichem Lernen eine
deutliche Segmentation zwischen verschiedenen Personengruppen. Die Teilhabe und
Teilnahme an Weiterbildung ist vor allem an betriebliche Funktionen und Tétigkeits-
felder gekoppelt. Verdeutlicht an verschiedenen Lernmdglichkeiten (vgl. Abb. 10)
zeigt sich, dass hochqualifizierte Personengruppen in Leitungspositionen signifikant
héufiger an Weiterbildung partizipieren konnen als wenig bis gering qualifizierte
Personengruppen. Aus betriebswirtschaftlicher Sicht liegt hier eine auf Rentabilitit
begriindete Selektion vor, indem die Unterstiitzung zur Weiterbildung (durch Bereit-
stellung von Angeboten, Freistellung o. A.) von Hochqualifizierten hohere Ertrige
verspricht. Gleichzeitig tragt diese Differenzierung mit Blick auf unterschiedliche
Tatigkeitsebenen jedoch zur sozialen Selektion bei.

Wie aus der Abbildung 10 hervorgeht, sind Fiithrungs- und Fachkréfte an allen
Lernmdglichkeiten zwar deutlich hdufiger beteiligt als Geringqualifizierte, der Zugang
fiir An- und Ungelernte bleibt jedoch nicht grundsétzlich verschlossen. Das Anlernen
am Arbeitsplatz ist bei dieser Beschiftigtengruppe die mit Abstand am héaufigsten
angewandte Lernform. Dies weist auf eine Selektivitidt betrieblicher Weiterbildung
hin, da sich diese Form vorrangig auf betriebsspezifische und zudem kaum karriere-
oder mobilitdtsforderliche Inhalte konzentriert; dariiber hinaus ist selten von einer
systematisch geplanten Unterweisung auszugehen. Anders stellt sich dies hingegen
bei Jobrotation dar, die vor allem fiir Fach- und Fiihrungskrifte eingesetzt wird und
dann systematisch, iber einen lingeren Zeitraum geplant und mit dem Ziel der Kar-
riereplanung oder Einarbeitung zur Anwendung kommt. Bezogen auf die zeitliche
Organisation betrieblicher Weiterbildung zeigt sich zudem, dass je niedriger die be-
triebliche Position und je grof3er der Betrieb ist, umso gréer die Wahrscheinlichkeit
auftritt, dass Weiterbildung wéhrend der Arbeitszeit stattfinden kann. Das unter-
mauert die hohe Nutzungshdufigkeit des arbeitsplatzbezogenen Lernens bei Un- und
Angelernten. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass vor allem Fiihrungskréfte ihren

37 Siehe auch Kapitel 3.4
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hohen Anteil an Lernzeiten oftmals auf die Freizeit verlegen (vgl. Dobischat/Seifert
2001), was dann jedoch eine geringere Verzahnung von Lernen und Arbeiten auf-
weist. Vor diesem Hintergrund scheinen sich Gestaltungsansétze fiir Lernen im Ar-
beitsprozess beschéftigungs- und zielgruppenspezifisch zu formieren und der Zugang
zu verschiedenen Lernarrangements von der beruflichen Stellung abhéngig zu sein;
verbunden damit sind mit verschiedenen Gestaltungsansitzen betriebliche Aufstiegs-
chancen und Karrieremdglichkeiten gegeben (vgl. Dobischat 1996).

Abbildung 10: Nutzung von Weiterbildungsformen in Abhangigkeit der beruflichen Stellung

Lernmaglichkeiten und Beschaftigungsgruppen l\futlzungshauflgke.lt

Haufig | Selten | Nie

externe Seminare, Veranstaltungen Filhrungskrafte 47 44 9
Fachkréfte 40 52 9

Un-/Angelernte 7 32 61

betrieblich organisierte Seminare, Veranstaltungen Fihrungskrafte 23 30 47
Fachkrafte 29 32 39

Un-/Angelernte 16 31 53

Besuch von Fachmessen, Kongress Fiihrungskrafte 34 51 15
Fachkréfte 18 52 29

Un-/Angelernte 3 21 77

Anlernen am Arbeitsplatz Fiihrungskrafte 30 44 26
Fachkrafte 50 43 8

Un-/Angelernte 44 36 20

selbstgesteuertes Lernen mithilfe von Medien Filhrungskrafte 21 32 43
Fachkrafte 14 31 55

Un-/Angelernte 5 16 79

wechselseitige Arbeitseinsatze in anderen Abteilungen Fihrungskrafte 14 23 63
Fachkrafte 18 32 50

Un-/Angelernte 12 27 62

Gruppenarbeit (Qualitatszirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppen) | Fihrungskrafte 13 23 64
Fachkréfte 14 24 62

Un-/Angelernte 9 16 75

Lektiire von Fachzeitschriften oder Fachbtichern Filhrungskrafte 80 18 3
Fachkrafte 54 40 6

Un-/Angelernte 17 40 43

In Anlehnung an: Dobischat/Seifert (2001)

Wie Schroder/Schiel/Aust (2004) in einer multivarianten Modellrechnung verdeut-
lichen konnten, haben einzelne Einflussfaktoren eine besondere Erkldrungskraft fiir
die Teilnahme bzw. Nichtteilnahme an Weiterbildung im betrieblichen Kontext — ein
zentraler Schliissel ist hierbei der Erwerbsstatus. Vor diesem Hintergrund sehen die
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Autoren in der Erwerbslosigkeit, in einfachen und ausfiihrenden Tétigkeiten bzw.
Téatigkeiten im priméren Sektor (Handel, verarbeitendes Gewerbe, Baugewerbe,
Handwerk) sowie in fehlenden oder geringen beruflichen Qualifikationen ein erh6h-
tes Risiko, nicht an Weiterbildung teilhaben zu konnen. Andererseits kann gera-
de betriebliche Weiterbildung das Potenzial zum Erhalt und zur Weiterentwicklung
vorhandener Kompetenzen bieten und nimmt daher im Konzept des lebenslangen
Lernens eine ausschlaggebende Bedeutung ein.

3.3 Lernen im Arbeitsprozess im Spannungsfeld
unterschiedlicher Interessen

Die Verschrankung von Lernen und Arbeiten ist selbst als soziales System struk-
turiert und wiederum in andere Systeme eingebunden, deren Strukturen von den
dort agierenden Akteuren gepriagt werden. Charakteristisch fiir dieses Lernarrange-
ment ist hierbei ein , Tripartismus® (vgl. Heidemann 2001, S.2), der aus der Arbeit-
nehmer- und Arbeitgeberschaft (bzw. deren Vertretungen) sowie dem Staat besteht
(vgl. Abb. 11). Im Binnenbereich des Akteursradius treffen zundchst zwei Akteurs-
interessen aufeinander: Arbeitgeber- und Arbeitnehmerinteressen. Wahrend aus
Arbeitgebersicht Arbeitstiatigkeiten auf die Wertschopfung im Unternehmen ge-
richtet sind und Weiterbildung der Optimierung von Abldufen und Steigerung der
Wettbewerbsfdahigkeit dienen soll (Kapitel 3.3.1) sieht dies aus Arbeitnehmersicht
anders aus. Hier soll Arbeiten einen wesentlichen Beitrag zur Existenzsicherung
leisten, sodass Lernen auf die individuelle Bewéltigung von neuen Anforderungen,
die Sicherung der Beschiftigungsfahigkeit sowie ggf. eine Karriereentwicklung zielt
(Kapitel 3.3.2). Dariiber hinaus, im Aufenbereich der direkten arbeitsplatzbezoge-
nen Interaktion, wird Lernen im Arbeitsprozess durch weitere Akteure beeinflusst.
Als Interessensvertretungen der Arbeitnehmer treten dabei Gewerkschaften und
Betriebsréte in den Vordergrund, wéhrend aufseiten der Arbeitgeber deren Verbén-
de und Kammern wirken. Dariiber hinaus nimmt der Staat unter Beriicksichtigung
seiner subsididren Rolle ordnungspolitische oder bildungsstrategische Regulierungs-
funktionen wahr (Kapitel 3.3.3).
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Abbildung 11: Akteurskonstellation

Staat
Existenzsicherung Wertschopfung
x x
2 Arbeiten =
& &
= =
= 3
-,% Arbeit- f ~ Arbeit- T&u
3 nehmer ¢ geber E
E E
= E
z ( Lernen ’ 3
Aufgabenbewaltigung, Beschaftigungsfahigkeit Optimierung der Ablaufe, Wettbewerbsfahigkeit
Gewerkschaften, Arbeitgeberverbande,
Betriebsrat Kammern

Quelle: eigene Darstellung

Neben dem interessensbezogenen Spannungsbogen steht Lernen im Arbeitsprozess
vor allem auch in einem strukturellen Spannungsfeld: zum einen zwischen selbst-
standiger Gestaltung der Arbeitsstrukturen mit maximalem Handlungsspielraum des
einzelnen Arbeitnehmers und vereinheitlichten, regulierenden Vorgaben des Arbeit-
gebers als Kontroll- und Steuerungsinstrument. Zum anderen werden auch Polari-
sierungen innerhalb betrieblicher Weiterbildungsarbeit zwischen Rationalisierungs-
und Humanisierungskonzepten, d.h. zwischen 6konomischen und pddagogischen
Anspriichen deutlich. Wahrend 6konomische Ansétze auf kostengiinstige Varianten
des Lernens am Arbeitsplatz oder in der Freizeit abstellen, wenden sich piddagogi-
sche Ansétze im Zuge der Diskussion um Kompetenzentwicklung einem ganzheitli-
cheren Ansatz der Personlichkeitsentwicklung zu. Vor diesem Hintergrund kann in-
nerhalb dieser Akteurskonstellation nicht von einer prinzipiellen Gleichgerichtetheit
von Interessen ausgegangen werden. Auch wenn verschiedene Losungsansétze flir
die Vereinbarkeit verschiedener Anspriiche und Interessen vorhanden sind, ist ihre
Einflussmoglichkeit als gering zu bezeichnen (Kapitel 3.3.4).
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3.3.1 Lernen im Arbeitsprozess aus Arbeitgebersicht

Betriebliche Handlungskontexte sind durch arbeitsteilige und hierarchische Struktu-
ren geprégt, die auf die Realisierung betrieblicher Ziele ausgerichtet sind. Die Wett-
bewerbsfdhigkeit eines Unternehmens definiert sich in dem Kontext vor allem iiber
die Fahigkeit, neue Produkte zu entwickeln und diese gewinnbringend zu verkaufen;
Qualifizierung oder Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter steht dabei nicht per se
an erster Stelle der Zielhierarchie im Unternehmen (vgl. Le Mouillour 2005), auch
wenn deren Bedeutung anerkannt ist und zunimmt. In der Eingliederung betrieb-
licher Weiterbildung, insbesondere des Lernens im Arbeitsprozess in Wertschép-
fungsprozesse des Unternehmens, sind die Lernaktivititen den ékonomischen Inte-
ressen des Unternehmens unterworfen.

Begriindungszusammenhange

Aus Sicht betrieblicher Handlungslogik ist Weiterbildung als Steuerungsinstrument der
unternehmensinternen Personal- und Unternehmensentwicklungspolitik zu begreifen
und immanenter Bestandteil betrieblicher Verdnderungsprozesse, die als organisati-
onales Lernen beschrieben werden. Hierbei geht es um die Verschrinkung von in-
dividuellen Lernprozessen mit unternehmerischen Zielen und Wandlungsprozessen.

Weiterbildung dient u.a. der Anpassung der Mitarbeiterqualifikationen an sich veran-

dernde Arbeitsanforderungen, die sich aus Produktinnovationen sowie Restrukturie-

rungsprozessen von innerbetrieblichen Abldufen ergeben. Zudem wird damit die Er-
wartung an eine erhohte Leistungs- und Identifikationsbereitschaft sowie an erweiterte

Flexibilisierungs- und Mobilitdtspotenziale der Mitarbeiter verbunden; es ergeben sich

daraus jedoch i.d.R. keine Anspriiche auf Aufstieg oder Gratifikation. Die Attraktivitét

der zeitlichen und inhaltlichen Verschridnkung von Arbeits- und Lernprozessen wird
durch verschiedene Begriindungsmuster legitimiert, die auf die Bedeutung der inner-

betrieblichen Weiterbildung verweisen (vgl. Dobischat 2002, Gors/Goltz 1993):

e Technologische Begriindung: Aufgrund gestiegener Innovationsgeschwindigkeit
und neuer Technologieentwicklungen etc. wird eine schnelle und kontinuierliche
Anpassung der Kenntnisse und Fdhigkeiten erforderlich.

e (Okonomische Begriindung: Aus betriebswirtschaftlicher Sicht wird die Attraktivi-
tét der arbeitsplatznahen Weiterbildung mit einer Kosteneinsparung verbunden,
da lehrgangsférmige Weiterbildungsangebote hohe Personalfreistellungskosten
nach sich ziehen. Die zeitliche und inhaltliche Parallelitit von Arbeiten und Ler-
nen fiihrt zudem zu einer organisatorischen Effektivierung, da Geschéftsprozesse
weitergefiihrt werden konnen. Dariiber hinaus wird ein zeitnaher Transfer des
Gelernten in die Arbeitstétigkeit erwartet.
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e Personalpolitische Begriindung: Wird Weiterbildung als Wettbewerbsfaktor
wahrgenommen, erfolgt eine Investition in Humankapital, wobei die Teilhabe
von verschiedenen Personengruppen im Zuge einzelbetrieblicher Rentabilitéts-
entscheidungen abgeleitet wird.

e Unternehmenskulturelle Begriindung: Weiterbildung wird in diesem Begriin-
dungsstrang als Teil der Unternehmenskultur gesehen und zielt darauf, Akzep-
tanz und Identifikation der Mitarbeiter mit der eigenen Arbeit und dem Unter-
nehmen zu erhohen.

Insgesamt zeigt sich bei diesen Begriindungszusammenhédngen das Bediirfnis nach
einem anpassungsfihigen Einsatz von Weiterbildung. Angesichts der Flexibilisie-
rungsanforderungen, vor denen Betriebe selbst permanent stehen, erscheinen ein-
heitlich formalisierte und unternehmensiibergreifende Weiterbildungsinhalte zu
starr. Sie erwarten daher flexible Mitarbeiter und flexible Qualifizierungskonzep-
te; die Hinwendung zum direkt am Arbeitsplatz und in Arbeitsprozessen stattfin-
denden Lernen bietet dabei am ehesten die Mdglichkeit, eine an Geschéftsprozes-
se angepasste und diese einbindende Qualifizierung der Mitarbeiter zu erreichen
(vgl. Biichter 1999).

Entscheidungsgrundlagen

Die Finanzierung der permanenten Anpassung an verdnderte Anforderungen wird
aus Unternehmersicht immer dann vom Unternehmen getragen, wenn es sich in
Anlehnung an die Humankapitaltheorie um betrieblich verwertbare Weiterbildungs-
investitionen handelt. Die Zustimmung zur Teilnahme an Weiterbildung und damit
die Ubernahme der Kosten sowie die Bereitstellung entsprechender Zeitfenster wird
nur dann von den Unternehmen getroffen, wenn die durch die Investition erwarte-
ten Ertrdge hoher sind als die eigentlich entstandenen Kosten. Die Kosten-Ertrag-
Korrelation wird i.d.R. monetédr betrachtet, wobei zwischen indirekten (Lohnaus-
fall) und direkten (Teilnahmegebiihr, Fahrkosten) Kosten unterschieden wird. Vor
allem Arbeitgeber gehen davon aus, dass durch die Investition in Humankapital
die individuelle Produktivitdt gesteigert werde, was sich wiederum positiv auf die
Wertschépfung im Unternehmen auswirke. Die zeitliche Verzahnung von Lernak-
tivitditen und Arbeitsprozessen wird weitestgehend anhand von Timesharing-Mo-
dellen®® organisiert; dabei konnen betrieblich bedingte Weiterbildungsaktivitdten

38  Wahrend Arbeitszeitkonten weit verbreitet sind, integrieren diese aber nach einer WSI-Betriebsratebefragung
nur in seltenen Fallen berufliche Weiterbildung i.S. einer Lernzeitansammlung. Lediglich 11 % der Betriebe,
die Uberhaupt Zeitkonten verwenden, nutzen diese auch fir berufliche Weiterbildung (vgl. Dobischat/Seifert
2001).
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ausschlieBlich wiahrend der Arbeitszeit erfolgen oder setzen sich zu gleichen Teilen
aus Arbeits- wie Freizeit zusammen (vgl. Seifert 2003). Bei Lernangeboten, die auch
iiberbetrieblich verwertbar erscheinen, wird Weiterbildung oftmals als ertragreicher
fiir den Arbeitnehmer als fiir den Arbeitgeber eingestuft. Unternehmen befiirchten
Abwanderungen, sodass im Idealfall von einer anteiligen, ansonsten von einer allei-
nigen Kosteniibernahme durch den Arbeitnehmer ausgegangen wird (vgl. Behringer
2003, Foders 2001).

Aus Unternehmenssicht wird mit der Verzahnung von Arbeiten und Ler-
nen eine ,dauernde[n] Anpassungsbereitschaft an exogene Entwicklungen“ (Bol-
der/Hendrich 2000, S. 17) der Arbeitnehmer erwartet. Damit verbunden ist das
Bestreben, die Produktionsfihigkeit des Unternehmens sowie den Nutzwert fiir das
Unternehmen zu erhdhen. In diesem Kontext wird das Leitbild eines ,, Arbeitskraft-
unternehmers® an den Arbeitnehmer herangetragen, welches seine Flexibilitdt und
Mobilitdt sowie die vielseitige Einsetzbarkeit betonen soll. In dem visiondren Para-
digmenwechsel von dem klassischen Arbeitnehmer zum , Arbeitskraftunternehmer*
werden damit der Abbau fester Arbeitsstrukturen, die Forderung nach Selbstorga-
nisation und eigenstindiger strategischer Entwicklung des individuellen Arbeitsver-
mogens sowie die Verzahnung von Arbeits- und Freizeit legitimiert. Hierbei ist Do-
bischat/Lipsmeier (1991) zu folgen, die dazu anmerken, dass es fraglich bleibt, ,,0b
die Arbeitnehmer die ihnen vielseits zugemessene Rolle von allseits lernenden, ko-
operativen, partnerschaftlich agierenden, handlungs- und methodenkompetenten,
selbstverantwortlichen und teamorientierten Mitarbeitern, die im Arbeitsprozef3
stindig von Lernanreizen umgeben sind und diese Lernanreize begierig aufnehmen
und produktiv gestalterisch verarbeiten, erfiillen kénnen® (Dobischat/Lipsmeier
1991, S. 348). Die Vorstellung einer linearen Umsetzbarkeit von Lernanforderun-
gen in Lernhandlungen ist daher kritisch zu betrachten, wenn angenommen wird,
dass Arbeitnehmer stets das lernen wollen, was der Arbeitsplatz vorgibt sowie dass
definierte Inhalte fiir Arbeitnehmer dieselbe Bedeutung haben wie fiir Arbeitgeber
(vgl. Woltje/Egenberger 1996). Selbst wenn ein extrinsisch gelagerter Anpassungs-
druck zu Lernaktivititen fiihrt (als defensives Lernen bezeichnet), so ist dann
immer noch ein geringerer Lernertrag zu vermuten als bei expansiven, intrinsisch
motivierten Lernimpulsen (vgl. Holzkamp 1993).

Hervorzuheben bleibt jedoch bei 6konomisch begriindeten Lernanforderungen
der Trend der Budgetierung von Weiterbildung, der erstmals mit der Humankapi-
taltheorie in den betrieblichen Kontext Eingang fand. Zumindest in der Theorie ist
es hierbei vorgesehen, Weiterbildungsinvestitionen genauso wie andere Investiti-
onsgiiter im Budget einzuplanen. Dies wiirde jedoch voraussetzen, dass Qualifizie-
rungsbedarf regelméBig erhoben wird. Wie Studien immer wieder zeigen, vollzieht
sich betriebliche Weiterbildung, vor allem Anpassungsfortbildung, aber eher als
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ein offener Prozess, der durch personelle, betriebsstrukturelle und arbeitskultu-
relle Rahmenbedingungen beeinflusst wird und weniger aus der Perspektive einer
langfristig geplanten Personalentwicklung®® (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2006, Griine-
wald/Moraal/Schonfeld 2003).

3.3.2 Lernen im Arbeitsprozess aus Arbeitnehmersicht

Aus Subjektperspektive wird die Verbindung von Lern- und Arbeitsprozessen auf-
grund der sich wandelnden Arbeitsbedingungen interessant. Werden bei der Ar-
beitsausfiihrung Diskrepanzerfahrungen zwischen geforderter und vorhandener
Kompetenz erlebt (z. B. subjektiv empfundene Wissensliicken, erlebte Unzuldnglich-
keit), konnen diese zu individuellen Lernbedarfen fiihren, deren Ausgleich mit dem
Ziel verbunden ist, kiinftig in dhnlichen Situationen besser handlungsfahig zu sein
(vgl. Dobischat/Gnahs 2002). Lernen zielt somit auf die individuelle Bewéltigung von
neuen Anforderungen und die Sicherung der Beschéaftigungsfahigkeit, um Erwerbs-
arbeit als zentrales Element der Existenzsicherung zu festigen.

Begriindungszusammenhange

Nach der subjektorientierten Lerntheorie von Holzkamp (1993) sind die Reflexion
betrieblicher Verdnderungen und deren Diskrepanzerfahrungen als gesellschaftliche
bzw. betrieblich gegebene Handlungsmdglichkeit zu betrachten. Zu ihnen kann sich
der Arbeitnehmer bewusst verhalten, d.h., sie realisieren, unterlaufen oder verwei-
gern. Dies ist abhéngig von der zugeschriebenen Bedeutung der Lernanforderungen
auf das jeweils subjektive Lebenskonzept. Hierbei haben Bolder/Hendrich (2000) in
ihrer Untersuchung zur Weiterbildungsbeteiligung gezeigt, dass Lernende ihre eige-
nen subjektiven Mafstdbe fiir ihr Handeln, insbesondere in Bezug auf Lernhandlun-
gen haben, sodass unternehmens- oder bildungspolitische Malnahmekataloge nur
bedingt zu einer Bereitschaft zur Qualifizierung fiihren. In diesem Kontext stellt sich
also immer die Frage, welche subjektiven Griinde es gibt, um sich aus der Fiille
von Lerngegenstinden und Lernanforderungen spezifische herauszusuchen und sich
diesen zuzuwenden. Dabei muss es dem Einzelnen gelingen, extern herangetragene,
durch Verdnderungen der Arbeitsbedingungen hervorgerufene Lernanforderungen
an die eigenen Interessen anzubinden und somit Eigeninitiative und Selbstbestimmt-
heit beim Lernen hervorzurufen.

39 Im européischen Vergleich zeigt sich, dass Deutschland bei der Frage nach der Ermittlung zuklnftiger Perso-
nal- und Weiterbildungsbedarfe mit 24 % der Unternehmen nur im unteren Drittel liegt und nur zwei Lander
(Italien und Ungarn) eine noch geringere Quote aufweisen (vgl. Grinewald/Moraal/Schénfeld 2003).
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Aus einem distanziert-ablehnenden Standpunkt kénnen diese Handlungsmoglich-
keiten aber auch als permanenter Anpassungsdruck verstanden werden. Als Kon-
sequenz einer Entziehung vor dieser Anpassung wird i.d.R. der Ausschluss aus dem
bestehenden sozialen Kontext, d. h. aus dem wirtschaftlich-gesellschaftlichen Leben
prognostiziert. Lernen wird hier als Vermeidungsstrategie verstanden, mit dem ne-
gative Sanktionen oder Konsequenzen vermieden werden sollen (vgl. Kade/Seitter
1996, Novak 1998, Goltz 1999, Holzkamp 1993).

Entscheidungsgrundlagen

Weiterbildungsaktivititen kénnen aus subjektiver Sicht auch in Anlehnung an
die Humankapitaltheorie als ein Resultat der Gegeniiberstellung von Einsatz und
Ertrag verstanden werden. Dabei gilt, dass der Wert der erwarteten Ergebnisse
hoher als die monetdren und nicht monetdren Aufwendungen der Weiterbildungs-
finanzierung sein miissen. Beeinflusst wird die Entscheidung durch den erwar-
teten Nutzen (wie Einkommenszuwachs, Verinderung der beruflichen Stellung,
Arbeitszufriedenheit, Produktivititssteigerung), der einerseits in das Verhéltnis zu
den entstehenden direkten Kosten (wie Teilnahme- und Priifungsgebiihren, Lern-
mittel, Fahr- und Ubernachtungskosten) gesetzt wird. Andererseits spielen bei der
Kosten-Nutzen-Entscheidung auch indirekte Kosten wie die Linge der Auszah-
lungsperiode der Investition (d. h. Zeitspanne bis zum Austritt aus Unternehmen),
die Zeitpriferenz (Bereitschaft zum Verzicht auf Freizeit bzw. Wertschopfung zu-
gunsten der Teilnahme an Weiterbildung) oder die Passfdhigkeit der Lernanfor-
derungen mit dem individuellen Lebenskonzept und Lebenszielen eine Rolle (vgl.
Behringer 1999).

Ausgehend von erwartungswerttheoretischen Annahmen beruht die indivi-
duelle Entscheidung fiir oder gegen eine Teilnahme an Weiterbildung auf einem
Zusammenspiel soziodemografischer Merkmale, externen Rahmenbedingungen
sowie subjektiven Erwartungen {iber die vermuteten Wirkungen oder Restriktionen.
Behringer (1999) weist in ihrer Untersuchung aber auch darauf hin, dass der Ein-
fluss individueller Nutzenerwartungen nicht unbedingt fiir die Bereitschaft zur Wei-
terbildungsbeteiligung ausschlaggebend zu sein scheint. Auch wenn mehrheitlich
positive Einschédtzungen iiber den Nutzen der Weiterbildungsaktivitit angegeben
werden, ist eine mefBbare berufliche Verdnderung jedoch selten zu finden. Es sind
daher auch alternative Erkldrungsmuster gefragt: moglicherweise ist Weiterbildung
als willkommene Abwechslung vom Arbeitsalltag zu sehen oder sie wird bereits so
als fester Bestandteil des normalen Berufsalltages verstanden, dass keine Nutzen-
iiberlegungen mehr angestellt werden. Eine dritte Begriindung sieht die Autorin
darin, dass die Entscheidung zur Weiterbildung oftmals aufgrund der Aufforderung
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durch den Vorgesetzten erfolgt und nicht Ausdruck eines individuellen Bediirfnisses
ist (vgl. Behringer 1999).

Beschrinkt werden individuelle Lernaktivitdten wihrend des Arbeitens durch
die Eingebundenheit des individuellen Handelns in betriebliche Strukturen, 6kono-
mische Handlungsprinzipien und hierarchische Entscheidungsbefugnisse. Gezielte
Lernhandlungen sind daher oftmals mit betrieblichen Vorgesetzten abzustimmen
und in den Arbeitsprozess einzupassen. Dies betrifft zum einen die zeitliche Or-
ganisation: vor allem zeitliche Freirdume fiir Ausprobieren, Probehandeln oder
Reflektieren miissen oftmals erst geschaffen und eingefordert werden. Zum ande-
ren stellt sich Lernen immer auch in Verbindung mit einer Unternehmensentwick-
lung dar, sodass sich Lerninhalte und Qualifizierungsnotwendigkeiten an diesen
Entwicklungen orientieren. Hierbei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass der Ar-
beitnehmer nicht ausschlielich (wenn tiberhaupt) an der Mitwirkung bei unter-
nehmensinternen Organisationsentwicklungsprozessen interessiert ist, sondern
Lernen insbesondere an der eigenen Personlichkeitsentwicklung, Arbeitsplatzsi-
cherheit oder an verbesserten Arbeits- und Berufschancen anbinden will.

3.3.3 Lernen im Arbeitsprozess aus bildungs- und arbeitsmarktpolitischer Sicht

Berufliche Qualifizierung in Form einer Verzahnung von Lernen und Arbeiten ge-
winnt aus bildungs- wie arbeitsmarktpolitischer Sicht unter Bezugnahme der Vision
des lebenslangen Lernens an Ansehen und Bedeutung. Wenn dabei Lernen als le-
benslanger und lebensbegleitender Prozess herausgestellt wird, geht es um Lernen,
das zur Bewiltigung von Verdnderungs- und Modernisierungsprozessen in der Ge-
sellschaft beitragen soll.

Begriindungszusammenhénge

Der Notwendigkeit von Lernen im Arbeitsprozess mit seiner Orientierung an re-
alen Arbeitsbedingungen wird aus bildungspolitischer Sicht ein Einfluss fiir die
Bewidltigung von nationalen gesellschaftlichen bzw. qualifikatorischen Struktur-
verdnderungen und Wandlungsprozessen sowie den Erhalt und die Erweiterung
der Beschiftigungsfahigkeit zugeschrieben. Die stirkere Verzahnung von Arbeiten
und Lernen gilt dabei als eine Form, ,,wie am unmittelbarsten und schnellsten die
wechselnden betrieblichen Qualifikationsanforderungen vermittelt werden kon-
nen“ (Kithnlein 1997, S. 269). Vor allem in der betrieblichen Weiterbildung wird
die stdrkste Einbettung in konkrete Verwertungszusammenhénge gesehen, da sie
sich unter bildungspolitischen Gesichtspunkten in einem wenig reglementierten Be-
reich der beruflichen Weiterbildung bewegt. Auch aus arbeitsmarktpolitischer Sicht
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erscheint die Verschrankung von Lernen und Arbeiten von Bedeutung, wenn es um
die Verringerung der Diskrepanz zwischen angebotenen und nachgefragten Qua-
lifikationen auf dem Arbeitsmarkt geht. Seit 1975 hat sich der Schwerpunkt der
arbeitsmarktpolitischen Steuerung von einem prédventiven zu einem kurativen An-
satz verlagert, der auf kurzfristige arbeitsmarktorientierte Anpassungsfortbildung
zielt, die iiberwiegend keinen 6ffentlich-rechtlichen Abschluss hat. Damit verbun-
den ist der Ansatz zur verstidrkten Verwertbarkeit, sodass auch Lernen im Ar-
beitsprozess zum Zielbereich bei der Wiedereingliederung von Erwerbslosen wird
(vgl. Abicht/Klitzke/Schubert 2005).

Entscheidungsgrundlagen

Bildungspolitik als Subsystem politischen Handelns wird durch andere Systeme
wie Wirtschafts- oder Aulen- bzw. Innenpolitik beeinflusst. Damit orientieren sich
bildungspolitische Entscheidungen an nationalen wie internationalen Entwick-
lungen und miissen auf verdnderte Gesellschafts-, Wirtschafts- und Sozialstruktu-
ren reagieren. Die bildungs- und ordnungspolitische Rolle und Einflussmacht des
Staates hat sich dabei im Zeitverlauf verdndert: Wahrend mit der Empfehlung des
Deutschen Bildungsrates zur Gleichstellung des Weiterbildungsbereiches mit den
anderen drei Bildungsbereichen noch die Idee der staatlichen Regulierung verbun-
den war, vollzog sich in den darauffolgenden Jahren eine Akzentverschiebung in
Richtung Subsidiaritdtsprinzip, d.h. Riickzug auf flankierende Interventionen des
Staates zugunsten marktwirtschaftlicher Ordnungsprinzipien in Form einer weitge-
henden Autonomie der Unternehmen und des Marktes. Das Institut der Deutschen
Wirtschaft formulierte 1988 die Notwendigkeit der ,Freiheit der Weiterbildung®
(Droll 1999, S. 43), da nur so der Strukturwandel bewéltigt und die Wetthewerbs-
fahigkeit gesichert werden konne. Der Staat wird demzufolge nur dann tétig, wenn
Aufgaben der Weiterbildung das private Engagement oder die finanzielle Kraft
iibersteigen. Die Sozialpflicht des Staates bezieht sich somit auf die Schaffung von
Rahmenbedingungen, die Férderung von Problemgruppen und die Sicherung einer
breiten Bildungsbeteiligung der Bevélkerung auf méglichst hohem Niveau (vgl. Ta-
bold et al 2001, Bahnmiiller/Schmid/Seitz 2001, Dréll 1999).

In der Konsequenz dieses oft kritisierten ,Riickzuges” wird den Individuen
sowie den Unternehmen eine zentrale Rolle und Verantwortlichkeit bei Weiterbil-
dungsbemiihungen und der Finanzierung dieser Anpassungsleistungen durch Lern-
aktivititen zugeschrieben (vgl. Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen
Lernens 2004, Bayer/Jaich 2002, Schuetze 2005). Mit der Verlagerung der Ver-
antwortung auf Arbeitnehmer und Arbeitgeber wird jedoch der Trend zur Verbe-
trieblichung von Weiterbildung gesehen. Kritiker dieser Deregulierungstendenz des
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Staates sehen die Gefahr, dass diese Entwicklung zu kurzfristig angelegten Qualifi-
zierungskonzepten fiihrt, die in ihrer Verwertbarkeit fiir den Einzelnen nicht iiber
den jeweiligen Betrieb hinausgehen (vgl. Kithnlein 1997). Andererseits besteht mit
der geringen staatlichen Reglementierung die Chance, die betriebliche Verwertbar-
keit von Lernen zu erhéhen, was die allgemeine Unternehmens- aber auch Ar-
beitsmarktentwicklung positiv beeinflussen kann. Fiir die zukiinftige Einflussmacht
staatlicher Regulierung verweisen die Ergebnisse aus der Erhebung zum CVTS II
auf eine grundsétzliche Offenheit der Unternehmen, die dem Staat im Rahmen der
Umsetzung der Leitidee des lebenslangen Lernens mehr Einfluss auf die betriebli-
che Weiterbildung zubilligen wiirden. Wahrend 40 % der Unternehmen dazu bereit
sind, den Staat weit stirker als bisher ordnend und finanzierend eingreifen zu
lassen, wollen 33 % der Befragten den bisherigen Umfang beibehalten und 27 %
sind der Auffassung, dass sich der Staat zukiinftig zuriickhalten soll (vgl. Griine-
wald/Moraal/Schonfeld 2003).

3.3.4 Regulierungsebenen zum Interessensausgleich

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Interessenslagen ist davon auszugehen,
dass Lernen im betrieblichen Handlungsfeld durch die jeweiligen Eigeninteressen
der Akteure determiniert und geprdgt wird. So werden Weiterbildungsaktivitdten
aus individuellen Verwertungsinteressen nur dann initiiert und durchgefiihrt, wenn
damit subjektive Ziele wie das Erreichen eines formalen Abschlusses, Aufstiegs-
moglichkeiten oder die Verbesserung der Einkommenssituation u. A. verbunden
werden, wobei bei der Umsetzung der Weiterbildungs- oder Lernprozesse nicht
nur die Realisierung eines individuellen Ziels, sondern zudem die Passfahigkeit
in den jeweiligen Lebenszusammenhang gegeben sein muss. Betriebliche Verwer-
tungsinteressen hingegen zielen vor allem auf die schnelle Anpassung an Arbeits-
platzanforderungen, wobei Lernprozesse in die Produktionsprozesse einzupassen
sind und oftmals anderen Wertschopfungsprozessen nachgelagert stattfinden. Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Initiierung von Lernaktivititen interessenbe-
zogen und verwertungsabhingig dar. Die einzelparteilichen Interessen miissen
dabei in keinem funktionalen Zusammenhang der jeweils anderen Akteure stehen,
konnen jedoch bei Gegensitzlichkeit zu Konflikten fiihren. Zur Regulierung gegen-
seitiger Interessen bei der inhaltlichen, zeitlichen bzw. finanziellen Verbindung
von Arbeiten und Lernen sind betriebliche, tarifliche oder sozialpartnerschaftliche
Regelungsebenen in den Blick zu nehmen, die jedoch unterschiedliche Reichwei-
ten aufweisen und insgesamt einen eher geringen Interessensausgleich erzielen
konnen.
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esetzlich begriindete Regulierungsmoglichkeiten sind kaum zu finden*, da die
Marktorientierung innerhalb des Weiterbildungsbereiches eine staatliche Regulie-
rung weitestgehend ausschlief3t.

Tarifvertragliche Regulierungsebene

Aufgrund der selektiven Wirkung ist betriebliche Weiterbildung ein politisches
Handlungsfeld fiir Gewerkschaften und Betriebsrdte, um Chancengleichheit und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten zu sichern. Bereits Mitte der 60er-Jahre wurde be-
triebliche Weiterbildung im Rahmen von Tarifvertragsverhandlungen diskutiert.
Bahnmiiller/Schmid/Seitz (2001) klassifizieren dies als ,erste Generation®, bei der
Qualifizierung zwar thematisiert aber deutlich anderen Regelungen wie Arbeits-
platzsicherheit nachgeordnet wurde. Mitte der 70er-Jahre entstanden Tarifvertriage
der ,zweiten Generation®, bei denen Weiterbildung aufgrund technologischer Um-
briiche eine zentralere Rolle einnahm und Umschulung als Instrument der Absi-
cherung der Wertschopfung gesehen wurde. Auch hierbei handelte es sich eher um
eine defensive Qualifizierungsperspektive. In den 80er-Jahren wurde der Blick auf-
grund des anhaltenden und weiter fortschreitenden technologischen Wandels auf
eine prdventive Perspektive gelenkt; Qualifizierung wurde nicht mehr als Ausweg
aus einer Krisensituation, sondern als ,prophylaktische Strategie zur Vermeidung
von Beschiftigungsrisiken® (Bahnmiiller/Schmid/Seitz 2001, S. 24) verstanden.

Auch wenn im Tarifregister des Bundesministeriums fiir Arbeit und Sozia-
les mittlerweile 67 300 (Stand 01/2007) Tarifvertrige registriert sind (vgl. BMAS
2007), bleibt die Reichweite von tariflichen Regelungen zur Foérderung von be-
trieblichem Lernen begrenzt. Zum einen ist dies darauf zuriickzufiihren, dass ta-
rifliche Regelungen oftmals nur in Unternehmen mit starker gewerkschaftlicher
Vertretungsmacht erzielt werden kénnen. Zum anderen enthalten Tarifvertridge
héufig nur wenig konkrete betriebliche Bestimmungen iiber Weiterbildung, wie die
Studie von Sadowski/Decker (1993) gezeigt hat. Die Autoren stellten fest, dass sich
tarifvertragliche Regelungen i.d.R. auf vier inhaltliche Felder beziehen: zum einen

40  Gesetzliche Regelungen sind in den Weiterbildungsgesetzen der Lander sowie im Bildungsurlaubs- bzw.
Arbeitsnehmerfreistellungsgesetz zu finden, die jedoch das Grundrecht auf Bildung im Allgemeinen be-
rucksichtigen und weniger ein Recht auf Lernen im Arbeitsprozess begriinden (vgl. Droll 1999). Mit dem
Bildungsurlaubs- bzw. Arbeitnehmerfreistellungsgesetz ist auf Bundesebene eine gesetzliche Regelung zur
Weiterbildung getroffen worden, die eine Freistellung fir Weiterbildung als soziales Grundrecht anerkennt.
Allerdings ist hierbei genau eine Abkehr von dem Prinzip der Verzahnung von Lern- und Arbeitsprozessen zu
vermerken, da Weiterbildung durch eine Freistellung von fiinf Tagen auBerhalb der betrieblichen Umgebung
stattfinden soll (vgl. Ochs/Seifert 1994). Die Inanspruchnahme dieser gesetzlich fixierten Freistellung ist je-
doch seit Einfiihrung in den 70er-Jahren ruicklaufig; die Teilnahmequoten erreichten im Bundesdurchschnitt
weniger als 1,5 Prozent (vgl. Expertenkommission Finanzierung Lebenslanges Lernen 2004).
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werden im Rahmen von Rationalisierungsabkommen Qualifizierungsregelungen
fiir diejenigen Mitarbeiter festgehalten, die von Rationalisierungsmafnahmen be-
troffen sind, zum anderen werden allgemeine Regelungen zur Weiterbildung von
Mitarbeitern entsprechend des betrieblichen Bedarfes zugesichert. Dariiber hinaus
finden sich vereinzelt Regelungen zur Frauenférderung sowie zur Forderung der
Vereinbarkeit von Familie und Beruf (vgl. Ochs/Seifert 1994, Sadowski/Decker
1993).

Einzelbetriebliche Regulierungsebene

Betriebliche Vereinbarungen zur beruflichen Weiterbildung finden sich auf der
Ebene von Betriebsvereinbarungen. Es existieren nach der WSI-Betriebsritebe-
fragung von 1999/2000 in fast jedem fiinften Betrieb (18 %) mit Interessensver-
tretung eine Betriebsvereinbarung, die auch berufliche Weiterbildung thematisiert
(vgl. Dobischat/Seifert 2001). Thre Verbreitung korreliert dabei mit der Unterneh-
mensgrofe: je mehr Mitarbeiter in einem Unternehmen beschéiftigt werden, desto
grofer ist die Wahrscheinlichkeit von Betriebsvereinbarungen, die als gemeinsame
Arbeits- und Handlungsgrundlage dienen. In der Untersuchung von Heidemann
(1999) hat sich in einer Auswertung von 290 Betriebs- und Dienstvereinbarungen
gezeigt, dass Weiterbildung als Thema tiblicherweise im Zusammenhang mit an-
deren betrieblichen Themen behandelt wurde und ihr somit keine eigenstdndige
Bedeutung zugeschrieben wird. Die Kernelemente dieser betrieblichen Regelungen
beziehen sich auf die Modalitidten der Bedarfsermittlung, die Auswahl von Dozen-
ten bzw. Instrumenten der Erfolgsmessung sowie Kostenregelungen und Beteiligung
von Vorgesetzten und Arbeitnehmerinteressensvertretungen (vgl. Breissig 1999,
Bahnmiiller/Schmid/Seitz 2001). Nach dem Betriebsverfassungsgesetz (BetrVG)
sind die Betriebsrédte zur Forderung der Berufsbildung verpflichtet, allerdings be-
grenzt sich ihre Mitwirkung auf ein Vorschlags- und Mitbestimmungsrecht oder eine
Beratungspflicht (vgl. Wittwer 1995) %. Da der Betriebsrat Betriebsvereinbarungen
nur in den Fragen erwirken kann, bei denen er iiber Mitbestimmungsrechte ver-
fiigt, sind die Mitbestimmungsmaéglichkeiten bei Formen des Lernens im Arbeits-

41 Bei der Planung von betrieblichen QualifizierungsmaBnahmen hat der Betriebsrat lediglich Vorschlagsrecht,
aber kein Initiativrecht, d. h., er kann keine MaBnahmen konzipieren. Bei der Einfiihrung betrieblicher oder
der Teilnahme auBerbetrieblicher WeiterbildungsmaBnahmen kann er hingegen nur seiner Beratungspflicht
nachkommen. Auch wenn der Betriebsrat Einfluss auf die Auswahl derjenigen Arbeitnehmer nehmen kann,
die an BerufsbildungsmaBnahmen teilnehmen (um Chancengleichheit zu gewahrleisten), obliegt es dem Ar-
beitgeber, Zulassungsvoraussetzungen festzulegen, durch die die Anzahl und Art der Arbeitnehmer selektiv
beeinflusst werden. Ein Mitbestimmungsrecht ergibt sich bei der Durchfiihrung von betrieblichen Weiterbil-
dungsmaBnahmen, allerdings wird die Mitbestimmung dadurch erschwert, dass keine definitorische Klarheit
dartiber gegeben wird, wann von einer betrieblichen BerufsbildungsmaBnahme gesprochen werden kann.
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prozess duBerst begrenzt. Schon bei klassischen Weiterbildungsformen besteht die
Mitbestimmungsmoglichkeit nur in der Auswahl von Dozenten oder Beratungsfra-
gen; Umfang und Art der BildungsmaBnahmen unterliegen nicht der Mitwirkung
betrieblicher Interessensvertretungen. Bei allen Fragen der Arbeitsorganisation,
die auch Aspekte der Lernforderlichkeit von Arbeit beinhaltet, haben Betriebsrite
ebenso nur Informations- und Anhérungsrecht (vgl. Griinewald 1999).

Sozialpartnerschaftliche Regelungsebene

In verschiedenen Branchen finden sich mittlerweile auch alternative, sozialpartner-

schaftliche Regulationsformen, bei denen angeregt durch die Sozialpartner ganz-

heitliche Ansétze in unterschiedlichster Form entstehen. Als branchenspezifische

Modelle zur Qualifizierung von Mitarbeitern wurden mittlerweile Konzepte u.a. in

der IT- oder Baubranche, aber auch im Bereich der Biithnen- und Veranstaltungs-

technik*? erarbeitet bzw. sind im Aufbau begriffen:

e Das IT-Weiterbildungssystem gilt bisher als umfangreichstes Modell der ordnungs-
politischen Einflussnahme auf betriebliche Qualifizierungswege. Unter Einbezie-
hung der Sozialpartner ist ein modulares System entstanden, mit dem Zu- und
Uberginge zu Weiterbildung und somit systematische Entwicklungsmoglichkeiten
innerhalb eines Berufsfeldes sowie berufliche Karrierechancen fiir Seiten- und
Wiedereinsteiger ermoglicht werden sollen*®. Bildungspolitisch entscheidend ist,
,dass die IT-Weiterbildung in einem gestuften System mit unterschiedlichen Fort-
bildungsberufen liber ein vorrangig arbeitsgebundenes Lernen erfolgt und dabei
einen Durchstieg bis zu hochsten Berufsebene und zu Studienabschliissen ermog-
licht. Die bisher iiber 300 Berufsbezeichnungen mit IT-Bezug werden durch sechs
Fortbildungsberufe und 29 Spezialistenprofile abgelost” (vgl. Dehnbostel/Molzen-
berger/Overwien 2003, S. 24). Somit liegt mit dem IT-Weiterbildungssystem ein
in sich relativ geschlossenes System zur arbeitsplatzorientierten Qualifizierung
vor, das unter bildungspolitischer Einflussnahme betriebliche und pddagogische
Bedingungsfaktoren sowie verschiedene Akteure (Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Bil-
dungsbegleiter, Fachberater und Priifer) miteinander verkniipft.

e Die Sozialpartner der Bauwirtschaft haben ein Weiterbildungsmodell als Bran-
chenmodell entwickelt, das in d&hnlicher Weise wie das IT-Weiterbildungssystem
auf eine einheitliche, also unternehmensiibergreifende Aufstiegsfortbildung mit
unterschiedlichen, modular aufeinander aufbauenden Stufen der beruflichen, ar-
beitsplatznahen Fortbildung zielt. Die untere Stufe bezieht sich dabei auf fachliche,

42 Hierbei handelt es sich um ein 6sterreichisches Modell
43 Siehe auch Kapitel 5.2
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technikorientierte Inhalte, widhrend die hoheren Stufen stirker die administra-
tiven, organisatorischen sowie personalpolitischen Tétigkeiten von Baustellen-
fiihrungskraften (wie Polier, Werkpolier, Vorarbeiter) beriicksichtigt. Eine ver-
tikale und horizontale Anschlussfahigkeit ist durch den modularen Aufbau und
die Durchldssigkeit der einzelnen Module gegeben. Zentrale Elemente sind auch
bei diesem Weiterbildungsmodell die Geschéftsfeld- und Handlungsorientierung.
Dabei soll durch die Bearbeitung baustellentypischer Aufgaben eine umfassende,
fachiibergreifende berufliche Handlungskompetenz erworben werden, die sich an
sechs Geschiéftsfeldern des Hoch- und Tiefbaus orientiert (vgl. Syben et al. 2005).
e Ausgehend von einer Erfassung zukiinftiger Qualifizierungsbedarfe wurde fiir
Fachkréfte im bithnen- und veranstaltungstechnischen Bereich in Osterreich ein
Strukturmodell entwickelt, welches auf der Verkniipfung zwischen Erstausbil-
dung, Vorbereitung auf einen Berufsabschluss auf dem zweiten Bildungsweg und
beruflicher Weiterbildung basiert. Um ein flexibles, modulares Qualifizierungs-
modell einzufithren, wurde zwischen einer breiten Grundqualifizierung mit da-
rauf aufbauender Spezialqualifizierung unterschieden sowie eine Differenzierung
nach Berufssparten und die Verbindung fachlicher Inhalte mit Personlichkeitsent-
wicklung, insbesondere Vorbereitung auf lebenslanges und selbst organisiertes
Lernen vorgenommen. Auf einer ordnungspolitischen Ebene wurde hiermit auch
das Ziel verfolgt, neben den staatlich anerkannten Ausbildungsberufen berufs-
begleitend Berufsabschliisse auf dem zweiten Bildungsweg abzulegen. Als zent-
rale Strukturmerkmale gelten neben dem modularen Aufbau die Prozess- und
Praxisorientierung, die durch eine Verkniipfung seminaristischer und selbst orga-
nisierter, projektorientierter Lernformen ermdglicht werden (vgl. Gruber 2001).

Kennzeichnend ist in den Modellen die Tendenz zur Vereinheitlichung von Quali-
fizierungsmoglichkeiten, sodass der berufliche Aufstieg nicht mehr nur unterneh-
mensintern, sondern branchenorientiert erméglicht wird. Auf der Basis von Untersu-
chungen zu aktuellen und zukiinftigen Tétigkeits- und Qualifikationsanforderungen
erfolgt zudem inhaltlich oftmals eine Geschéftsfeldorientierung. Die zunehmende
Ausrichtung an Prinzipien wie Handlungsbezug, Kompetenzentwicklung und Selbst-
organisation ldsst zumindest vermuten, dass hiermit sowohl die Interessen der Ar-
beitgeber nach Optimierung von Ablaufen und Prozessen als auch die der Arbeitneh-
mer nach einer unternehmensiibergreifend verwertbaren und ganzheitlich ausge-
richteten Kompetenzaneignung, teilweise mit formellen Abschliissen verbunden, in
einem entsprechenden Maf3 Beriicksichtigung finden. Es scheint sich ein Ansatz zur
Interessensregulierung zu entwickeln, der an der Gestaltung der Lernarrangements
ansetzt. Mit diesen Entwicklungen in unterschiedlichen Branchen zeichnet sich auch
eine inhaltliche Erweiterung von Lernen im Arbeitsprozess ab: heraus aus der engen
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einzelbetrieblichen Handlungslogik, hin zu einem betriebsiibergreifenden Betrach-
tungs- und Konzipierungsrahmen.

3.4 Gestaltung lernforderlicher Rahmenbedingungen

Arbeitsprozesse als handlungsleitender und -regulierender Kern institutionalisierter
Arbeit sind origindr zweckbezogene und 6konomisierte Abldufe, die nur bedingt als
lernhaltig eingestuft werden kénnen (vgl. Dehnbostel 1992, Goltz 1999). Wenn es um
die ErschlieBung von Arbeitspldtzen als Lernorte und Arbeitstédtigkeiten als Lernge-
genstinde geht, dann ist dies auch immer mit der Frage nach einer lerninfrastruk-
turellen Anreicherung des Arbeitsplatzes und der Arbeitstitigkeiten verbunden. Es
wird dabei kontrir diskutiert, inwieweit der Arbeitsplatz iiberhaupt lernférderliche
oder eher lernhinderliche Bedingungen aufweist und lernférderlich strukturierbar
ist. Wiahrend einige Autoren davon ausgehen, dass die ansteigende Komplexitidt und
Spezialisierung von Arbeitsabldufen nur durch arbeitsnahes, dezentrales Lernen
bewiltigt werden konne (vgl. Bergmann 2005), argumentieren andere (vgl. Goltz
1999), dass systematisches Lernen am Arbeitsplatz aufgrund von betrieblichen Ver-
wertungsinteressen nur bedingt méglich sei und starken betrieblichen Restriktionen
unterliege. Bei der Betrachtung von lern- und kompetenzférderlichen Arbeitsbedin-
gungen wird dabei oftmals neben subjektiven, bei dem Arbeitenden selbst vorliegen-
de Merkmalen** auf objektive, im Arbeitsprozess oder der Arbeitsumgebung liegen-
de Determinanten hingewiesen (vgl. Baitsch/Frei 1980, Severing 1994, Bergmann
1996). Als betriebliche Rahmenbedingungen werden Bedingungen unterschieden,
die sich auf die gesamte Organisation des Unternehmens, inshesondere die Unter-
nehmensphilosophie und Lernkultur beziehen (Kapitel 3.4.1) sowie solchen, die den
einzelnen Arbeitsplatz und die dortigen Arbeitsanforderungen fokussieren (Kapitel
3.4.2). Da davon auszugehen ist, dass Lernhaltigkeit nicht per se allein durch die
Unternehmensphilosophie oder Arbeitsplatzanforderungen entsteht, sind vielmals
auch erwachsenenpéddagogische Interventionen vor oder wiahrend der Lernaktivité-
ten notwendig (Kapitel 3.4.3).

3.4.1 Unternehmenskultur und Arbeitsbedingungen
Da sich betriebliches Lernen innerhalb betrieblicher Handlungskontexte vollzieht

und dadurch voraussetzungsreich und kontextabhingig erfolgt, wird es durch or-
ganisatorisch-strukturelle und arbeitskulturelle Bedingungsfaktoren determiniert.

44 Zusolchen subjektiven Faktoren kdnnen die personalen Eigenschaften wie Motivation, Selbstkonzept, Vorwis-
sen und Vorerfahrungen verstanden werden.
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In diesem Zusammenhang wird seit einigen Jahren ein wissenschaftlicher Fokus

auf die Analyse der Lernforderlichkeit von Arbeitsbedingungen gelegt. Welche Be-

dingungen in der Unternehmensorganisation als lernforderlich eingeschétzt wer-

den, wird vor allem im Konzept der ,Lernenden Organisation® thematisiert. Hiermit

sind Unternehmen gemeint, die {iber eine Unternehmenskultur verfiigen, die das

kontinuierliche Lernen und die Entwicklung individueller Fahigkeiten des einzelnen

Mitarbeiters und des Gesamtunternehmens fordern. Die Vorstellung ist dabei, dass

unbestimmbare Situationen und unvorhergesehene Ereignisse als Anregung aufge-

fasst und fiir Entwicklungs- und Lernprozesse genutzt werden, um die individuelle

Wissensbasis und Handlungsspielrdume an die neuen Erfordernisse anzupassen.

Vor dem Hintergrund entstanden und entstehen Praxisleitfaden, Verfahrensweisen

und Regelungen zur Umsetzung lernorientierter Unternehmensorganisation, wobei

auf Freirdume fiir Kooperation und Netzwerkbildung sowie Kompetenzentwicklung

in Form von individuellem ebenso wie gruppenbezogenem Lernen hingewiesen

wird. In diesem Spektrum verweisen Frieling/Reuther (1993) auf Mechanismen, die

derartige Prozesse unterstiitzen und den Aufbau von Wissensmanagementstruktu-

ren fordern konnen, wie:

e Kklare Ziele und Visionen sowie gemeinsame Zielsetzungsprozesse,

e die Moglichkeit zur internen Vernetzung, Kooperation und Selbstregulation in
Gruppen,

e Prozessorientierung und starke Beteiligung der Mitarbeiter an der Arbeitsgestal-
tung bzw. Aufgabenverteilung,

e flache Hierarchien sowie ein demokratischer und partizipativer Fiihrungsstil,

e Unterstiitzung neuer Ideen und Belohnung von Engagement,

e Fehlertoleranz bei riskanten Vorhaben,

e Integration von Personal- und Organisationsentwicklung,

e wechselseitiges Vertrauen und Teamgeist sowie

e funktionierende Informations- und Kommunikationssysteme.

Verbunden mit einer Perspektivverschiebung von Lernen als reine individuelle Wis-
sensaneignung zum betrieblichen Wissensmanagement* wird zudem ein anderer
Fokus ersichtlich, indem das Lernen von einer subjektiven auf eine gesamtorgani-
satorische Ebene gehoben wird, was die Einbindung in personal- und management-
politische Unternehmensstrukturen und -entscheidungen nach sich zieht (vgl. Argy-
ris/Schén 2002). Damit organisationales Wissen entstehen kann, muss das implizite

45  Mit Wissensmanagement ist hier die Gesamtheit aller MaBnahmen zur Aufbereitung und Verbindung von
explizitem und implizitem Wissen zu organisationalem Wissen gemeint.
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Wissen der Mitarbeiter in explizites Wissen iibertragen werden.*® Dabei kann jedoch
nicht davon ausgegangen werden, dass Mitarbeiter zu dieser Transferleistung voraus-
setzungslos bereit sind. Der Grund hierfiir liegt u.a. im Wettbewerbsvorteil, den ein
Mitarbeiter aufgrund seines individuellen Wissens gegeniiber Mitkonkurrenten hat. In
den anfinglichen Diskussionen zum Wissensmanagement wurden Methoden der hi-
erarchischen Uberwachung oder externen Motivation vorgeschlagen, um Mitarbeiter
zum Transfer des impliziten in organisationales Wissen zu motivieren. Mittlerweile ist
jedoch deutlich geworden, dass dies kein Erfolg versprechender Weg ist. Daher wer-
den in verschiedenen Forschungsprojekten*” neue Formen des Anreizes fiir die Bereit-
stellung des impliziten Wissens erprobt. Im Zusammenhang mit der Verbindung von
Lernprozessen und Wissensmanagement stellt auch der Stellenwert von betrieblicher
Weiterbildung im Unternehmenskonzept einen zentralen Einflussfaktor dar. So gelten
berufliche Entwicklungsmoglichkeiten, die Anerkennung von Lernen und Partizipati-
onsmaoglichkeiten bei der Unternehmensentwicklung als lernférderliche Rahmenbe-
dingungen im Unternehmen (vgl. Bergmann 2005). Zudem ist Lernforderlichkeit vom
Grad der Professionalisierung betrieblicher Weiterbildungsarbeit abhéngig, die durch
regelméfBige Analyse von Personal- und Qualifikationsbedarfen, einem eingeplanten
Budget fiir Weiterbildungsaktivititen sowie dem Vorhandensein von Weiterbildungs-
personal gekennzeichnet ist (vgl. Griinewald/Moraal/Schonfeld 2003).48

3.4.2 Tatigkeitsmerkmale und Arbeitsanforderungen
Im Vergleich zu einer makroskopischen Sichtweise, die sich auf die Unternehmens-

kultur und -philosophie konzentriert, bezieht sich die mikroskopische Perspektive der
lernforderlichen Arbeitsbedingungen auf die Gestaltung der Arbeitsaufgaben am ein-

46 Dazu haben Nonaka/Takeuchi (1997) das Modell der , Wissensspirale” entwickelt, bei der sie vier Formen der
Wissenstbertragung definieren. Bei der Sozialisation wird Wissen weitestgehend ohne Sprache, sondern mit
Beobachtung und Nachahmung tbertragen (etwa Integration eines neuen Teammitgliedes in Teamstrukturen
und dabei Ubernahme der Denk- und Handlungsroutinen). Bei der Externalisation wird durch persdnliche
Kommunikation implizites in explizites Wissen (z. B. in Qualitatszirkeln) verwandelt. Bei der Kombination wird
unterschiedliches explizites Wissen zusammengetragen und zusammengefasst. Diese Form ist nicht an eine
,face to face”-Kommunikation gebunden, sondern kann auch informationstechnisch erfolgen. Im Rahmen
der Internalisierung wird explizites Wissen wieder teilweise in implizites Wissen umgewandelt. Das erfolgt
beispielsweise immer dann, wenn Teammitglieder explizit formulierte Handlungsroutinen verinnerlichen und
somit Tatigkeiten , wie im Schlaf” ausfihren (vgl. Osterloh/Bastian/Weibel 2002).

47 Einen Forschungsschwerpunkt darauf legt die Forschungsgemeinschaft , Arbeitsgemeinschaft betriebliche
Weiterbildungsforschung e.V.” in den Programmbereichen Grundlagenforschung und Lernen im Prozess der
Arbeit.

48  Allerdings zeigen Erhebungen, dass vor allem diese strukturellen Voraussetzungen nur in geringem MaB
vorhanden sind. Nach der Untersuchung des CVTS Il wird in nur 17 % der Unternehmen ein fest eingeplantes
Budget fir Weiterbildung bereitgestellt, nur 2 % der Unternehmen setzen Mitarbeiter ein, deren Aufgaben-
bereich die berufliche Weiterbildung umfasst und lediglich 44 % Uberprifen den Erfolg der Weiterbildungs-
aktivitaten ihrer Mitarbeiter (vgl. Grinewald/Moraal/Schénfeld 2003).
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zelnen Arbeitsplatz. In Anlehnung an die Handlungsregulationstheorie wird in die-

sem Kontext darauf hingewiesen, dass jede Arbeitsausfithrung entsprechende Hand-

lungs- und Entscheidungsspielrdume?* zur Durchfiihrung vollstdndiger Tatigkeiten
benoétigt. Das auf Hacker (1983, 1986) zuriickzufiihrende Konzept der ,vollstindigen

Handlung® beruht auf der Annahme, dass Arbeitstitigkeiten die Moglichkeit bieten

sollten, verschiedene Tétigkeiten von Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiihren,

Kontrollieren und Auswerten auszufiihren. Nicht vollstindige Tatigkeiten sind dann

solche, bei denen eine der Tatigkeiten dominiert oder fehlt. Dieses Modell wird auch

deshalb so hervorgehoben, da davon ausgegangen wird, dass bei der Ausfithrung
vollstandiger Tatigkeiten verschiedene psychische Regulationsebenen beriicksichtigt
werden konnen. So gewédhren Routinetéitigkeiten, die sich auf einer niedrigen Regula-
tionsstufe befinden, den benétigten Freiraum an psychischer Verarbeitungskapazitit,
die fiir Tétigkeiten auf einer hohen Regulationsstufe wie das Planen oder Kontrollieren
erforderlich sind. Zudem ermoglichen vollstandige Tétigkeiten einen geschlossenen
und intakten Informationsfluss, da auch eine Riickmeldung iiber die Zielerreichung
eingeplant ist. Die Einbeziehung in die Zielbildung und Planung der Tétigkeiten for-
dert zudem die Selbstverantwortung. Hinzu kommt, dass vollstindige Tétigkeiten auf-
grund ihrer Komplexitdt metakognitive Selbststeuerung erméglichen sowie aufgrund
der Kommunikations- und Kooperationsnotwendigkeiten den Wissensaustausch und

kommunikative Fahigkeiten begiinstigen konnen (vgl. Baitsch 2002).

Vor diesem Hintergrund verweisen verschiedene Autoren auf komplexe Bedin-
gungen, die als lernforderliche Arbeitsprozesse und Arbeitstitigkeiten Einfluss auf
die Lernhandlungen haben kénnen. Lernforderlichkeit kann dabei auf folgende Kri-
terien bezogen werden (vgl. Severing 1994, Deci/Ryan 1993, Volpert 1994):

e Zeitlich flexible Organisation der Arbeitstdtigkeit, um Lernintervalle ohne Zeit-
vorgaben eingliedern zu konnen,

e Funktionsvielfalt der Arbeitstdtigkeiten, bei der monofunktionale Arbeitsplitze
durch komplexe Planungs- bzw. Kontrollaufgaben erweitert werden und somit
auch einen bestimmten Grad an Problemhaltigkeit aufweisen,

e Interaktionsmoglichkeiten in der Arbeitstédtigkeit, um Kooperations- und Kom-
munikationsmdéglichkeiten zum Austausch von Wissen, Informationen und Er-
fahrungen zwischen den Arbeitenden zu gewéhrleisten,

49 Handlungs- und Entscheidungsspielraum kann nach Ulich (1999) als das Ergebnis von betrieblicher Aufgaben-
und Verantwortungsverteilung verstanden werden. Dabei ist zu beobachten, dass je differenzierter die Auf-
gabenverteilung und je hierarchischer der Unternehmensaufbau gestaltet ist, desto weniger werden fur die
einzelnen Mitarbeiter Handlungsspielrdume eingerdumt. Handlungs- und Entscheidungsspielrdume werden
jedoch nicht nur als Bedingung fur Lernen verstanden, sondern auch als deren Ergebnis. Zum einen kdnnen
sie zur Kompetenzentwicklung beitragen, zum anderen durch eine Selbstverdnderung der Arbeitstatigkeit
personlichkeitsforderliche Arbeitsstrukturen schaffen (vgl. Egger 2001, Heeg 1991).
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e Strukturierbarkeit der Situation, die verschiedene Formen der Aufgabeninterpre-
tation und -bewiltigung nicht nur zuldsst, sondern vor allem dazu auffordert und
Maoglichkeiten des eigenen Eingreifens und Steuerns bietet,

e Freirdume zur Eigenaktivitit und Selbststeuerung, durch die vor allem giinstige
intrinsische Motivationsbedingungen erwartet werden sowie

e Freiheit von Regulationsbehinderungen, indem diejenigen organisatorischen
bzw. technischen Rahmenbedingungen vermieden werden, die eine Erfiillung
von Arbeitstétigkeiten sowie Lernaktivititen behindern kénnen.>

Untersuchungen zu Arbeitsanforderungen und Arbeitsbedingungen haben auch
gezeigt, dass eine Kompetenzentwicklung von dem Verhiltnis der vorhandenen Fé-
higkeiten zu den Arbeitsanforderungen abhiéngt. Baethge/Baethge-Kinsky kénnen
in ihrer Untersuchung die Bedeutung der Arbeitserfahrung fiir die Entwicklung und
Stabilisierung der ,Kompetenzen fiir lebenslanges Lernen” (Baethge/Baethge-Kinsky
2004, S. 33) wie Eigenverantwortung, Eigeninitiative und Selbststeuerung nachwei-
sen — und zwar weitestgehend unabhéngig von fritheren Sozialisationserfahrungen.
Arbeit wird daher auch als sogenannte ,zweite Chance® (Baethge/Baethge-Kinsky
2004, S. 137) bezeichnet, bei der unter der Bedingung der Lernforderlichkeit von
Arbeitsbedingungen die Moglichkeit zur Kompensation von Versdumnissen voran-
gegangener Lebensphasen besteht. In der Wechselwirkung von frithen Sozialisati-
onserfahrungen und arbeitsweltlichen Erfahrungen wird von den Autoren daher
die Kompetenz zum lebenslangen Lernen als offene Struktur gesehen, die sich im
Verlauf des Lebens unter den gegebenen individuellen Rahmenbedingungen entwi-
ckelt. Der Gestaltung von Arbeitsbedingungen kommt dabei jedoch eine iiberragen-
de Bedeutung zu.

Eine Vielzahl von anderen Studien bestétigt diese Zusammenhédnge zwischen
der Arbeits- und Organisationsgestaltung und dem Weiterbildungsverhalten bzw.
der Kompetenzentwicklung, indem sie u.a. auch darauf verweist, dass beispiels-
weise eine Unterforderung auf lingere Sicht zu Kompetenzverlust und Dequalifizie-
rung, eine Uberforderung hingegen zum Aufbau von Lernbarrieren fiihren kénnen

50  Dazu haben Hacker/Richter (1980) als Bedingungen fur personlichkeitsforderliche Arbeitsbedingungen Aus-
fihrbarkeit, Schadigungslosigkeit und Beeintrachtigungsfreiheit formuliert. Als grundsatzliche Bedingung
menschlicher Arbeit wird die Ausfiihrbarkeit von Arbeitstéitigkeiten ohne Gefahrdung, Uberforderung oder
unzumutbaren Beeintrachtigungen gesehen. Das Kriterium der Schadigungslosigkeit bezieht sich im Wesent-
lichen auf das Vorhandensein von Erholungsphasen, um korperliche oder psychische Gesundheitsschaden zu
verhindern. Ahnlich wie bei der Ausfiihrbarkeit geht es bei der Beeintréchtigungsfreiheit um Regelungen, die
Fehlbeanspruchungen und Behinderungen durch Regulationshindernisse (durch Unterbrechungen, Zeitdruck,
mangelnde Informationen) vermeiden sollen. Auch wenn ein hierarchischer Zusammenhang dieser Ebenen
teilweise umstritten ist, gilt das Modell als weitestgehend anerkannt und empirisch belegbar (vgl. Egger
2001).
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(vgl. Bergmann 2005, Ulich 1999, Baitsch/Frei 1980, Baitsch 1998°'). In verschie-
denen Untersuchungen konnte Bergmann (2000, 2005) zudem zeigen, dass ein
wesentlicher Einfluss auf die Weiterbildungsbeteiligung von einem vorhandenen
Tétigkeitsspielraum sowie von Anforderungsvielfalt und Transparenz der Anforde-
rungen ausgeht. Zusammenhénge zwischen der Lernhaltigkeit der Arbeitssituation
und der Kompetenz der Erwerbstéitigen wird auch in der motivierenden Wirkung
von Aufgabeneigenschaften gesehen. Die Autoren gehen davon aus, dass intrinsi-
sche Motivation allein nicht ausreiche, sondern die Aufgaben an sich auch moti-
vationsforderliche Elemente enthalten sollten. Insgesamt verweisen die Ergebnis-
se auf starke Wechselwirkungen zwischen Arbeit und kognitiven wie emotionalen
Merkmalen der Personlichkeit. Die individuellen Personlichkeitseigenschaften sind
dabei Voraussetzung wie Ergebnis von Arbeitsbewiltigung. Zudem erweist sich das
Verhéltnis von Arbeit und Personlichkeit nicht unidirektional: in ihrem Zusammen-
wirken verstidrken sich die Wirkungen beider Elemente, sodass unter giinstigen
Bedingungen eine Stabilisierung und Akzentuierung der Personlichkeit sowie der
arbeitsrelevanten Kompetenzanforderungen erfolgt, wihrend bei ungiinstigen Vor-
aussetzungen auch eine Destabilisierung einsetzen kann. Die Gefahr besteht dabei,
dass eine Segmentierung und Depravation nicht nur zwischen denen stattfindet, die
sich im Arbeitsmarkt befinden und denen auflerhalb; sie existiert auch innerhalb
der Unternehmen zwischen denen, die an lernférderlichen Arbeitspldtzen arbeiten
und solchen, denen dies verwehrt bleibt. Eine personlichkeitsbildende Wirkung von
Arbeit ist daher strukturell durch die Arbeitstétigkeiten und Arbeitshedingungen
vorgegeben und begrenzt (vgl. Baitsch 1998).

3.4.3 Erwachsenenpadagogische Interventionen und Unterstiitzungsangebote

Aufgrund der vorrangigen Ausrichtung auf Wertschopfungsprozesse kann nicht vo-
rausgesetzt werden kann, dass der Arbeitsplatz oder die Arbeitstitigkeit an sich von
selbst lernforderlich gestaltet sind. Die Eignung eines Arbeitsplatzes fiir Lernen hidngt
wesentlich davon ab, ob Lernmittel (wie Internet, Biicher, CBT) am Arbeitsplatz zur
Verfiigung stehen, Lernbedarfe im Arbeitsumfeld mit Kollegen oder Vorgesetzten
kommuniziert werden konnen sowie neben dem Arbeitsplatz auch andere arbeits-
platznahe Lernorte vorhanden sind. Fiir eine Unterstiitzung der Lernforderlichkeit
konnen erwachsenenpéddagogische Interventionen darauf hinwirken, vorgegebene
Arbeitsbedingungen und Unternehmenssituationen lernerorientiert umzustrukturie-

51 Baitsch (1998) gibt einen Uberblick Gber die Vielzahl an Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen
Arbeitssituation und Personlichkeitsentwicklung (in Richtung Erhéhung des Selbstvertrauens, Moral- bzw.
Kontrollbewusstsein sowie Erweiterung fachlicher Qualifikationen).
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ren und so einen besseren Zugang fiir ein Lernen im Arbeitsprozess zu erméoglichen.
Dies beinhaltet verschiedene Aspekte, wie:

Aufbau von lernerorientierten und lernférderlichen Arbeitsumgebungen: dazu
gehoren vor allem die Analyse der Lernhaltigkeit’? von Arbeitstitigkeiten und Ar-
beitspldtzen, um lernforderliche und lernhinderliche Arbeitsplidtze zu erkennen
und dadurch die reale wirtschaftliche Tétigkeit in Betrieben fiir gezielte Lernak-
tivitdten nutzbar zu machen.

Entwicklung von Konzepten zur Nutzung der Arbeitstétigkeit fiir reflektiertes Ler-
nen: hierbei sind didaktisch-methodische Ansétze zu erarbeiten, bei denen eine
Verzahnung von Lernen und Arbeiten inhaltlich und zeitlich erméglicht wird. Im
Vordergrund steht dabei die Gewédhrleistung entsprechender Freiheitsgrade fiir
Lernhandlungen (Handlungs- und Entscheidungsfreirdume) sowie Moglichkeiten
zum ganzheitlichen und reflektierten Handeln in komplexen Sinnzusammenhén-
gen.

Bereitstellung von Lernmaterialien: Als Unterstiitzung zur Strukturierung von
Lernprozessen und Inhalten sowie zur verbesserten Behaltensleistung sind
schriftliche sowie audiovisuelle Materialien (Skripte, eLearning, Informations-
material u. A.) zu erarbeiten, die anlasshezogen eingesetzt werden koénnen.
Beratung und Begleitung der Lernenden: wenngleich Lernen im Arbeitsprozess
oftmals als informell oder selbst bestimmt definiert wird, beinhaltet dies nicht,
dass der Lernende dabei ganz auf sich allein gestellt bleiben muss. Vielmehr kann
eine Beratung oder punktuelle Begleitung die Ziel- und PlanméBigkeit sowie die
Nachhaltigkeit beim Lernen erhéhen®.

Koordination von Lernorten: In den Féllen, wo die Arbeits- und Unternehmens-
situation dem Lernen zu wenig Raum ldsst, werden oftmals Lernortkombinatio-
nen (beispielsweise mit zeitweisen lehrgangsformigen Weiterbildungsangeboten)
und Vernetzungsmodelle (via Internet, zu anderen Gruppen oder Unternehmen)
erarbeitet.
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Entwickelt wurden dazu beispielsweise: Lernchancenanalyse (vgl. Herz/Jager 2001), Fragebogen zu lernrele-
vanten Merkmalen der Arbeitsaufgabe — FLMA (vgl. Richter/Wardanjan 2000), Fragebogen zum Lernen in der
Arbeit — LIDA (Wardanjan/Richter/Uhlemann 2000), Fragebogen zur Messung der Arbeitsintensitat — FIT (Rich-
ter et al. 2000), Lernforderlichkeitsinventar (Frieling et al. 2006), KABA-Leitfaden (vgl. Dunckel/Volpert/Zolch
1993).

Dieser Beratungsaspekt wird oftmals in Konzepten der Lernberatung oder Lernbegleitung diskutiert. Als
begrifflich-inhaltliche Abgrenzung der Begriffe zueinander kann festgehalten werden, dass Lernberatung
Uberwiegend als punktuelle Hilfe in Fragen der Berufs- oder Laufbahnplanung, Lernentscheidungen (Auswahl
von Lernmedien, Weiterbildungseinrichtungen) oder Lernhindernissen (Lernblockaden, Prifungsangste) verstan-
den wird. Das Konzept der Lernbegleitung wird hingegen Uber die gesamte Qualifizierung angelegt, wobei es
um die Unterstiitzung des Lernens u.a. in Fragen der Lernorganisation, Eigenmotivation, Lernmethoden und
Lernstrategien geht. Lernbegleitung hat daher den Charakter einer professionalisierten erwachsenenpadagogi-
schen Steuerung, wobei der Grad der Einflussnahme des Lernbegleiters mit den Voraussetzungen des Lernen-
den abgestimmt wird (vgl. Siebert 2001).
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An den verschiedenen Einsatzfeldern erwachsenenpéddagogischer Unterstiitzungs-
leistungen wird deutlich, dass zwei grundsétzliche Formen unterschieden werden
konnen: zum einen handelt es sich um organisatorisch-planend-konzipierende
Téatigkeiten, um entsprechend lernforderliche Strukturen fiir den Arbeitnehmer
zu schaffen; zum anderen werden individuell begleitend-beratende Dienstleistun-
gen erforderlich, um Lernbedarf zu diagnostizieren, das vorhandene bzw. zu er-
reichende Lernniveau zu reflektieren oder den Aufbau bzw. die Anwendung von
Lernstrategien zu trainieren.

Betrachtet man die verschiedenen Mdglichkeiten einer erwachsenenpéiddagogi-
schen Begleitung und Unterstiitzung des Lernens am Arbeitsplatz bzw. an Arbeits-
tatigkeiten, stellt sich die Frage nach den Grenzen dieses Angebotes. Soll Lernen
weiterhin im grofftméglichen Umfang durch den Lernenden selbst bestimmt sein,
sind unter Bezugnahme der Selbstbestimmungstheorie von Deci/Ryan (1993) drei
zentrale Aspekte zu gewéhrleisten:

e Zum einen befordert eine soziale Einbindung in eine Lerngemeinschaft (oft als
Learning Community bezeichnet) die Selbstbestimmtheit, da sich Lernen im
permanenten Selbst- und Weltbezug vollzieht, wozu der Austausch mit anderen
erforderlich wird.

e Zum anderen wird eine Unterstiitzung des Autonomieerlebens notwendig,
indem Freiheitsgrade bei den Rahmenbedingungen und Strukturen des Lern-
angebotes gewahrt werden (sodass eine je individuelle Handlungsfreiheit er-
moglicht wird). Auch wenn Lernen im Sinne eines konstruktivistischen Ver-
stindnisses als Eigenleistung und eigenstindige Konstruktionsleistung des
Lernenden zu verstehen ist, schlieft dies jedoch nicht automatisch ein, dass
Lernende die Fahigkeiten fiir das selbststindige ErschlieBen von Wissen und
das Reflektieren der eigenen Stdrken und Grenzen mitbringen. Daher ist fiir ein
Autonomieerleben nicht die vollkommene Freiheit und Autonomie erforderlich,
sondern die Ubertragung von Verantwortung und Entscheidungsbefugnissen
bei der Bestimmung von Handlungszwecken und Handlungsmitteln sowie indi-
viduelle erwachsenenpddagogische Unterstiitzungsleistungen.

e Ferner ist das Kompetenzerleben eine zentrale Voraussetzung von Selbstbe-
stimmtheit; dabei wird angenommen, dass sich die Wahrnehmung der eigenen
Kompetenz und der Wirksamkeit eigener Handlungen durch Riickmeldungen aus
der Umwelt einstellen sowie durch gezielte Reflexion befordert werden kénnen.

Lernen als selbstbestimmtes Handeln ist daher im Spannungsfeld zwischen inne-
ren und dulleren Gegebenheiten zu betrachten; kennzeichnend ist nicht die grund-
sitzliche Freiheit des Handelns von dufleren Einfliissen oder die Unabhéngigkeit
von anderen Personen, sondern die zugrunde liegende Motivation. Diese Art des
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Lernens stellt daher weniger eine Alternative zum organisierten Lernen dar, als
vielmehr ein tibergreifendes pddagogisches Handlungsprinzip zur Stirkung der
Eigenverantwortung und Urteilshildung des Lernenden. Hiermit wird auch der An-
spruch verfolgt, bewusst die Bediirfnisse und Voraussetzungen des Lernenden zu
beriicksichtigen sowie ihn zum Selbstdenken, Selbsthandeln und Selbstlernen zu
ermutigen (vgl. Nuissl 1999). Die pddagogische Einflussnahme nimmt damit einen
anderen Raum als in formalen Lernkontexten ein, bei denen sie Inhalte, Zeitpunkt
und Ort vorgibt. Mit dem starken Bezug zum Individuum liegt der Fokus erwach-
senenpadagogischer Interventionen und Angeboten auf der Vorbereitung und Be-
gleitung des individuellen Lernprozesses und der Lernfortschritte.

3.5 Fazit: Lernen im Arbeitsprozess zwischen betrieblicher
und individueller Handlungslogik

Mit dem Umriss der betrieblichen Rahmenbedingungen, auf die eine Verzahnung
von Lernen und Arbeiten in der Praxis trifft, konnten zentrale Merkmale fiir dieses
Lernarrangement herausgearbeitet werden. Zunéchst ist aufgrund der Zuordnung
zum Bereich beruflicher Bildung, Teilbereich betriebliche Weiterbildung, eine starke
und beinahe ausschlieBliche Ausrichtung des Lernens auf betriebliche Verwertbar-
keit gegeben (nicht auf eine berufsorientierte Verwertbarkeit auf dem Arbeitsmarkt).
Eine enge Verbindung zeigt sich zur beruflichen Erstausbildung, auf die Weiterbil-
dung aufbauen soll und von der Weiterbildung Anregungen zur inhaltlich-methodi-
schen Gestaltung zur Verzahnung von Lern- und Arbeitsprozessen bezieht. So sind
eine Vielzahl an Gestaltungsansétzen fiir die Erstausbildung entwickelt und spéter
auch fiir Weiterbildung entdeckt worden; betrieblich initiierte Gestaltungsansitze
hingegen entstanden oftmals aus konkreten Problemldsungs- und Verbesserungs-
prozessen. In der betrieblichen Praxis ist eine bemerkenswerte Unschérfe dariiber
zu beobachten, was als Weiterbildung jenseits der klassischen Seminare zu bezeich-
nen ist. Kennzeichnend sind dafiir folgende Aspekte:

e Lernen im Arbeitsprozess bewegt sich dabei auf einem Kontinuum zwischen
lerntrachtiger Arbeit und systematisch gestaltetem Lernen durch Arbeiten; die
Grenzen sind derzeit nicht erfassbar, woraus sich auch Schwierigkeiten bei der
begrifflichen Differenzierung ergeben. Es zeigt sich dabei aber deutlich, dass
beides, klassische Formen ebenso wie die als neu bezeichneten Formen, ihre
Bedeutung behalten und die Polarisierung eher auf einer terminologischen als
inhaltlichen Ebene verlduft. Betrachtet man die Statistiken zur Weiterbildungs-
beteiligung féllt auf, dass unter dem Titel ,Lernen am Arbeitsplatz“ oder ,ar-
beitsplatzbezogenes Lernen® vor allem Instruktionsansidtze wie Unterweisung
und Einarbeitung subsumiert werden, mit denen gezielt kurzfristig fach- und
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arbeitsplatzbezogenes Wissen vermittelt werden soll. Vor allem die in der berufs-
pddagogischen Literatur diskutierten Formen der Verbindung von Lernen und
Arbeiten wie Qualitdtszirkel, Lernstatt, Lerninsel oder Jobrotation sind jedoch
verhdltnisméfBig gering vertreten. Sosehr der Arbeitsplatz als Lernumgebung
und die Arbeitstitigkeit als Lerngegenstand dazu dienen kann, umfassende nicht
nur auf die fachlichen Anforderungen zielende Handlungskompetenz zu erwer-
ben, so wenig scheint es, dass diese Chancen derzeit in der betrieblichen Praxis
genutzt werden konnen.

e Beider vorhandenen empirischen Datenlage ist die beschriankte Aussagekraft der
Datenquellen zu beriicksichtigen, die sich zum einen aus der begrifflichen Un-
schirfe des Weiterbildungsbegriffs und des Lernens im Arbeitsprozess ergeben,
zum anderen aus der mangelnden Vergleichbarkeit der Studien, denen i.d.R.
unterschiedliche Methodenkonzepte (Fallstudien, Unternehmensbefragung, Mit-
arbeiterbefragung, amtliche Statistiken etc.) zugrunde liegen. Der Bedeutungszu-
wachs dieses Lernarrangements ist daher eher auf einer programmatischen als
statistischen Ebene zu interpretieren.

e Betriebliche Weiterbildung an sich, aber inshesondere Lernen im Arbeitsprozess
wirkt selektiv, indem Teilnahme und Teilhabe von der beruflichen Stellung ab-
héngig sind. Grundsétzlich ist eine Selektivierung zwischen im Arbeitsprozess
befindlichen und auferhalb dieses System befindlichen Personen vorhanden.
Aber auch innerhalb der sich im Beschiftigungssystem befindlichen Personen
zeigen sich gruppenspezifische Unterschiede bei der Weiterbildungsbeteiligung.
Dabei ist die Beteiligung an Weiterbildung abhéngig von Macht-, Sinn- bzw. Re-
levanzzuschreibungen der einzelnen Akteure. Zwar wird Lernen im Arbeitspro-
zess von allen Beschéftigungsgruppen genutzt, aber in unterschiedlicher Inten-
sitdt und Form. Dies zeigt sich bei den als typisch fiir Lernen im Arbeitsprozess
bezeichneten Lernmdglichkeiten: im Fertigungsbereich werden vor allem Unter-
weisungsmodelle, Lernstatt-, Lerninsel oder Qualitdtszirkelkonzepte umgesetzt,
auf der Fithrungskréfteebene finden sich beispielsweise Coaching, Mentoring
oder Formen des selbst organisierten Wissenserwerbs durch Biicher bzw. die
Nutzung computerunterstiitzter Lernmedien (CBT, WBT).

e Die Mitbestimmungs- und Mitgestaltungsmoglichkeiten von Arbeitnehmern im
betrieblichen Handlungskontext sind begrenzt, die unterschiedlichen Interessen
und Zielvorstellungen der einzelnen Akteure dafiir sehr hoch. Fiir berufliche
Qualifizierung sind zudem nur sehr geringe Regulationsmechanismen zur Chan-
cengleichheit und begrenzte Partizipationsmoglichkeiten auf tariflicher oder be-
trieblicher Ebene vorhanden, die aulerdem iiberwiegend aus dem industriellen
Bereich von GroBunternehmen kommen und in der Ubertragung auf Strukturen
der Klein- und Mittelbetriebe d&uferst schwierig sind.
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Vor diesem Hintergrund ist festzuhalten, dass Lernen im betrieblichen Kontext vor
allem 6konomischen Verwertungsinteressen unterworfen ist, sodass sich auch Ge-
staltungsansitze zur Verzahnung von Lernen und Arbeiten an den betrieblichen
Handlungskontexten orientieren miissen. Es ist dabei hochst funktional und unfor-
malisiert organisiert, was den Betrieben eine relativ groe Offenheit bei der Gestal-
tung von Lernmdglichkeiten gewédhrt. In Abhédngigkeit des Stellenwertes betrieb-
licher Weiterbildung in der Unternehmensphilosophie kann die Lernforderlichkeit
des Arbeitsplatzes durch Elemente von Ganzheitlichkeit, Vernetzung und Kommu-
nikationsstrukturen erhéht werden. Soll Lernen dabei nicht nur beildufig im Tétig-
keitsvollzug erfolgen, sondern intentional gesteuert sein und begleitet werden, wird
ein erwachsenenpéddagogischer Support erforderlich, der sich auf die Gestaltung
lernforderlicher Arbeits- und Lernbedingungen oder die individuelle Lernbegleitung
bezieht. Damit ergibt sich eine Vielzahl von Mdéglichkeiten auf verschiedenen Ebe-
nen, die das Lernen im und am Arbeitsprozess unterstiitzen kann (vgl. Abb. 12). Es
ist allerdings nicht zu erwarten, dass eine Kumulation dieser Aspekte den Grad der
Lernforderlichkeit erhoht; vielmehr ist eine bewusste Auswahl und Kombination von
Elementen notwendig, die an den Unternehmensbedingungen und Voraussetzungen
der Lernenden ansetzt.

Abbildung 12: Gestaltung lernforderlicher Rahmenbedingungen auf verschiedenen Ebenen
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Lernerfolgen oder Kompetenz-
zuwachs

Quelle: Eigene Darstellung

Die Weiterentwicklung von Gestaltungsanséitzen zur Verzahnung von Lernen und Ar-
beiten wird durch die unterschiedlichen Akteure und deren Interessen gepriagt und
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vorangetrieben. Ein vielversprechender Ansatz ist in den sozialpartnerschaftlichen
Modellen in verschiedenen Branchen, aber auch in einer neuen Ausrichtung bil-
dungspolitischer Mitwirkung und Bereitstellung von Rahmenbedingungen zu sehen.
Bildungspolitische Visionen und ordnungspolitische Regelungen zur gegenseitigen
Anerkennung von Lernaktivititen oder Qualifikationsteilen sowie zum Transfer der
Lernergebnisse innerhalb und zwischen Bildungsbereichen (beispielsweise von in
formellen und informellen Kontexten erworbenes Wissen und gewonnene Erfahrun-
gen) lassen eine vierte Ebene lernforderlicher Rahmenbedingungen erwarten. Es
bleibt jedoch abzuwarten, welche Wirkungen diese Strukturbedingungen in Zukunft
zeigen werden.
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4 Der Bildungsbegriff und seine Bedeutung
fiir Weiterbildung

. Bildung, (...) merkwiirdig, welche Masse an Gedanken und Strebungen daran
sich zu kniipfen pflegt und nach wie verschiedenen Richtungen hin der Be-
griff auseinandergezogen wird; denn mit dem Begriff von Bildung verbindet
sich nicht nur eine Fiille von Idealen, die das Gefdfs des Wortes sprengen zu
miif3en scheinen, sondern auch Fremdartigkeit, allerlei Hirngespinste, politi-
sche Berechnungen und dgl. hédngen sich daran an, so daf es iiberaus schwer
wird, gerade von dem Begriff,Bildung” ein klares Bild zu gewinnen. “ (Schmid
1883, S. 168)

Der Bildungsbegriff ist als pddagogische und erziehungswissenschaftliche Grund-
kategorie im alltdglichen Sprachgebrauch fest verankert, sei es als Ausdruck einer
institutionalisierten Verortung des Erwerbs von Wissen und Fédhigkeiten oder als
allgemeine Bezeichnung fiir Lernen. Formale Kennzeichnung ist seine originédre
und fast ausschlieBliche Verortung im deutschen Sprachraum sowie seine mehr
als 200 Jahre lange Tradition. Charakteristisch ist dabei seine starke Bindung an
gesellschaftlich-politische Wertvorstellungen und Verhiltnisse, sodass er normativ
gepragt ist und eine politische Funktion einnimmt. Als Schliisselbegriff der Erzie-
hungswissenschaft gilt er erst seit dem 18. Jahrhundert, indem sich mit ihm der
Anspruch auf Individualitdt, Emanzipation und Humanitét verbindet. Mit Blick auf
seine inhaltlichen Grundziige wird sehr schnell klar, dass es sich hierbei um einen
Begriff handelt, der verwaschen und vieldeutig verwendet wird. Wie Schmid im vor-
stehenden Zitat verdeutlicht, verhindert dies ein eindeutiges Bild, was erforderlich
wiére, um seine Bedeutung in pddagogischen Denk- und Handlungszusammenhén-
gen zu reflektieren oder seine Aktualitdt und Anschlussfahigkeit an andere zentrale
Konstrukte wie lebenslanges Lernen zu priifen.

Wendet man sich einer komplexen Kategorie wie dem Bildungsbegriff zu, ist zu-
néchst eine Explikation auf eine nachvollziehbare Grundlage zu stellen. Dazu ist ein
Begriffshorizont zu entwerfen, in dem der Bildungsgedanke in seiner historischen
Entstehungslinie nachgezeichnet sowie die Bedeutungsvielfalt des Bildungsbegriffs
veranschaulicht werden kann (Kapitel 4.1). Die Vielfdltigkeit aufgreifend sind da-
raufthin diejenigen Dimensionen zu verdeutlichen, die sich aus dem urspriinglichen
Verstidndnis und Bedeutungsgehalt in aktuelle Diskussionen und Anforderungen ein-
binden lassen (Kapitel 4.2). Dabei ist zu fragen, wie der Begriff ,Bildung” heute aus-
gelegt werden kann, will er weiterhin als erziehungswissenschaftlicher Kernbegriff
und Leitidee Verwendung finden. Eine Abgrenzung zu anderen zentralen Begriffen
ist dabei ebenso notwendig, um die Besonderheiten von Bildung entfalten zu konnen
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(Kapitel 4.3). Mit dieser rekursiven Auseinandersetzung soll die Grundlage dafiir
geschaffen werden, im weiteren Verlauf der Ausfithrungen die zeitgendssischen Bil-
dungsdiskurse einordnen sowie die Tauglichkeit und Zweckmé&fBigkeit des Bildungs-
begriffs fiir berufliche Qualifizierung diskutieren zu kénnen (Kapitel 4.4).

4.1 Der Diskurs um Bildung zwischen explikativem
und normativem Anspruch

Der historisch gepriagte Diskurs um Bildung wird iiber alle Zeitepochen hinweg durch
die Idee getragen, die Entwicklung der Gesellschaft iiber freie und selbst denkende
Menschen zu realisieren; Ziel ist dabei die ,Formung® des Individuums als ein niitz-
liches Mitglied der Gesellschaft, das iber Erziehung und die Vermittlung von Wis-
sen soziale Normen anerkennt, aufrecht erhélt und gesellschaftliche Entwicklungen
vorantreibt. Vor diesem Hintergrund ist zunéchst ein Zugang zum Verstindnis der
Bildungsidee iiber eine Rekonstruktion seiner ideengeschichtlichen Entwicklungsli-
nien erforderlich. Es besteht allerdings innerhalb der vorhandenen bildungstheore-
tischen Abhandlungen zum Bildungsbegriff keineswegs Einigkeit iiber die epochalen
Schwerpunkte®. Es lassen sich jedoch drei wesentliche Bedeutungszusammenhénge
herauskristallisieren, die nahezu historisch nacheinander in den Begriff einflossen
und die als konstituierende Grundlagen der Wortbedeutung betrachtet werden kon-
nen. Nachfolgend stehen daher vor allem die paradigmatischen Entwicklungsetap-
pen®® des Bildungsdenkens im Fokus, indem zunéchst die philosophischen Wurzeln
(Kapitel 4.1.1) sowie die theologische Verankerung im Mittelalter (Kapitel 4.1.2) be-
trachtet werden. Um auf Kerngedanken und Grundzusammenhénge des heutigen
Bildungsverstindnisses aufmerksam zu machen, steht zudem die gesellschaftspo-
litische Indienstnahme der Bildungsidee im Mittelpunkt (Kapitel 4.1.3) . In dieser
Spannbreite soll auch der Frage nachgegangen werden, woraus sich die Bedeutung
von Bildung als eine erziehungswissenschaftliche Grundkategorie im deutschspra-
chigen Kulturraum ergeben hat (Kapitel 4.1.4) und worin die oftmals mit dem Bil-
dungsbegriff verbundene Kritik begriindet liegt (Kapitel 4.1.5).

54 Unterschiedliche Schwerpunktsetzung siehe Menze (1970), Rach (1964), Ballauff (1981).

55  Diese epochal angelegte Darstellung soll dabei einen gewissen Grad an Ubersichtlichkeit gewéhren, wobei
durch die Komplexitat und Wechselwirkungen historischer Vorgange kaum eine Trennscharfe beansprucht
werden kann.

56  Die Breite der Ausfiihrungen wird gewahlt, um ein Verstandnis der Grundstruktur von Bildung zu erzielen und
daraufhin Ankntipfungspunkte an aktuelle Diskussionszusammenhange zu finden. Diese Anbindung kann
aufgrund der Komplexitat des Bildungsbegriffs nicht gelingen, wird die Begriffsexplikation nur auf umgangs-
sprachliche Nuancen des Bildungsbegriffs oder einzelne Etappen in seiner Entwicklungslinie beschrankt.
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4.1.1 Philosophische Wurzeln in der Antike

Obwohl der Begriff ,Bildung” erst seit Mitte des 18. Jahrhunderts seine heutige
Grundbedeutung erhalten hat, kann die dahinterliegende Idee der geistigen und
sittlichen Formung des Menschen und Entfaltung seiner Potenziale bis in die Anti-
ke verfolgt werden. Zwar findet sich noch nicht das Stammmorphem von Bildung
wieder, jedoch wird hier von gestalten (plattein) und kultivieren (cultura animae)
gesprochen als Ausdruck der Mdglichkeit, die Seele in derselben Weise zu formen
wie den Korper (vgl. Lenzen 2004). Mit dieser Vorstellung war bereits die Idee der
Formbarkeit (spéter als Bildsamkeit bezeichnet) des Menschen verbunden, um die
natiirlichen Anlagen ziel- und zweckbezogen entwickeln zu kénnen; als Voraus-
setzung galten Lernen und Wissensaneignung, wobei Lernen als ein Prozess des
aktiven ,Selbst-Hervorholen der Erkenntnis durch den Lernenden® (Benner/Briig-
gen 2004, S. 175) assoziiert wurde. Platon verdeutlichte diesen Prozess in seinem
Hohlengleichnis als schmerzhaften, langen und unbequemen Weg, durch den der
Mensch imstande sei, im 6ffentlichen und privaten Leben einsichtig zu handeln;
ansonsten konne er sich nur als Gefangener géngiger Vorstellungen verhalten. In
diesem Verstdndnis spielte vor allem der emanzipatorische Gedanke der Befreiung
aus der alltdglichen Befangenheit sowie die Vorstellung iiber eine fiir alle zuging-
liche Teilhabe an Wahrheit eine zentrale Rolle (vgl. Ballauff 1981, Platon 1982).

Die philosophisch geprédgte Idee der Antike zur ,gesteuerten Formung“ der
Staatsbiirger kann daher als Vorldufer der Bildungsidee gesehen werden; verbunden
war damit die Vorstellung, durch gezielte ,Maflnahmen“ tugendhafte und verant-
wortungsbewusste Biirger®” hervorzubringen (vgl. Fuhrmann 1999), die sich geméaf
der damaligen Gesellschaftsverfassung nach eigener finanzieller Leistungsfihigkeit
und Standes- bzw. Berufszuordnung an den offentlichen und politischen Angele-
genheiten beteiligen. Sowohl Platon (427-347 v. Chr.) als auch Aristoteles (384-322
v. Chr.) verdeutlichten diesen Gedanken in ihren Hauptwerken: So verband Platon in
seiner Staatslehre (,politeia“) politische und pddagogische Idealvorstellungen, indem
er forderte, den Einzelnen durch erzieherisches Handeln in die Lage zu versetzen,
dem Stadtstaat niitzlich zu werden. Die Kunst der Erziehung lag fiir ihn darin, den
Einzelnen in seiner natiirlichen Entwicklung zu unterstiitzen und ihm durch ent-
sprechende Impulse den ,richtigen Weg“ zu weisen bzw. neue Perspektiven zu er-
offnen (vgl. Platon 1982). Ebenso formulierte Aristoteles in der ,Paideia“ als Aufgabe
des Staates die Erziehung der Jungen zu tugendhaftem Verhalten, Gerechtigkeit und
Giitergemeinschaft. Da er den Einzelnen als Teil des Staates verstand, hatte sich
die Erziehung (bezeichnet als Fiirsorge) auf die Grundwerte der Verfassung aus-

57 Dies bezog sich allerdings nur auf freie, méannliche Burger (keine Sklaven).
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zurichten und staatlich organisiert zu sein (vgl. Aristoteles 1986). Grundlage der
einheitlichen Erziehung war fiir Platon die Entfaltung von musischen Fahigkeiten,
das gymnastische Training des Korpers sowie die Kenntnis von Literatur. Aber auch
bei den Sophisten und den griechischen Philosophen, etwa bei Cicero, finden sich
diese Anspriiche an einen idealen politisch aktiven Staatsbiirger; fiir die Sophisten
waren dabei die Kenntnis der sieben freien Kiinste®® notwendig, fiir Cicero (106—43
v. Chr.) lag der Fokus auf literarischen und rhetorischen Kenntnissen (vgl. Fischer
1997, Benner/Briiggen 2004).

Um diese politischen Visionen zu erreichen, wurde vor allem die Wichtigkeit
der Entwicklung geistiger Fihigkeiten als eine ,Arbeit an dem entrohten Mensch-
lichen im Menschen® (Durdel, 2001, S. 31) herausgestellt. Wie die obigen Beispie-
le zeigen, wurde ein spezifisches Konnen vorausgesetzt, das institutionalisiert in
verschiedenen Schulen erlernt werden sollte. Dabei hat sich ein klar umrissener
Kanon von Lerninhalten (,enklyklios paideia“) herausgebildet, mittels derer der Ju-
gend Ordnungs- und Denksysteme vermittelt wurden (vgl. Lenzen 2004, Henz 1991).
Eine Trennung zwischen dem Erwerb von Wissen und der Gestaltung (lat. formatio)
bzw. Entfaltung individueller Eigenschaften (im spéteren Sinne von Bildung) wurde
erstmals von Cicero eingefiihrt und spédter von den Humanisten iibernommen und
weiterentwickelt (vgl. Durdel 2001); mit den Neuhumanisten lebte auch die Idee
der geistigen Formung wieder auf, indem antike Lehrinhalte als unabdingbare ,Bil-
dungsgiiter” klassifiziert wurden.

4.1.2 Theologische Verankerung in der Mystik und Reformation

Beeinflusst durch die nach Stinden geordnete Gesellschaft mit stark ausgepragter
christlicher Glaubenshaltung nach einem recht einheitlichen Weltbild gewinnt die
Bildungsidee bis zum 15./16. Jahrhundert mit dem wachsenden Einfluss der Kir-
chen eine vorrangig theologische Geltung. Dohmen (1964) verweist dabei auf drei
Hauptformen eines religios geprdgten Bildungsverstdndnisses, die bis zum Ende
des 16. Jahrhunderts im deutschen Sprachgebrauch vorherrschen: Die mystische
Priagung durch Meister Eckhart, der erstmals das lateinische Wort formatio mit
dem heutigen Bildungsbegriff in Verbindung setzte, die Vorstellung Luthers {iber
die Ein-bildung des Evangeliums in die Herzen der Menschen sowie Paracelsus or-
ganologische Ausrichtung von Bildung als Aus-bildung und Unterstiitzung innerer
Anlagen.

58  Dazu zahlten: artes formales trivium (Grammatik, Rhetorik und Dialektik) sowie die artes reales quadrivium
(Arithmetik, Geometrie, Astronomie und Musik).
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Mystische Pragung durch Meister Eckhart

Der bis heute gingige Begriff der Bildung wird vor allem mit dem Theologen und
Philosophen Meister Eckhart (ca. 1260-1327/28) verbunden, der aus dem griechi-
schen Ursprungsverstindnis und dem lateinischen Begriff formatio die Bedeutung
des ,nach-bildens” und ,sicheinbilden in Gott* préigte. Ausgangspunkt war die Vor-
stellung, die Seele der Menschen kénne sich durch die Hinwendung zur Glaubens-
lehre zu Gott zuriickwenden, sodass der Mensch wieder zum reinen Bild Gottes
werde; die Bedeutung von Bildung riickt somit in die Richtung der Bild-werdung.
Damit ist eine spirituelle Bedeutung aus der Traditionslinie der Mystik>® zu erken-
nen, in deren Mittelpunkt die Abwendung von der dulleren Welt und die innere
Versenkung zu Gott (in Erwartung der personlichen Vereinigung mit ihm) steht (vgl.
Bitler 1995). Meister Eckhart bezieht dabei nicht den gesamten Menschen in seine
Betrachtung ein, sondern zielt vor allem auf die , Verniiftigkeit der Seele, d.h. auf
den innersten geistigen Seelenteil des Menschen® (Dohmen, 1964, S. 48). Indem er
davon ausgeht, dass sich Gott selbst durch die Schaffung der Menschen im Men-
schen geboren habe, konne sich der Mensch seinem Urbild wieder anndhern, indem
durch die Versenkung in sich selbst eine unmittelbare Erfahrung und Vereinigung
mit Gott ermdoglicht werde. Ziel ist es, sich von der irdisch unreinen Welt zu lésen
und zu Gott aufzusteigen, indem eine ,Erweckung des spirituellen Gottesbildes im
Seelengrund und seine Wiedervereinigung mit dem gottlichen Urgrund® (a.a.0.) er-
folgt®® (vgl. Benner/Briiggen 2004, Ballauf 1981, Dohmen 1964).

Der Vorgang des Bildens ist im Denken der Mystiker eine rein religiose Ange-
legenheit, dem das gesamte Leben und die Lebensfiihrung zu widmen ist. Dohmen
(1964) folgend zeigt sich hier eine Betonung der Innerlichkeit und Subjektivitét,
wobei noch kein ganzheitlicher Bezug zum Menschen hergestellt wird. Im Unter-
schied zu spiteren Begriffsverstdandnissen ist bei Meister Eckhart die resolute Ab-
kehr von der dufleren Welt zu erkennen. Der im Gegensatz hervorgehobene Inner-
lichkeitsbezug findet sich auch spéter in neuhumanistischen Vorstellungen wieder,
wenn davon ausgegangen wird, dass der Mensch von allen dufleren Zwédngen und
Brauchbarkeitsanspriichen unabhéngig werden miisse, um in sich selbst den Grund
seines Lebens und die Form der Lebensfiihrung zu finden®'. Die mystisch gepragten
Vorstellungen von Bildung als religios-spiritueller Vorgang zieht eine Unvereinbar-
keit mit einer dulleren Steuerung durch Erziehen oder Lehren nach sich. Da die

59  lat. mysticus = unbeschreiblich, unaussprechlich.

60  Fur Meister Eckhart sind dafur drei Stufen notwendig: zum einen das Freimachen von allen duBeren Bildern
(Entbilden), zum anderen das Wahrnehmen von Empfindungen und Eindriicken als ein Einrticken in Gott
(Einbilden) und letztendlich die Synthese mit Gott (Uberbilden) als die Vereinigung mit ihm.

61  Siehe auch Kapitel 4.1.3
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Bildung der Seele nur als ein ,Werk der gottlichen Gnade“ (Dohmen 1964, S. 57)
moglich ist, wiirde jede duflere Einwirkung ,die Reinheit dieser ,Bildung® in Gefahr
bringen®“. (a.a.0.) Diese Fokussierung auf das geistig-innere Geschehen ldsst daher
keinen Raum fiir eine pddagogische Beeinflussung oder Begleitung zu, sodass hier
noch kein pddagogischer Zielbezug ersichtlich wird.

Biblische Pragung durch Martin Luther

Eine weitere Variante des religiosen Verstdndnisses von Bildung findet sich in der
reformatorischen Theologie Luthers (1483-1546). Dieser verstand darunter ein Ein-
bilden des Heiligen Geistes in die Herzen der Menschen. Im Gegensatz zu Meister
Eckhart verliert Bildung dabei den Charakter einer Wechselwirkung zwischen der
im Inneren des Menschen befindlichen Gottlichkeit und dem duf3eren Gegenbild Got-
tes; anstelle des Uberbildens oder Gegenbildens tritt bei Luther das Einbilden: In die
Seele des Menschen sollten nicht mehr der reine Geist Gottes, sondern die Worte und
Bilder des Evangeliums Eingang finden. Luther gebraucht dafiir auch den Begriff des
Ausbildens oder Fiirbildens im Sinne des Veranschaulichens. Hiermit zeigt sich ein
neuer und eigenstdndiger Wortgebrauch von Bildung im religiosen Verstdndnis, bei
dem Luther die mystischen Vorstellungen Meister Eckharts von Wiedererinnerung
und Erweckung entspiritualisiert (vgl. Dohmen 1964).

Mit der Vorstellung des Einbildens ist zunéchst ein einseitiger Vorgang verbun-
den, bei dem Gott von auBlen (durch die christliche Lehre) zu einer Vervollkomm-
nung und Besserung der Menschen beitragen soll. Hiermit verbindet Luther auch die
Vorstellung von der didaktischen Vermittlung des Wort Gottes im Gottesdienst oder
Religionsunterricht; in dieser Konnotation trigt sich die Idee des Lernens und Ein-
pridgens von Gottes Worten bis zum 17. Jahrhundert als eine pddagogische Schliis-
selkategorie. Eine Weiterentwicklung der Lehrsamkeit von Bildung zeigt sich auch
bei Ratke (1571-1635), der davon ausging, dass der Lehrer eine ,objektive Lehre
bzw. Erkenntnis in Verstand und Gemdiit seiner Schiiler einbildet* (Dohmen 1964,
S. 118). Dabei bleibt der Lehrstoff nicht nur an die ,Heilige Schrift® gebunden, son-
dern soll auch die Regeln der Sprache und Grammatik beinhalten sowie die Ge-
lehrsamkeit und Lernbegierde fordern. Als didaktische Hilfsmittel dienen dafiir das
Erkldren, Wiederholen und Veranschaulichen durch Beispiele. Ratke verbindet mit
dem Einbilden die Vermittlung eines harmonischen Systems von Schulwissen, mit
dem Einsichten und Erkenntnisse bei den Schiilern bewirkt werden sollen, um auch
die gesellschaftlich-politischen Zustdnde verstehen und verbessern zu konnen (vgl.
Dohmen 1964). Hier zeigt sich im Zusammenhang mit einer pddagogischen Zielset-
zung eine gesellschaftspolitische Richtung, die sich im gesamten historischen Bezug
als prédgend fiir den Bildungsbegriff abzeichnet.
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Organologische Pragung durch Paracelsus

Als eine weitere Auslegung von Bildungist das organologische Verstindnis zu sehen, mit
dem eine Hinwendung zur Natur erfolgte. Bildung wurde als ein naturhaft-biologischer
Wachstumsprozess verstanden, bei dem es auf die Ausbildung der inneren Anlagen an-
komme. Dabei wurde der Natur eine entelechiale Bildungskraft zugeschrieben, indem
eine in jedem Organismus verankerte Kraft seine Entwicklung lenke. So stiitzte sich
beispielsweise Paracelsus (1493-1541) auf diese Annahme, wenn er im Gegensatz zu
Luther (der von Einbilden des Gotteswortes ausging) von dem Ausbilden der natiir-
lichen Kréfte und Anlagen des Menschen spricht. Auch wenn diese inneren Anlagen
als von Gott gegeben verstanden werden, so tritt Gott als bestimmendes, Bild ge-
bendes Gegeniiber in den Hintergrund. Dohmen (1964) geht davon aus, dass dieser
Glaube an die Natur ein Ausdruck des neuen Weltverstindnisses der Renaissance
darstellt, bei dem Gott als ,hinter seiner Schépfung verborgenen ,ersten Beweger“
(a.a.0., S. 75) gesehen wird. Die einmal gegebenen inneren Anlagen des Menschen
entwickeln sich dann aufgrund immanenter, von Gott festgelegter Naturgesetze. Pa-
racelsus sieht daher nicht nur das Evangelium, sondern auch die Natur als Bildgeber
an. In dieser Vorstellung fiihrt Bildung nicht zuriick zum reinen gottlichen Ursprung
(wie bei Meister Eckhart), sondern ist vorwértsgerichtet auf die Gestaltwerdung
und Entwicklung als Ziel von Bildung. Dabei wird der Mensch in seiner Gesamtheit
und als Glied der Natur gesehen. Indem die Bildung des Menschen als organische
Ausbildung der inneren Anlagen erscheint, ist sie stark innerlichkeitsbezogen. Die
Lebensfiihrung des Menschen ist dabei an die inneren Formen und Anlagen sowie
deren Wachstumsrichtung gebunden; die Bildung eines Menschen wird dabei in der
AuBerlichkeit, also im Verhalten und Handeln sichtbar.

Im Unterschied zu Luthers Vorstellungen verlduft Bildung in einem organolo-
gischen Verstdndnis von innen nach aufen, wobei dieser Vorgang durch padago-
gische Entwicklungsanreize und -impulse unterstiitzt werden kann; die Grenzen
der pddagogischen Beeinflussung liegen dabei jedoch in den inneren Anlagen. Eine
konsequente Auspriagung hat die organologische Bildungsauffassung spiter unter
Einfluss der Aufkldrung bei Pidagogen wie Rousseau (1712-1778)° oder Pestalozzi
(1746-1827) gefunden, wobei Pestalozzi der Rousseaus Forderung nach ausschlief3-
licher Orientierung an der Natur widerspricht und eine gesellschaftspolitische Di-
mension einfiihrte. Indem er die Abhéngigkeit des Menschen von gesellschaftlichen
Strukturen erkennt, forderte er eine Erziehung, durch die sich der Zogling in die ge-

62  Seine Vorstellungen zur natirlichen Erziehung finden sich in seinem Roman ,,Emil oder Uber die Erziehung”
(1762); den Erziehungsmoment sieht Rousseau hierbei in dem Gebrauch der naturlichen, inneren Fahigkeiten
und dem Erwerb eigener Erfahrungen.
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sellschaftliche Ordnung einpassen kénne (vgl. Ballauff 1981). Bildungsziele ergeben
sich daher aus der Subjektivitdt des Einzelnen und seiner Eingebundenheit in die
Gesellschaft. Pestalozzi verbindet aus diesem Grund die Bildung des Menschen mit
der duBeren Natur und den héuslichen Bedingungen, in die er hineingeboren wurde
und fiir die er auszubilden sei. Ziel der Bildung ist dann nicht innere Vervollkomm-
nung oder Gliickseligkeit, sondern die Fahigkeit, einen Beruf ausiiben sowie die
Sitten des Staates beriicksichtigen zu konnen. Im Sinne einer Biirgerbildung hief3e
das auch, Geniigsamkeit, innere Ruhe und Duldung nicht verdnderbarer Zustinde
zu vermitteln (vgl. Durdel 2001). Dieses Bildungsverstéindnis ist daher sowohl von
der grundsétzlichen Vorstellung von Subjektivitit des Bildungsprozesses als auch
von einer durch Piddagogen steuerbaren Bildsamkeit des Einzelnen geprégt, da die
Natur allein nicht die , Veredelung des Menschengeschlechts® (Durdel 2001, S. 35)
bewirken konne.

4.1.3 Gesellschaftspolitische Indienstnahme und Emanzipationsanspruch
seit der Aufklarung

Der Wortforschung folgend bleibt der religiose Bezug des Bildungsbegriffs bis ins
18. Jahrhundert lebendig. Die Abkehr von Bildung als religios gepriagte Katego-
rie wird mit der europdischen Aufklarung, insbesondere dem Neuhumanismus
verbunden, in deren Zusammenhang der Bildungsbegriff nunmehr eine zentrale
pddagogische Bedeutung erhielt. Die urspriinglich theologische Pragung, bei der
sich der Mensch zum Abbild Gottes entwickeln solle, wich mit der Vorstellung der
Aufkldrung, sich von kirchlicher Vorherrschaft zu befreien. In Zeiten politischer
Unruhen der Franzosischen Revolution stand zudem der Emanzipationsgedanke
des autonomen, von Staat und Kirche unabhéngigen Subjektes im Mittelpunkt. Die
systematische Entfaltung der Bildungsidee ist daher als Ergebnis der politischen
Auseinandersetzung um die Auflosung feudalistischer Herrschafts- und Abhén-
gigkeitsverhéltnisse zu verstehen (vgl. Bernhard 2001) und wurde von der Vor-
stellung {iber eine individuelle Autonomie durch die hochste geistige Entfaltung
getragen (vgl. Giesecke 1990). Aufgrund dieser zur damaligen Zeit revolutiondren
Vorstellungen wird die Aufklarung in der Geschichte der Pddagogik und fiir den
Bildungsbegriff als das ,Pddagogische Jahrhundert” (Tenorth 1988, S. 74) erklirt,
aus dem vor allem die geisteswissenschaftliche Pidagogik ihre Leitideen wie Miin-
digkeit, Emanzipation oder Toleranz ableitete (vgl. Hohne 2003, Baumgart 2001,
Ballauff 1981, Durdel 2001). War Bildung fiir Mystiker die zentrale individuelle
Angelegenheit der Seele, so wurde sie im Zeichen der Aufkldrung zur weltlichen
Angelegenheit mit dem Anspruch, emanzipierte und vernunftgeleitete Individuen
hervorzubringen.
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Bildung im Sinne eines gesellschaftspolitischen Anspruches ist in zwei unterschied-
lichen zeitlichen Phasen auszumachen: zum einen ist eine neuhumanistische Pré-
gung im 18./19. Jahrhundert zu erkennen, bei der Bildung durch Wilhelm von
Humboldt (1767-1835) einer ersten theoretischen Auseinandersetzung zugefiihrt
wurde. Zum anderen ist eine gesellschaftskritische Prigung nach dem zweiten Welt-
krieg durch Vertreter der Kritischen Theorie feststellbar, die den neuhumanistischen
Emanzipationsanspruch aufgriffen und erweiterten.®?

Neuhumanistische Pragung durch Humboldt

Seine programmatische Bedeutung erlangte der Begriff mit den neuhumanistischen
Bildungsvorstellungen Humboldts, der als aktiver Politiker seine Bildungsvor-
stellungen in die Praxis {iberfiihrte und in der Griindung der Berliner Universitit
oder der Entwicklung von Schulpldnen konkretisierte. Im Mittelpunkt stand bei
ihm die ,Veredelung der Personlichkeit® und die ,Stdrkung der inneren Kréfte®,
was heute als Personlichkeitsdispositionen, Einstellungen oder Kompetenzen be-
zeichnet wird. Mit dieser Zielstellung ging er mit der Neuerung des PreufBlischen
Landrechtes einen neuen und damals politisch provokanten Weg, indem er entge-
gen dem damaligen allgemeinen Landrecht die Auffassung vertrat, dass die Perso-
nalitdt des Einzelnen nicht durch seinen familidren Ursprung, sondern durch eine
allgemeingiiltige, klasseniibergreifende Bestimmung seiner Person als Individuum
beeinflusst werde. Neu an diesem Menschenbild war die Distanz des sich selbst
bildenden Individuums gegeniiber den Zwecken des Staates. Dies sei, so Humboldts
Uberzeugung, die einzige Moglichkeit, um zur eigenen Bestimmung und Selbstfin-
dung zu gelangen, wobei das Bediirfnis sich zu bilden im Inneren eines jeden Men-
schen angelegt sei® (vgl. Humboldt 1993, Weinberg 1999).

Dennoch betonte Humboldt die Wechselwirkungen zwischen Individuum und
Umgebungsbedingungen, wobei die Umgebung als Gegenstand fiir eine personliche
Entwicklung gebraucht werde. Um diese Umgebung nicht funktionalisiert auf die
Arbeitswelt oder staatliche Belange einzuschrinken, sollte sich die Entfaltung an der

63  Dazwischen wurde der Bildungsbegriff in unterschiedlicher Form in Abhangigkeit gesellschaftspolitischer
Strukturen und Machtverhaltnisse instrumentalisiert. So ist eine starke Funktionalisierung auf die Arbeitswelt
wahrend der Industrialisierung auszumachen (siehe Kapitel 4.4.1); zudem ist eine Ideologisierung zu Zeiten
des Nationalsozialismus erkennbar, indem Bildung als politisches Kontrollmittel in Form der Volkserziehung
funktionalisiert wurde (vgl. Blankertz 1969).

64  Humboldt geht in Ankntpfung an die organologische Vorstellung davon aus, dass aufgrund von inneren,
biologisch-determinierten Wachstumsprozessen Bildung immer nur von dem Einzelnen selbst ausgehen kann.
In dieser Vorstellung inbegriffen ist die Kantsche Einsicht, dass der einzelne Mensch nie Zwecken unterworfen
werden durfe, die auBerhalb seiner Person liegen und die Rousseausche Annahme, dass Individuen natarlich-
frei geboren werden und als Freie einen Sozialkontrakt schlieBen, der Gesellschaft Gberhaupt erst hervorbrin-
gen (vgl. Ballauff 1981, Weinberg 1999, Menze 1970).
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LWelt® als der umfinglichste Gegenstand vollziehen (vgl. Henz 1991). In Kritik zu
den vorherrschenden utilitaristischen Vorstellungen lehnte Humboldt eine verfriih-
te Spezialbildung sowie die Dominanz der Berufsbildung ab (vgl. Brezinka 1998,
Humboldt 1993), indem er argumentierte, dass ,jeder (.) offenbar nur dann ein
guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschéftsmann [ist], wenn er an sich und
ohne Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter, anstindiger, seinem Stande
nach aufgeklarter Mensch und Biirger ist® (Humboldt 1993, S. 218). Erst auf der
Grundlage des allgemeinen Wissens konnten, nach Humboldts Vorstellungen, die
besonderen Féahigkeiten des Berufes schneller und leichter erlernt werden. Wah-
rend die berufliche Bildung auf den Erwerb von Qualifikationen bezogen ist, die
fiir eine bestimmte, gesellschaftlich erforderliche und zweckdienliche Arbeitstétig-
keit notwendig werden, solle die ,allgemeine Uebung der Hauptkrifte des Geistes®
(Humboldt 1993, S. 172) zum selbststindigen Handeln und zur miindigen Teilhabe
an den gesellschaftlichen Lebensbedingungen befdhigen.

Seine besondere Bedeutung erhélt Humboldts Bildungskonzeption in seiner
zweckfreien Ausrichtung der Personlichkeitsentfaltung, wenn er Bildung als die
hochste Form der Forderung ,aller Krifte des Menschen zu einem ,Ganzen® defi-
nierte. Damit verweist der Bildungsgedanke auf Ziele wie ,,Vervollkommnung® und
.Menschwerdung*, was heute als Uberhéhung und Idealisierung durch philosophi-
sche Abstraktheit erscheinen mag; letztlich ist eher anzunehmen, dass sich diese
sprachliche Ausformung im neuhumanistisch und durch die Aufklarung gepragten
Entstehungshintergrund des Humboldtschen Bildungsverstdndnisses als eine typi-
sche Ausdrucksweise darstellt. Zudem sind diese Ziele als gedankliches, theoreti-
sches Geriist zu betrachten, die mit konkreten Umsetzungsvorschldgen in politische
Reformen miindeten. Als zentrale Grundelemente der Bildungsvorstellung Hum-
boldts sind drei Faktoren zu benennen:

e Bildung wird auf das Subjekt gelenkt, indem ein Grundelement der Humboldt-
schen Bildungsidee die /ndividualitdt darstellt, die sich der Mensch erarbeiten
muss. Dies stellt sich fiir Humboldt als Kreislauf dar, indem von der natiirlichen
Kraft ausgehend eine Aneignung des Weltlichen erfolge, die wiederum auf die
Individualitédt zuriickflieSt und diese weiterentwickelt. Individualitét steht daher
am Anfang wie am Ende des Bildungsvorganges. Da in diesem Prozess eine
stindige Verdnderung vor sich gehe, ist Bildung als Spirale zu verstehen, die von
auBlen an unterschiedlichen Punkten angestofSen werden kénne (vgl. Ballauff
1981, Giesecke 1990, Spranger 1909).

e FEin zweites Grundelement bei Humboldt ist die Totalitdit von Bildung, d.h. die
Entwicklung und Anregung aller Kréfte des Menschen, damit dieser sich {iber die
Auseinandersetzung mit der Welt entfalten und sich zu einer selbstbestimmen-
den Individualitdt und Personlichkeit entwickeln konne. Die Fahigkeiten sollten
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jedoch nicht wahllos und unverbunden nebeneinander entfaltet, sondern an das
Individuum, seine subjektiven Bedingungen und externe Gegebenheiten ange-
passt werden. Dies wird deutlich, indem Humboldt beinahe als Formel von der
s~hochsten und proportionierlichen Ausbildung aller Kréfte“ spricht und damit
eine VerhéltnisméBigkeit im Sinne einer angemessenen Zeit- und Kraftaufwen-
dung zum Ausdruck bringt (vgl. Giesecke 1990, Henz 1991, Spranger 1909).

e Verbunden mit dem Anspruch auf Totalitédt stellt sich fiir Humboldt das Prinzip
der Universalitdt dar, indem die Ausbildung und Entfaltung aller Fahigkeiten
durch ausgewdhlte, aber universell giiltige und reale Gegenstdnde erfolgen
sollte (vgl. Giesecke 1990, Spranger 1909). Daher lag der Schwerpunkt des
neuhumanistischen Bildungsbegriffes vor allem auf einer allgemeinen Bildung
und dem Erwerb allgemeinen Wissens, denn ,nur in der allgemeinen Form
kommt der je Einzelne zu wahren Erkenntnissen und es vollzieht sich Bildung
als Selbstbildung, die von der Ausbildung und dem Erwerb spezifischer, d.h.
funktionaler Fahigkeiten deutlich unterschieden wird“ (Hohne 2003, S. 811).
Dabei ging Humboldt davon aus, dass sich die Personlichkeit umso mehr entwi-
ckeln konne, je mehr man sich mit der Realitit des Lebens beschéftige und das
Wesentliche der Welt erfasse. Dabei ist Humboldts ,,Welt” vor allem auf die An-
tike fokussiert, indem er vorschlug, sich dem Studium der Griechen mit ihren
korperlichen wie geistigen Inhalten und Idealen zu beschaftigen; hier unterliegt
die humboldtsche Bildungsidee einem dsthetischen Akzent und Anspruch (vgl.
Henz 1991).

Auf der Grundlage dieser Bildungskonzeption wurden von Humboldt politische
MaBnahmen eingeleitet, indem er darauf aufbauend eine Schulreform vorschlug,
die aus einem mehrgliedrigen Schulsystem bestand, in dem jeder nach seinen Fé-
higkeiten und nach den gesellschaftlichen Anforderungen, geférdert werden sollte.
Hierbei stand fiir Humboldt vor allem ein Stufensystem im Vordergrund, mit dem
die Herausbildung allgemeiner Féahigkeiten alle weitergehenden beruflichen bzw.
fachlichen Spezialisierungen vorbereiten sollte. Die konzeptionellen Vorstellungen
bezogen dabei jeden Biirger ein, in der praktischen Umsetzung blieb der Zugang
zu Bildung jedoch weiterhin wie bisher selektiv und elitidr, indem nicht allen die
gleiche Bildung zuteil wurde, sondern die einzelnen Stufen des Schulsystems zum
einen auf die ndchst hohere Stufe vorbereiten und zum anderen den Zugang zu den
verschiedenen Formen des praktischen Erwerbslebens eroffnen sollten (vgl. Fuhr-
mann 1999); allgemeine Bildung blieb dabei der biirgerlichen Klasse beim Besuch
von Gymnasien und Universitdten vorbehalten, wihrend berufliche Bildung davon
getrennt und auf die Volksschiiler (in Volksschulen) bezogen blieb (vgl. Giesecke
1990).
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Gesellschaftskritische Pragung nach dem Zweiten Weltkrieg

Eine Fortsetzung des Emanzipationsanspruches findet sich in den Bildungsdiskur-
sen nach dem Zweiten Weltkrieg in der Bundesrepublik Deutschland. Die bereits
vor dem Nationalsozialismus entstandenen geisteswissenschaftlichen Ansétze von
Dilthey, Nohl, Litt u.a. biiiten einen Teil ihres vormals grof3en Einflusses ein, da
ihnen Kritiklosigkeit gegeniiber der allgemeinen Unterdriickungspolitik des Natio-
nalsozialismus und ihrer patriotisch-nationalistischen Bildungspolitik vorgeworfen
wurden (vgl. Blankertz 1969). Im Rahmen der Kritischen Theorie, besonders von
Heydorn und Adorno, wurde daher nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges davor
gewarnt, nahtlos an die geisteswissenschaftliche Pidagogik der Weimarer Repu-
blik bzw. der 6konomischen Zielsetzungen der Industriegesellschaft anzukniipfen.
Heydorn (1916-1974) formuliert in seiner kritischen Bildungstheorie dazu den
Vorwurf, dass die emanzipative Wirkung von Bildung durch die Ausrichtung auf
Verwertbarkeit unterlaufen werde. Da mit den wirtschaftlichen Entwicklungen
der Industriegesellschaft die Vermittlung von Wissen und Kenntnissen zunimmt,
sieht er Bildung nicht mehr durch das Interesse an Miindigkeit geleitet, sondern
ausschlieBlich durch 6konomische Griinde motiviert (vgl. Bernhard 2001, Pfeiffer
1999). Als Konsequenz sah Adorno (1903-1969) den Verfall der Idee des miindigen
Biirgers. Die Fokussierung auf zweckgebundenes, oberflachliches Wissen bezeich-
nete er als ,Halbbildung“®®, die nicht zu einer emanzipierten Subjektentwicklung im
Beziehungsgeflecht von Individuum und Sozialgefiige beitragen kann (vgl. Adorno
1979).

In der Vorstellung der Kritischen Theorie kann dem Ziel des miindigen, selbst-
bestimmten Menschen durch Lernarrangements ndhergekommen werden, in denen
Aufklarung und kritische Reflexion iiber gegenwartige Strukturen im Zentrum ste-
hen und die Zusammenhdnge zwischen den individuell erfahrenen Zwangen und
den Strukturprinzipen der Gesellschaft verdeutlicht werden (vgl. Bernhard 2001). In
dieser Auseinandersetzung kann eine innere Personlichkeitshildung erfolgen, die fiir
Heydorn (1967) mit der ,Selbstinnewerdung der Vernunft® und der ,Verstindigung
des Bewusstseins iiber sich selbst” (a.a.0. S. 37ff) verbunden war.

Indienstnahme als bildungspolitische Leitidee

Vor dem Hintergrund entstanden seit Mitte des 20. Jahrhunderts Denkansétze,
die den Zusammenhang von Bildung und Gesellschaft stirker in den Vordergrund

65  Der Begriff stammt aus der Reformpddagogikbewegung, die damit eine Bildung meinte, die sich nicht an den
lebensweltlichen und sozialisationsbedingten Erfahrungen der Lernenden orientieren (vgl. Bernhard 2001).
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riickten, um den Bildungsbegriff neu zu bestimmen. Klafki (1996) arbeitete diesen
Zusammenhang mit der Formel ,Bildungsfragen sind Gesellschaftsfragen” (a.a.O.,
S. 50) heraus. In dieser Grundbestimmung kann ein tragfihiges modernes Begriffs-
verstidndnis begriindet werden, das die Anforderungen und Fragen fiir den Einzelnen
und pddagogische Praxis reflektiert, die sich aus gesellschaftlichen Entwicklungen
ergeben®. Diese erziehungswissenschaftliche Reflexion gesellschaftlicher Phdnome-
ne und Entwicklungen ist grundlegend fiir die Zielrichtung (erwachsenen)padago-
gischen Handelns zwischen Selbst- und Mitgestaltung, aber auch ausschlaggebend
fiir die Frage nach Qualitdt im Bildungsbereich. Weitergefiihrt findet sich der Ge-
danke einer Dialektik zwischen Selbstgestaltung und Mitgestaltung gesellschaftlicher
Themen und Entwicklungen bis in die 90er-Jahre: so bezieht beispielsweise Blan-
kertz (1982) den Bildungsbegriff auf eine emanzipatorische Befreiung des Menschen
zu sich selber, die aufgrund politischer Herrschaftsverhéltnisse notwendig wird und
auch Hartmut von Hentig (1996) versteht Bildung als die Fiahigkeit des Menschen,
sich gegeniiber den Systemzwéngen der Gesellschaft zu behaupten. Kennzeichnend
ist die Orientierungsfunktion, die Bildung zugeschrieben wird und die aus der Re-
flexion iiber die aktuellen Verhéltnisse in der Welt und das Verstindnis iiber die
Komplexitdt geschichtlicher Entwicklungen entsteht.

4.1.4 Der Bildungsbegriff als deutsches Phanomen

Die Diskussion um Bildung erweist sich als ein rein deutschsprachiges Phédnomen,
welches vor allem in der Aufkldrungsbewegung des 18. Jahrhunderts populir
wurde. In anderen Lindern wurde hingegen zu dieser Zeit mit anderen Begriffen
operiert: in Englisch oder Italienisch sprechenden Kulturraumen wird in diesem Zu-
sammenhang von culture oder cultura bzw. im franzdésischen Raum von civilisation
gesprochen (vgl. Naumann 2003). Im Unterschied zu den anderen Staaten beruht
der besondere Charakter von Bildung in Deutschland, so Naumann (2003) auf der
Hoffnung, dass politische Freiheit ,eine Freiheit des Herzens, des Willens und der
dsthetischen Empfindsamkeit sein kénne“ (a.a.0O., S. 45), wohingegen ,weder Frank-
reich noch Amerikas Revolutionédre der Ansicht [waren], dass politische Freiheit ein
Produkt dsthetischer Erziehung sei. Man sah das pragmatischer. Herrschaftsteilung,
Machtkontrolle, Gleichheit vor dem Gesetz, das Recht auf Privatbesitz, Meinungsfrei-
heit und Toleranz galten als die Tugenden einer freien Gesellschaft.“ (a.a.0., S. 45)
Wihrend Nachbarsprachen also nur iiber eine Kategorie fiir diesen Sachverhalt ver-
fiigen, bedient sich der deutsche Wortschatz zweier Kategorien: Bildung und Kul-

66 Siehe auch Kapitel 4.2 und 4.4.2
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tur®”, wobei sich beide in der Art aufeinander beziehen: so kann durch Bildung Kul-
tur angeeignet und eine Teilhabe an dieser ermdoglicht werden wie auch Kultur zu
Bildung beitrdgt. Aus dieser spezifischen Sprachverwendung resultiert letztendlich
der alltagssprachliche Gebrauch des Bildungsbegriffs im Sinne der Beherrschung
eines festgelegten Wissenskanons®® {iber allgemeine Kulturtechniken und Kulturgi-
ter (vgl. Fuhrmann 2002).

Mit diesem gesellschaftspolitischen Hintergrund erlangte der Bildungsbegriff
als auch der damit verbundene Vorgang der Wissensaneignung in Deutschland eine
enorme Wertschétzung. Als besondere Spezifik der deutschen Begriffsentwicklung ist
die Entstehung eines ,Bildungsbiirgertums® im 19. Jahrhundert zu sehen, welches
seine gesellschaftliche Stellung gegeniiber dem Adel dadurch herausstellte, diese
durch eigene Leistungen (nicht durch Geburt) erarbeitet zu haben. Mit dieser Vor-
stellung zur Formung des Menschen verbindet sich also die Idee, dass der Mensch
sich selbst bilden kann als auch durch externe Institutionen darin begleitet wird. In
dieser Ausdehnung verstetigt sich sowohl ein Facettenreichtum der deutschen Bil-
dungsdiskussion als auch ein zentraler Dualismus zwischen externer Steuerbarkeit
und Selbstformung gemif individueller Méglichkeiten bzw. Grenzen.

Lenkt man den Blick auf aktuelle nationale aber auch internationale Diskussio-
nen, die sich mit den individuellen Voraussetzungen und Erfordernissen beschéfti-
gen, um sich in sozialen Systemen zurechtzufinden, wird hierbei vor allem auf den
Kompetenzbegriff zuriickgegriffen. Auf der internationalen Ebene werden in dem
Programm ,Definition and Selection of Competencies — DeSeCo® der OECD diejeni-
gen Fihigkeiten in den Mittelpunkt geriickt, die jenseits von Lesen, Schreiben und
Rechnen fiir ein individuelles erfolgreiches Leben in einer Gesellschaft notwendig
sind, um die Zukunftsanforderungen bewdéltigen zu konnen. Als key competencies
bezeichnet beziehen sich diese Fahigkeiten auf
e die interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (wie Sprache und Techno-

logie),
e das Interagieren in heterogenen Gruppen sowie
e die Autonomie in der Handlungsfahigkeit (vgl. OECD 2005).

67  Die Néhe zum Kulturbegriff wird durch einen von Cicero gepragten Ausspruch ,Cultura autem animi phi-
losophia est” angenommen, wobei cultura mit Ackerbau tbersetzt wurde und die Zusammenfihrung mit
animi als , Beackerung des Geistes” (Rauhut 1965, S. 11) im Sinne der Pflege des Geistes durch Philosophie
verstanden wurde. Zu Beginn der Aufklarung griff Pufendorf in seinen Schriften tGber das Wesen der Kultur
den ciceronischen Ausdruck wieder auf, lieB jedoch animi weg und formte aus cultura den deutschen Begriff
LKultur” (vgl. Rauhut 1965).

68  Auf die Kanondebatte wird neuerdings nicht nur im fachwissenschaftlichen Kontext wieder Bezug genom-
men, sondern lebt auch in populdrwissenschaftlichen Bestsellern der letzten Jahre wieder auf, wenn Autoren
wie Schwanitz (,Bildung: Alles, was man wissen muss”,1999), Fischer (,Die andere Bildung: Was man von
den Naturwissenschaften wissen sollte”, 2001) oder Fuhrmann (,,Bildung. Europas kulturelle Identitat”, 2002)
Bildung auf ein Repertoire von kultur- und geisteswissenschaftlichen Wissen festlegen.
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Alle drei Kategorien zielen darauf, solche Fiahigkeiten zu besitzen, um Verantwor-
tung fiir die eigene Lebensgestaltung zu iibernehmen, das eigene Leben im groft-
moglichen Kontext zu gestalten und eigenstindig handeln zu kénnen. In diesem
Verstdndnis von ,Schliisselkompetenz® finden sich auch zentrale Elemente des Bil-
dungsverstindnisses wieder, allerdings wird hierbei vor allem auf den selbstbewuss-
ten Umgang mit externen Bedingungen Bezug genommen. Im spezifisch deutschen
Verstidndnis fokussiert Bildung hingegen auf die reflexive Auseinandersetzung mit
personlichen Strukturen und Dispositionen® mit externen Rahmenbedingungen,
sodass sowohl eine Selbstverdnderung als auch eine Mitgestaltung der Umgebungs-
bedingungen moglich wird. In dieser Weise grenzt sich Bildung auch in der interna-
tionalen Diskussion von dem Kompetenzbegriff ab.
Uber die allgemeine Grundstruktur des Bildungsbegriffs hinaus (als individu-
eller Prozess und Ergebnis einer natiirlichen, organologischen Entwicklung) zeigt
sich eine besondere pddagogische Bedeutung. Mit der pddagogischen Blickrichtung
wird im Vergleich zur Grundstruktur eine neue Reflexions- und Aktionsebene einge-
nommen: der Mensch 16st sich aus seiner Verflochtenheit und Abhéngigkeit von der
Natur bzw. angeborenen Anlagen und der Zufilligkeit seiner Entwicklung; der von
innen beginnende und nach auflen sichtbar werdende Prozess soll selbstbewusst
beeinflusst werden. Der Ansatzpunkt dieser Steuerung soll durch paddagogisches
Handeln und Erziehung (als planméBiges von auflen regulierendes Eingreifen und
Unterstiitzen) begleitet werden. Verbunden mit dem Anspruch der Spataufklarung
auf Miindigkeit und vernunftgelenktes Handeln beruht die Pddagogisierung des Bil-
dungsbegriffs auf der ,Uberzeugung von der Lehrbarkeit und Verstehbarkeit dessen,
was zur wahren Bildung vor allem notwendig ist“ (Dohmen 1965, S. 237). Die enge
Bindung zwischen dem Bildungsanspruch und der Vermittelbarkeit in Schule und
Unterricht wird daher dadurch deutlich, dass die Befdhigung des Individuen zum
Erkennen von
e komplexen Zusammenhédngen der menschlichen Psyche, ihrer Triebe, Motive
usw.,

e der Notwendigkeiten des gesellschaftlichen Ganzen und seiner inneren Gesetze
und

e den Erfordernissen zur Verbesserung des Bestehenden und zum Mitwirken an
Zukinftigem

im Mittelpunkt erzieherischen und péddagogischen Handelns steht (vgl. Dohmen

1965). Der Bildungsbegriff der Spitaufklirung ist daher aufgrund seiner angenom-

69  Dispositionen werden als personliche Voraussetzungen verstanden (vgl. Heyse 2003). Entlehnt von dem latei-
nischen Ursprung dispositio (was mit Aufteilung, Zuweisung, Anordnung, Aufstellung, Gliederung Ubersetzt
werden kann) ist in der Erziehungswissenschaft und Psychologie die allgemeine Verfigung Uber grundsatzli-
che Féhigkeiten oder Einstellungen gemeint.
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menen Vermittelbarkeit bzw. Lehrbarkeit™ der bestimmende Begriff der Schulord-
nung des 18. Jahrhunderts geworden und bis heute weitestgehend geblieben. Er hat
sich mit der Ausdifferenzierung des Schulwesens zu der zentralen Kategorie etab-
liert, um planméfBig gesteuerte Lern- und Lehrprozesse zu bezeichnen. Verbunden
mit der Annahme der Steuerbarkeit personlicher Entfaltung und der Aneignung von
Wissen und Kénnen hat eine Institutionalisierung von Angeboten zur Entwicklung,
Reifung und Sozialisation stattgefunden. Als ,ideologischer Uberbau® (a.a.0., S. 238)
steht der Bildungsbegriff fiir Institutionen, die eingerichtet werden, um die erforder-
lichen Fédhigkeiten des Einzelnen zum Handeln und Denken fiir die jeweiligen Um-
weltbedingungen sicherzustellen. Auch wenn im Alltagsverstindnis angenommen
werden konnte, dass die zugehorigen Institutionen als ,,Bildungsinstanzen® ebenjene
Bildung erzeugen kénnen, so ist doch eher anzunehmen, dass sie den Prozess in
unterschiedlicher Weise (und Qualitit) unterstiitzen und dabei vor allem Interesse
und ein Verstidndnis fiir die Notwendigkeit der eigenen Gestaltung wecken sowie die
Entwicklung von Werten, Einstellungen und Denkweisen begleiten konnen.

4.1.5 Zur Kritik am Bildungsbegriff

An dem ideengeschichtlichen Riickblick auf den Bildungsbegriff ldsst sich verfolgen,
dass dieser im Laufe der Zeit unterschiedlichen Sinn- und Bedeutungszuschreibun-
gen unterlag. Dabei zieht sich ein Bogen von einer mystisch-religiosen Bedeutung
(bei der Bildung als Hinwendung zu Gott verstanden wurde) {iber ein anthropo-
logisch-organologisch geprigtes Bildungsverstindnis (wo die Eingebundenheit des
Menschen in einer Gesellschaft und die Abhdngigkeit von der Natur im Fokus stand)
hin zu einem padagogisch-aufklarerischen Bildungsbegriff (wo die Entwicklung des
Menschen zu einem miindigen und eigenverantwortlichen Mitglied der Gesellschaft
im Mittelpunkt stand) bis zu einem gesellschaftspolitisch gepragten Bildungsver-
stindnis, welches den Menschen in seiner Gesamtheit versteht und den Prozess des
Sich-bildens mit einem lebenslangen, aktiven und komplexen Vorgang verkniipft. In
dieser Entwicklungslinie wird die normative Priagung des Bildungsbegriffs deutlich,
die sich aus der Gebundenheit an gesellschaftliche Entwicklungen und einer starken
Zweckbezogenheit ergibt. Vor dem Hintergrund erscheint es nicht verwunderlich,
wenn der Bildungsbegriff aufgrund dieser Bandbreite an Bedeutungszuschreibun-
gen und Zweckbestimmungen als ,,Container-Wort“ (Lenzen, 1999, S. 141) bezeich-
net wird und vielféltiger Kritik ausgesetzt war bzw. ist. Vor allem die Bedeutungs-
vielfalt, die alltagssprachlich oftmals auf die Aneignung von Wissen reduziert wird

70  Dohmen (1965) spricht in seiner Analyse zur Entstehung des deutschen Bildungsbegriffs und seinem Verhalt-
nis zur Schule von , Schul- und UnterrichtsgemaBheit” (a.a.O, S. 237).
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und der synonyme Gebrauch mit verwandten Termini wie Erziehung und Lernen
erschweren die Verwendung des Bildungsbegriffs wie auch die Diskussion seiner
Aktualitdt. Aufgrund seiner sozialgeschichtlichen Genese und der dabei zugeschrie-
benen zahlreichen pddagogischen wie politischen Funktionalisierung sowie seiner
semantischen Mehrdeutigkeit wird der Bildungsbegriff auf unterschiedlichen Argu-
mentationsebenen kritisiert.

Begriffliche Mehrdeutigkeit

Wie alle deutschen Termini mit der Endung ,,-ung“ verbindet sich mit dem Bildungs-
begriff ein Ausdruck eines Prozesses wie auch Ergebnisses, woraus sich bereits
Mehrdeutigkeiten im Gebrauch ergeben. Mit Bildung als Ergebnis wird ein Zustand
des ,,Gebildetseins“ assoziiert, wobei angenommen wird, dass dies ein Resultat eines
spezifischen Bildungsvorganges darstellt, welcher steuerbar und messbar ist. Mit
dem gleichen Wort wird aber auch ein Prozess der Selbst- und Weltinterpretation,
der Aneignung und Auseinandersetzung mit Kulturgiitern, der Personlichkeitsent-
wicklung u. A. verdeutlicht. Brezinka (1988) weist darauf hin, dass sich vor allem
alltagssprachlich die Zustandsbeschreibung gegeniiber der Prozessbedeutung durch-
gesetzt hat, sodass Bildung als ein Besitz erscheint, den man haben oder nicht haben
kénne. Hierbei bezieht sich Bildung auf das Vorhalten und Rezitieren eines Wissens-
kanons, der eine formale Anerkennung iiber die erreichte Bildungsstufe einbringt
und somit den Zugang zu weiteren Stufen 6ffnet. Lenzen (1999) fithrt an, dass sich
Bildung in diesem Verstdndnis auf das Auswendiglernen von realititsfernem Wissen
reduziere, also zur ,Halbbildung“ degeneriere, um zur allseitigen und dsthetischen,
aber praxis- und berufsfernen Allgemeinbildung beizutragen.

Von Hentig (1996) kritisiert dabei auch, dass der Begriff der Bildung seine his-
torische und spezifische Bedeutung verloren habe, nachdem er in Ausdriicken wie
Berufshildung, Bildungsreform, Bildungssystem u. A. verwendet wurde. Bildung
werde dabei viel zu hdufig nur mit Schule in Verbindung gebracht, wodurch alle
anderen Lebensbereiche, die vielfach pradestinierter fiir Bildung sein konnen, aul3er
Blick geraten. Wird der Begriff so eingeschrinkt, dann zeigt sich hier oftmals der
alltagssprachliche Gebrauch, der vor allem einem Teilaspekt des Bildungsbegriffs
Rechnung tragt — Bildung in seiner humanistischen Pragung, die auf Rezeptivitdt von
Wissensbestdnden ausgerichtet ist. Hierdeis/Hug (1997) folgend kann damit einher-
gehend eine Diskrepanz zwischen wissenschafts- und alltagstheoretischer Bedeu-
tung beobachtet werden, die auf der einen Seite durch philosophische Abstraktheit,
auf der anderen Seite durch Handlungsdruck innerhalb der pddagogischen Praxis
gekennzeichnet sei.
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Bedeutungsvielfalt durch Funktionalisierung

Neben den Vorbehalten aufgrund unklarer inhaltlicher Bezilige, wird der Bildungs-
begriff aber auch aufgrund seiner historischen Genese kritisiert. So wird damit
»Religions- und Staatsumwélzung” (Vierhaus 1994, S. 522) sowie ein Aufruf zur
Revolution und Auflehnung gegen bestehende Gesellschaftsordnungen verbunden.
Dem Bildungsbegriff wird aber auch Ideologielastigkeit und Elitaritit angelastet,
wenn davon ausgegangen wird, dass sich ,das ,Bildungsbiirgertum® soziale Pri-
vilegien® (Schlomerkemper 1988, S. 16) sichern wollte bzw. Bildung im National-
staat als kontrolliert-ideologische Volkserziehung funktionalisiert wurde. Damit sei
er iiberholt, den pddagogischen Aufgaben einer demokratischen Gesellschaft nicht
angemessen und nur Ausdruck der gesellschaftlichen Lebensbedingungen und
des Selbstverstindnisses einer begrenzten sozialen Schicht des 19. Jahrhunderts
(vgl. Klafki 1996). Menze (1970) resiimierte vor diesem Hintergrund: ,Die komplexe
Genesis des deutschen Bildungsbegriffs mit dem Ineinander mannigfacher Motive
fiihrt aufgrund der damit in ihm aufgehobenen Fiille der Elemente zu einem kaum
noch iiberschaubaren Bedeutungsreichtum, der einen sinnvollen Gebrauch sehr er-
schwert® (a.a.0., S. 157). Daher schlug Hartmut von Hentig Ende der 60er-Jahre
vor, auf den Gebrauch des Bildungsbegriffs, eine Zeit lang in bildungstheoretischen
wie -praktischen Diskursen zu verzichten, sodass ein Vergessen des ,hohlen An-
spruchs und der verkndcherten Praxis, mit der die biirgerliche Kultur ihre ,Bildung®
belastet hatte“ (a.a.0. 1996, S. 55) moglich werde und sich darauf aufbauend ein
neues Nachdenken {iber Bildung entwickeln kénne.

Natiirliche Entwicklung vs. padagogische Steuerung

Abgesehen von inhaltlichen und geschichtlichen Kritikpunkten sind es aber auch
origindr erziehungswissenschaftliche Probleme, die sich mit dem Bildungsbegriff
verbinden und seine Verwendung erschweren. Wird der Bildungsbegriff als Kate-
gorie verstanden, pddagogischem Handeln Sinn und Richtung zu geben, so stéft er
auch dann an seine Grenzen, wenn Bildung als Prozess und gleichzeitig Ergebnis
definiert wird. So formuliert Hartmut von Hentig (1996): ,,Und schon streiten sich
die Padagogen, ob der richtige, weil natiirliche Proze3 das mogliche Ergebnis zu
bestimmen habe, oder umgekehrt, das gewollte Ergebnis den zu veranstaltenden
ProzeB“ (a.a.0., S. 22). Neben der grundsitzlichen Streitfrage, welche Bedeutung
und welchen Anteil Selbstbildung im Vergleich zur Fremdbildung haben kann, ergibt
sich aus diesem Doppelcharakter fiir pidagogisches Handeln auch das Dilemma, wie
Bildung gefordert oder gar vermittelt und woran das Bildungsziel feststellbar oder
der gebildete Mensch erkennbar sei. Die fehlende Operationalisierung eines moder-
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nen Bildungsverstindnisses fiihrt letztendlich auch dazu, dass der Bildungsbegriff
und die Diskurse tiber ihn eher auf einer abstrakt-philosophischen und kompliziert
theoretisierenden, als praktisch-umsetzungsorientierten Ebene verbleibt und somit
dem Aufkommen anderer Begriffe wie Kompetenzentwicklung Vorschub geleistet
wird. Vor allem der ,Modernisierungsbegriff“ (Arnold 2002, S. 26) der Kompetenz-
entwicklung findet nicht zuletzt auch aufgrund der zudem beméngelten interna-
tionalen Anschlussfihigkeit des traditionsgeladenen und voraussetzungsreichen

Bildungsbegriffs eine grofle Verbreitung und teilweise synonyme Verwendung mit

Bildung™.

Vor dem Hintergrund der kritischen Vorbehalte gegeniiber dem Begriff lassen
sich die bildungstheoretischen Diskurse der Gegenwart und der Umgang mit dem
Bildungsbegriff in drei verschiedene Richtungen beschreiben (vgl. Giesecke 1990,
Menze 1970, Durdel 2001):

e Die Verwendung des Bildungsbegriffs erscheint als padagogische Kategorie auf-
grund seiner historischen, metaphysischen und anthropologischen Herkunft
sowie der inhaltlichen Ungenauigkeit nicht zeitgem&8. Der Begriff wird weitest-
gehend in einer modernen Fassung vermieden.

e Eine zweite Auffassung nutzt gerade diese inhaltliche Vielfalt und Flexibilitdt, um
ein Bildungsverstiandnis an den zeitgendssischen gesellschaftlichen Gegebenhei-
ten zu orientieren. Bildung wird dann in einem eher weiten Verstdndnis mit dem
Qualifikations- und Kompetenzbegriff verbunden und synonymisiert.

e FEine dritte Richtung tibernimmt zentrale Elemente aus dem philosophisch ge-
priagten Verstindnis in einen modernen Bedeutungsrahmen und diskutiert ihre
Bedeutung fiir aktuelle Verdnderungs- und Wandlungsprozesse?.

In einer erziehungswissenschaftlichen Reflexion {iber den Bildungsbegriff wird es er-
forderlich, sein Grundgeriist freizulegen, um unabhéngig von seinen Verwertungszu-
sammenhédngen und -interessen seine Aktualitdt und Tauglichkeit priifen zu kénnen.
Dazu kann weder die Eliminierung des Bildungsbegriffs, noch seine unkritische und
kontextvielfdltige Verwendung beitragen. Vielmehr birgt eine unreflektierte Syno-
nymisierung oder eine bewusste Nichtbeachtung die Gefahr, sich einer Modewelle
zu unterwerfen, dabei jedoch den zentralen Wert des Bildungsbegriffes zu vernach-
lassigen. Grundlage eines solchen Reflexionsprozesses ist eine Explikation, die von
subjektiven Vorstellungen abhebt und ausgehend von der historischen Entstehungs-
geschichte die tiberdauernden Elemente herausarbeitet und priift™.

71 Zur Abgrenzung von Bildung und Kompetenz siehe auch Kapitel 4.3.3
72 Siehe auch Kapitel 4.4.2
73 Siehe auch Kapitel 4.2.1
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4.2 Der Bildungsbegriff zwischen Tradition und Moderne

Aufgrund seiner kulturell gepragten und vielféaltigen Bedeutungs- und Sinnzuschrei-
bungen ist der Bildungsbegriff als deutungsoffen, aber nicht deutungsfrei zu be-
schreiben (vgl. Durdel 2001). Aus der iiber Jahrhunderte gewachsenen Bedeutungs-
und Verwendungsgeschichte des Bildungsbegriffs bleibt als formales Grundmuster
seine Komplexitdt und normative Aufladung zuriick, wihrend sich als inhaltliches
Charakteristikum vor allem der Subjekt- und Weltbezug herausstellt (Kapitel 4.2.1).
Daraus ableitend werden wesentliche Voraussetzungen an den Einzelnen gestellt,
um die eigene Entwicklung mitbestimmen und anhand der Umgebungsbedingungen
reflektieren zu kénnen (Kapitel 4.2.2).

4.2.1 Grundelemente eines modernen Bildungsbegriffs

In seiner ideengeschichtlichen Entwicklung hat sich eine inhaltliche Prigung des Bil-
dungsbegriffs herausgestellt, die als historisch iberdauernde Konstante auf Wesens-
merkmale oder Dimensionen hindeutet. Der Versuch einer Definition zum Bildungs-
begriff ist dabei an zentrale Bestimmungsmerkmale: den Subjekt- bzw. Personlich-
keitsbezug, den Weltbezug sowie den Kulturbezug gebunden. Alle drei Elemente
bringen insbesondere den Anspruch auf Demokratisierung und Individualisierung
als iiberdauernde Kategorien des Bildungsbegriffs zum Tragen.

Bildung gilt als individueller, lebenslanger und lebensbegleitender Prozess

Bildung ist zundchst als ein individueller Prozess zu umreif3en, der durch die per-
manente Interaktion mit der Umwelt und einer Riickkopplung mit dem eigenen
Selbstverstidndnis erfolgen kann. In Abkehr von der klassischen Vorstellung, Bildung
sei der Idealzustand des allseits Gebildeten, ist es notwendig, den Bildungsbegriff in
erster Linie als einen Entwicklungsgang zu verstehen. In Anlehnung an das Stamm-
morphem ,Bild“ wird dabei nicht mehr auf allseitige Allgemeinbildung als ein in-
neres Abbild von extern verfiigharen Wissensbestinden und Wertvorstellungen ab-
gestellt. Vielmehr liegt der Fokus auf der subjektiven Aktivitdt, ,,sich ein Bild“ von
dem eigenem Selbst und der Umwelt zu machen. Darunter wird die Entwicklung
eines Selbstverstindnisses verstanden, mit dem die eigene Position und die Hand-
lungsmoglichkeiten in der jeweils spezifischen AuBSenwelt erkannt und erweitert
werden. Bildung bedeutet dann, in der ,Selbst- und Weltverstindigung“ (Benner
1998, S. 204) Vorgegebenes und Normiertes in Bezug zum eigenen Selbstkonzept
zu setzen. Verbunden damit ist die konstruktivistische Vorstellung, dass sich jedes
Subjekt ein individuelles Abbild der Umwelt schafft. Beriicksichtigt man die un-
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iibersichtliche Informationsmenge der Wissens- und Informationsgesellschaft, die
vielfaltigen Rollenerwartungen und Normen, so deutet sich die Schwierigkeit an,
innerhalb dieser Konstellation eine Spiegelung und Selbstreflexion vorzunehmen
(vgl. Durdel 2001). Daher ist zu beriicksichtigen, dass die Auseinandersetzung mit
der Umwelt nicht automatisch zu positiv-kumulierten Effekten fiihren muss, son-
dern sich auch eine Gefahr der Orientierungslosigkeit ergeben kann, die zu man-
gelnder Selektionsfahigkeit sowie fehlender Selbstwahrnehmung und Selbstkritik
fithren kann.

Mit dem Fokus auf der Individualitdt und Personlichkeit ist eine anthropologi-
sche Grundlegung des Bildungsbegriffs auszumachen. Bildung ist daher zugleich als
lebenslanger und lebensbegleitender Prozess zu verstehen, der offen gestaltet ist.
Verbunden ist damit eine Vorstellung von Wachstum bzw. Entwicklung und somit ein
Moment der lebenslangen Steigerungsmaoglichkeit (vgl. Henz 1991). Es kann daher
nicht im Plural von den Bildungsprozessen gesprochen werden, sondern von einem
individuellen Vorgang, der durch Lernprozesse begiinstigt wird. Gleichfalls schwie-
rig wird es, von ,Gebildeten® zusprechen, was einen Endzustand oder Idealzustand
(wie im theologischen und teleologischen Verstindnis) ausdriicken wiirde; vielmehr
wird dem Vorgang an sich die grof3te Bedeutung beigemessen.

Bildung erfolgt durch Aneignung und Auseinandersetzung mit Kultur

Fir den Vorgang ,Bildung“ steht die Auseinandersetzung mit inneren Strukturen
und externen Gegebenheiten bzw. Gegenbildern im Vordergrund. Vielfach wird dazu
der Kulturbegriff gebraucht, um das Gegenbild beschreibbar zu machen. Der Bil-
dungsbegriff hat daher eine kulturtheoretische Grundlegung erfahren, wobei ,,Kul-
tur® an drei Bedeutungen gebunden ist: Zum einen ist Kultur auf einer Makroebene
auf die Ordnungs-, Leistungs- und Wertsysteme der Gesamtgesellschaft bezogen.
Zum anderen kann eine Mesoebene in einer begrenzten Gruppe (Familien, Peer,
Arbeitskontext u. A.) gesehen werden, wobei auch hier wieder gruppenspezifische
Ordnungs- und Normensysteme zugrunde liegen. Als dritte Ebene ist Kultur in einer
mikroskopischen Betrachtung auf personliche Werte und Einstellungen zu beziehen,
die sich wiederum aus den zwei vorangestellten Ebenen speist (vgl. Henz 1991).
In der Auseinandersetzung mit diesen drei Ebenen werden normierte Standards
erfahren, erlernt oder reflektiert. Dies soll dazu befdhigen, im Bezugssystem der
geschichtlich-gesellschaftlichen Umwelt wihlend und wertend den eigenen Standort
definieren, ein personliches Profil ausbilden und Lebensorientierung gewinnen zu
konnen (vgl. Kossler 1989, Goeudevert 2001). Bohme (2005) bezeichnet Bildung
daher auch als ,geistige Gestaltwerdung des Individuums, als permanente Steige-
rung der geistigen Kapazititen von Heranwachsenden und Erwachsenen jeden Al-
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ters, als Anverwandlung der kulturellen Werte und stetige Teilhabe an gesellschaft-
lich vermittelten Erkenntnissen® (a.a.O., S. 302).

Aus gesellschaftspolitischer und padagogischer Sicht wurden diese Standards
in unterschiedlichen Gesellschaftssystemen immer wieder neu diskutiert und als
Curriculumelemente festgelegt. Fiir die Institutionalisierung von Bildung stellt sich
dabei immer auch die Frage nach dem Inhalt der zu vermittelnden Kultur; in dem
Zusammenhang kann auf eine Unterscheidung zwischen formaler und materialer
Bildung zuriickgegriffen werden. Wahrend Konzeptionen der formalen Bildung von
den subjektiven Bediirfnissen des Lernenden ausgehen, fragen sie danach, welches
Verhalten bzw. welches Wissen fiir sie gegenwértig und zukiinftig wichtig ist. Als
materiale Bildung werden hingegen Konzeptionen verstanden, die eine Auswahl von
vermeintlich objektiven Sachverhalten aus der vielfdltigen Wirklichkeit suchen, die
fiir wertvoll gehalten wird (vgl. Jank/Meyer 1991). Mit dem Konzept der katego-
rialen Bildung versuchte Klafki den damaligen Widerspruch zwischen formaler und
materialer Bildung zu tiberwinden. Dabei ging er davon aus, dass sich Lernende
iiber Lerninhalte gesellschaftliche Wirklichkeit erschliefen kénnen und die dabei
bzw. dadurch erworbenen Fihigkeiten wiederum eine tiefer gehende Auseinan-
dersetzung mit der Umwelt ermoglichen, sodass sich ein Kreislauf von Selbst- und
Welthezug ergibt (vgl. Klafki 1996). Angenommen werden kann dabei, dass dies in
vielfdltigen beildufigen oder intendierten Lernprozessen erfolgt und nicht nur auf
schulische bzw. berufliche Kontexte begrenzt bleibt, sondern auch auf die gesamte
Alltagswelt auszudehnen ist.

Bildung dient der Verstéandigung, Teilhabe und Gestaltung

In der Vorstellung von Bildung als Vorgang mit Selbst- und Weltbezug kommt es
vor allem auf die Verkniipfung von ,Ich® und ,Welt“ an. An das ,Ich” ist ein Ver-
stindnis von Personlichkeit gebunden, wihrend mit ,Welt“ die soziale und gegen-
stindliche Umgebung assoziiert wird. Oftmals wird damit auch die Form der Wirk-
lichkeit und Realitdt definiert, was eine urspriinglich metaphysische™ Grundlegung
des Bildungsbegriffs nahelegt. Fiir eine zeitgendssische Betrachtung wird hier eher
eine systemtheoretische Sicht zugrunde gelegt, indem sich der Vorgang ,Bildung“
im sozialen System (Welt) vollzieht. Dabei stellt dieses System den Gegenstand dar,
an dem sich die personliche Entfaltung ausrichtet; war das nach Humboldts Auffas-
sung die gesamte Realitiit, begrenzte Kerschensteiner ,Welt* auf Arbeitskontexte.

74 Gepragt von Aristoteles bezeichnet der Begriff der Metaphysik eine Wissenschaft vom Sein und seinen letzten
Ursachen; als philosophischer Terminus ist damit alles gemeint, was hinter dem empirisch Erfahrbaren und
physikalisch Gegebenen liegt (vgl. Henz 1991).
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In der Auseinandersetzung mit verschiedenen Bezugswelten (Gegenstdnde, Theo-
rien, Traditionen, Personen u. A.) kann ein individuelles Weltbild entstehen, was
von der allgemein objektiv bedeutsamen Wirklichkeit abhebt und die Konstruktion
eines subjektiven Abbildes darstellt (vgl. Henz 1991). Indem die ,Welt“ selbst kom-
plex und unibersichtlich ist, geht es vor allem fiir das Individuum darum, Ordnung
zu erkennen und zu schaffen sowie Komplexitit zu reduzieren. In dieser Selbstver-
stindigung zwischen dufleren Gegebenheiten und inneren Zustédnden kann sich eine
personliche Entwicklung und Entfaltung vollziehen.

Auch wenn Bildung an dem Ziel der Entfaltung individueller, selbstbewusster
und selbstbestimmt handelnder Personlichkeiten ausgerichtet wird, dient Bildung
nicht ausschlieBlich dem Selbstzweck. So wird mit Bildung oftmals auch ein norma-
tiver Anspruch verbunden, sich in einer individuell-reflexiven Auseinandersetzung
mit den duBeren Gegebenheiten und den historischen Beziigen der gesellschaftlichen
Strukturen von Abhédngigkeiten und Zwéngen zu befreien sowie die Bedingungen
der Umwelt so mitzugestalten, dass Raum fiir Individualitdt und Selbstbestimmtheit
entsteht. Bildung wird hier in ihrer gesellschaftspolitischen Funktion betrachtet, in
der ihr die Rolle eines Korrektivs zugeschrieben wird, mit dem Entwicklungsten-
denzen der Gesellschaft wie Intoleranz und fehlendes Verantwortungsgefiihl ent-
gegengewirkt werden sollen. Die Ankniipfung an Ideen der Neuhumanisten wird
deutlich, wenn dabei nicht nur auf innere Prozesse, sondern auch auf die Befreiung
des Menschen aus der Kantschen ,selbst verschuldeten Unmiindigkeit Bezug ge-
nommen wird. So deutet Klafki (1996) Bildung dahingehend aus, dass hierdurch
die Entwicklung von Miindigkeit erfolgen konne, die sich als Fdhigkeit zur Selbstbe-
stimmung in privaten Angelegenheiten, zur Mitbestimmung in 6ffentlichen Angele-
genheiten sowie zur Solidaritdt mit anderen (denen Selbst- und Mitbestimmung vor-
enthalten bleibt) zeigt. Es geht also darum, dass sich der Mensch in seiner sozialen
Stellung gegeniiber Systemen wie Politik und Wirtschaft emanzipieren und seinen
Gestaltungs- und Mitbestimmungsspielraum vergrofern kann. Dabei ist jedoch zu
beriicksichtigen, dass Selbst- und Mitgestaltungsmoglichkeiten des Einzelnen durch
unterschiedliche Rahmenbedingungen determiniert sind und eine (selbst)kritische
Haltung gegeniiber der eigenen Umwelt und eigenen Handlungen in dieser Umwelt
nicht voraussetzungslos angenommen werden konnen.

Mehrdimensionalitat des Bildungsbegriffs

Betrachtet man die paddagogisch-erzieherische Dimension des Bildungsbegriffs, so
wird deutlich, dass hier vor allem ein Zusammenhang zwischen der Aneignung von
Wissen und Konnen mit einer Entwicklung der Personlichkeit unterstellt wird. Deut-
lich wird dies bereits im ideengeschichtlichen Werdegang von Bildung, wo der Begriff
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auch immer mit dem Gedanken verbunden war, dass iiber bestimmte Aneignungs-

gegenstinde (wie Glaube, Natur, Kultur, Welt 0. A.) eine Entfaltung des Individuums

stattfinden konne. Kennzeichnend fiir den Bildungsbegriff sind in diesem Kontext
verschiedene Diskurse zur Ausdeutung und zum Bedeutungsgehalt des Begriffs und
den damit verbundenen Annahmen; hierbei spielt im Wesentlichen die Frage nach

Endpunkt, Ziel und Legitimationshintergrund von Bildung eine Rolle:

e Zunichst kann der mit Bildung verbundene Endpunkt differenziert betrachtet
werden, indem ein Prozess gemeint sein kann, der lebenslang erfolgt und kei-
nen Endpunkt oder Endzustand vorgibt; der Vorgang kann dabei einerseits durch
Selbstbilden als eine reflexive Auseinandersetzung mit der Umwelt oder ander-
seits durch Fremdbildung in dafiir vorgesehenen Institutionen erfolgen. Zum
anderen wird mit Bildung teilweise auch ein Zustand ausgedriickt, wodurch ein
Vermogen, etwa die Kenntnis eines festgelegten und klar umrissenen Wissenska-
nons (beispielsweise neuhumanistische Werte und Werke) als Endpunkt und Ziel
unterstellt wird.

e Zudem kann Bildung auf unterschiedliche Ziel- und Zweckebenen gerichtet sein, die
gleichzeitig auch deren Voraussetzungen darstellen kénnen, wie dies bei Kategorien
wie Selbstbestimmung, Selbsttitigkeit, Partizipation und Emanzipation anzuneh-
men ist. Es zeichnen sich dabei zwei zentrale Zielrichtungen in der Diskussion um
Bildung ab: einerseits ist Bildung nach au3en gerichtet und soll als souverénes Ein-
mischen in die Welt verstanden werden. Notwendig wird dazu Handlungsfahigkeit,
also die Kenntnis von Mechanismen und Ordnungsstrukturen der Umgebung sowie
Strategien, um sich darin einzugliedern und diese mitzugestalten. Andererseits ist
Bildung nach innen auf eine Personlichkeitsentwicklung gerichtet, da die Aneig-
nung von Kultur nicht d&uferlich bleiben, sondern spiirbar zu einer inneren Per-
sonlichkeitsbildung, dem ErschlieSen von Kreativitdts- und Veranderungspotenzial
sowie zur Selbstentfaltung und -verwirklichung fiihren soll.

e In dieser Spannung von Selbst- und Fremdbezug wird angenommen, dass der
Mensch in kritische Distanz zur Welt und wahrgenommenen Wirklichkeit sowie
zu sich selbst geht. Giesecke (2001a) formulierte daher: ,Bildung ist der Versuch,
aus der Distanz zu den aktuellen Bediirfnissen und Handlungsinteressen heraus
die Welt im direkten Zugriff dem Denken und damit auch dem Verhalten verfiig-
bar zu machen.“ (a.a.0, S. 55) Zugrunde gelegt wird hier eine Zuweisung von
Eigenverantwortung im Handeln, die auf normativen Vorstellungen zur Rolle des
Individuums in der Gesellschaft beruht. Verbunden damit ist eine dritte Bedeu-
tungsebene auszumachen, wenn man den Legitimationshintergrund fiir Bildung
betrachtet: Einerseits wird mit der Diskussion um Bildung eine normative An-
spruchshaltung verbunden, die eine Richtung der Persénlichkeitsentfaltung vor-
zugeben scheint; zugrunde liegen oftmals Erwartungen von Miindigkeit, Selbst-
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verwirklichung oder Ubernahme von Eigenverantwortung. Andererseits fungiert
die Verstidndigung tiber Bildung als pddagogische Handlungsanweisung, wenn ein
Zusammenhang zwischen individueller Handlungsfahigkeit in der sozialen Welt
und der Aneignung von Wissen und Kénnen unterstellt wird. Eingang findet dies
in die Strukturierung und Ausgestaltung von Curricula oder Lernsequenzen.

Betrachtet man die Bedeutungsebenen im gegenseitigen Wechselspiel, so nehmen vor
allem drei Faktoren im ,Vorgang Bildung“ eine Bedeutung ein: das Subjekt als sich
bildendes Individuum, die (Um-)Welt als Bildungsgegenstand sowie pddagogisches
Handeln als unterstiitzendes Medium im individuellen Bildungsprozess. Das Subjekt
kann sich zum einen eigenstindig und autonom Welt aneignen; als Form einer re-
flexiven Selbstverstindigung vollzieht sich Bildung dabei in der Auseinandersetzung
zwischen Selbst und Umweltbedingungen. Zum anderen konnen Kulturgiiter und
Werte der Welt durch didaktisch-methodische Strukturierung aufbereitet und dem
Subjekt nahegebracht werden; gleichfalls bietet padagogisches Handeln dabei als
Unterstiitzungsmedium einen Rahmen fiir die individuelle Aufnahme- und Wahrneh-
mungsfihigkeit von Umgebungsbedingungen und Anforderungen. Im Ergebnis wird
erwartet, dass sich beim Subjekt ein Vorgang der Personlichkeitsentwicklung oder
Erweiterung der Handlungsfahigkeit und Wissensbestéinde auslést und damit ein in-
neres Potenzial angelegt wird. Dieses Vermogen soll dann wiederum dazu dienen,
das Individuum in die Lage zu versetzen, seine Umgebungs- und Lebensbedingungen
mitzugestalten und an gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben, um die individuelle
Lebensweise und subjektive Lebenskonzepte realisieren zu konnen.

Anhand der vorangegangenen Begriffs- und Bedeutungsexplikation ist im Ver-
such einer zusammenfiihrenden und auf eine Kurzformel reduzierten Definition von
Bildung festzuhalten, dass sich Bildung als individueller, lebenslanger und lebensbe-
gleitender Prozess der personlichen Entwicklung und Entfaltung darstellt, der mit-
tels Aneignung und Auseinandersetzung mit Kultur- und Wertsystemen eine Orien-
tierung, Teilhabe und Gestaltung der eigenen wie allgemeinen gegensténdlichen und
sozialen Welt unterstiitzt. Verbunden damit ist eine reflexive Handlungsfahigkeit als
Ausdruck fiir kritisches, bewusstes und verantwortliches Handeln, das auf Erfahrun-
gen, Wissen, Werten sowie dem Hinterfragen, Deuten und Bewerten vorgegebener
Strukturen beruht. Hierbei ist von einem komplexen Vorgang auszugehen, der so-
wohl hohe Anforderungen an den Einzelnen stellt, als auch von externen Rahmen-
bedingungen abhéngig ist.

75  Als Rahmenbedingungen fir Bildung sind solche Handlungskontexte und Lernumgebungen anzunehmen, die
Reflexivitat, Distanz und Erfahrungsbildung ebenso wie Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit ermdglichen
wie auch einfordern (siehe auch Kapitel 4.4.4).
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4.2.2 Voraussetzungen fiir Bildung als individueller Entwicklungsprozess

Mit der vorgenommenen Spezifizierung von Bildung ist ein zentraler Bezug zur

Handlungsfdhigkeit gegeben, die es dem Einzelnen erlaubt, sein Denken und Han-

deln an kulturelle Werte und individuelle Primissen anzubinden, um in den gegebe-

nen Gesellschaftsstrukturen selbstbestimmt handeln zu kénnen. Wird Bildung als

reflexive Selbstverstdndigung zur Orientierung in der Welt und Bewéltigung konkre-

ter Lebensanforderungen verstanden, so werden dafiir spezifische Voraussetzungen

(wie Fahigkeiten, Wissen, Werte u. A) notwendig, um

e anstehende Anforderungen oder Ursachen von Verdnderungen bzw. Problemen
zu erkennen und zu verstehen,

e cine eigene Stellung und Position dazu einzunehmen,

e entsprechende Entscheidungen treffen und

e handelnd in die herrschenden Verhéltnisse einwirken zu kénnen.

Grundlage dafiir sind Lernprozesse und Lernhandlungen, die sich auf die Wahrneh-
mung, Einordnung und Interpretation von Informationen beziehen, um letztendlich
handlungsfidhig im Rahmen der gesellschaftlichen Bedingungen zu werden und zu
bleiben. Erforderlich hierfiir ist zum einen die Aneignung gesellschaftlicher Wis-
sensbestinde und Regeln; umstritten wird die Frage diskutiert, welches Wissen fiir
die Orientierung in der sich wandelnden Welt, die Bewiltigung von Unsicherheit
und Neuerung bei gleichzeitiger Entfaltung individueller Interessen und Personlich-
keitseigenschaften von jedem Einzelnen benotigt werden. Von Bedeutung erscheint
hierbei vor allem das Wissen liber Strukturen, Zusammenhédnge und Wirkungen im
Sinne von Metawissen bzw. Metakognition””, um die auf Verwertbarkeit ausgerichte-
ten und durch Arbeits- bzw. Lebenskontexte vorgegebenen sachlich-fachlichen Wis-
sensbestdnde einordnen und bewerten zu kénnen. Zum anderen werden aber auch
spezifische Fahigkeiten bendotigt, um eigenstdndig lernen, reflektieren, urteilen oder
vergleichen zu konnen, da die Wahrnehmung einer Differenz von kulturell verfiig-

76  Resultierte die Handlungsfahigkeit beispielsweise im religiosen Verstandnis des Bildungsbegriffes auf der
Sachkenntnis der christlichen Glaubenslehre mit ihren Verhaltensgrundsatzen, so wurde im neuhumanis-
tischen Sinne auf die Vernunft und Einsicht sowie die kritische Distanz zu gesellschaftlich Vorgegebenem
Bezug genommen.

77  Das Konzept der Metakognition unterscheidet dabei zwischen deklarativer und exekutiver Kognition, wobei
sich die deklarative Kognition in Personen-, Aufgaben- und Strategiewissen unterteilt und als Wissen um
Vorgange und Sachverhalte definiert wird. Die exekutive Kognition hingegen bezieht sich auf die Anwendung
des Wissens, bei der drei ineinandergreifende Aktivitaten ablaufen: die Planung, Steuerung und Kontrolle der
Denkablaufe (vgl. Kaiser/Kaiser 1999).



Der Bildungsbegriff zwischen Tradition und Moderne 127

baren Informationen und individuellen Wissensbestinden’ Lernen erst erméglicht.
Im Zusammenhang mit der fiir Bildung erforderlichen individuellen Auseinander-
setzung mit dulleren Gegebenheiten stellt das Wahrnehmen von Moglichkeiten und
das Erkennen der Notwendigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung daher eine zen-
trale Bedingung dar. Allein das Erkennen gilt dabei jedoch noch nicht als ausrei-
chend; vielmehr bendtigt der Einzelne Umsetzungspotenziale, d. h. den willentlichen
Entschluss und Eigenver antwortlichkeit, um Gelegenheiten zur Selbst- oder Mit-
bestimmung zu erkennen, zu ergreifen und in Aktionen umzusetzen. Selbststindig
und selbstwirksam handeln zu kénnen (auch gegen Widerstand und Mehrheiten)
stellt folglich eine Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben dar.
Fiir die Bereitschaft zum autonomen Handeln sind Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen, soziales Verstehen und moralisches Urteilen von Bedeutung, um an gesell-
schaftlichen Entwicklungen mitwirken sowie biirgerliches Engagement entwickeln
zu konnen. Von besonderer Bedeutung erscheinen hier das Vermogen sowie die
Bereitschaft zur Reflexion und Eigenverantwortung.

Selbstreflexion im Ich- und Weltbezug

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen gezeigt haben, basiert Bildung auf der re-
flexiven Auseinandersetzung mit dem Selbstkonzept und Umgebungsbedingungen.
Gemeint ist damit Bildung als die Bereitschaft und Fahigkeit, sich selbst zu verste-
hen, die eigene Welt zu deuten und entsprechend verantwortungsbewusst zu han-
deln. Im Mittelpunkt steht die Selbstverstindigung als ein Prozess der Reflexion und
Interpretation des subjektiven Standpunktes in der Gesellschaft. Ausgehend von sei-
nem lateinischen Ursprung reflectere (= Zuriickbeugung, Zuriicklehnung) wird in so-
zialwissenschaftlichen Explikationen und Verwendungszusammenhéngen der nach-
tragliche Riickbezug auf sich selbst, ein priifendes und vergleichendes Nachdenken
iiber eigene oder fremde Verhaltensweisen sowie Planungs-, Entscheidungs- und
Kommunikations- bzw. Arbeitsprozesse verstanden. Die Reflexion stellt damit einen
Prozess dar, mit dem auf der Basis von Analyseprozessen vergangene Situationen
bewusst gemacht und Konsequenzen fiir zukiinftiges Handeln abgeleitet werden. In

78  Die Begriffe Wissen und Information werden oftmals als Synonyme verwendet, was jedoch zu einer unzulds-
sigen Verallgemeinerung fihrt. Es ist festzuhalten, dass der Wissenserwerb auf der Wahrnehmung und Verar-
beitung von Informationen beruht. Der Begriff der Information ist mit dem lateinischen informis verwandt, was
mit ungeformt, unférmig, gestaltlos zu Gbersetzen ist und gleichzeitig mit informo als ein Begriff fur gestalten
und entwerfen. Daher bezieht sich Informieren auf einen aktiven Vorgang der Aufnahme von Nachrichten
und Signalen als auch der Wiedergabe von diesen. Gleichzeitig bezeichnet der Begriff ein Produkt in Form von
denjenigen Daten, die aufgenommen oder weitergegeben werden. Durch die begrenzte Aufnahmefdhigkeit
des Gehirns erfolgt eine individuelle Selektion und Verkniipfung, also eine Personifizierung von Informatio-
nen. In der Verkntpfung und Wertung von Informationen mit bereits Bekanntem wird Wissen definiert; es
stellt somit verarbeitete Informationen dar (vgl. Hohne 2003).
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Verbindung mit der Vorsilbe ,selbst” ist der Bezugspunkt zur ,,Wesensmitte einer
Person® (Miiller/Halder 1962, S. 159) oder zum ,seelische[n] Zentrum® (Jung et al,
1991, S. 161) verdeutlicht. Als vielfach verwendeter Grundbegriff der Anthropologie
und Psychologie stellt das Selbst ein individuelles, von Natur aus gegebenes, aber
unbewusstes Handlungs- und Entscheidungszentrum einer Person dar. Es wird auch
als relationaler Terminus betrachtet, mit dem sich das Individuum in Beziehung
zu anderen Personen setzt (vgl. Tisdale 1998). Da der Begriff der Reflexion den
Bezugspunkt zum Selbst bereits integriert, stellt der Terminus der Selbstreflexion
streng genommen eine Doppelung dar; wird der Begriff der Selbstreflexion dennoch
gebraucht, ist davon auszugehen, dass der Fokus verstiarkt auf eine vom Subjekt
selbst initiierte und auf ihn und seine Umgebungsbedingungen gerichtete Aktivitit
gelegt wird, anstelle von Reflexionsprozessen, die auch von auflen (etwa in Thera-
pien, Gesprichskreisen u. A.) angeregt werden konnen.

Unterschieden werden kann zwischen einer individuellen Selbstreflexivitdt mit-
tels derer das Individuum seine personlichen Verhéltnisse und die dabei enthaltenen
Handlungsmdoglichkeiten analysieren kann und einer strukturellen Reflexivitit, mit
der die extern gegebenen Regeln und Strukturen (in der Gesellschaft, am Arbeits-
platz o. A.) abgeglichen werden konnen (vgl. Lash 1996, Ludwig 2003). In der Kom-
bination dieser doppelten Reflexivitdt wird dann eine individuelle Handlungsfiahig-
keit moglich, die nicht mehr nur ausschlieSlich durch duBlere Einfliisse und Anforde-
rungen bestimmt wird. Vielmehr kann das handelnde Individuum durch eine hohe
Reflexivitdt im Denken und Handeln selbstbewusst eigene Lebensbedingungen sowie
die darin enthaltenen Handlungsdilemmata erkennen und regulieren. Die reflexive
Welt- und Selbstverstindigung kann
e sowohl unbewusst und ungesteuert als immanenter Bestandteil menschlichen

Handelns erfolgen, da die innere und d&u3ere Welt permanent intuitiv zu einem
handlungsleitenden Bild verarbeitet werden muss (vgl. Schiilein 1981),

e als auch intentional und rational durch ein Abriicken aus dem Handlungsablauf,
(im betrieblichen Kontext beispielsweise vom Arbeitsgeschehen) entstehen, um
bewusst Handlungsalternativen zu hinterfragen und diese in Beziehung zu den
eigenen Handlungsmdglichkeiten und dem individuellen Handlungswissen zu
setzen (vgl. Tisdale 1998).

Selbstreflexion gilt somit als eine zentrale Kategorie in Theorien zur Handlungsregu-
lation und dabei als Voraussetzung fiir Handlungsfahigkeit. Die Notwendigkeit von
Reflexivitit wird oftmals in der Komplexitdt von Strukturen und Prozessen (wie Ziel-
bildung, Durchfiihrungsplanung, Ausfiihrung und Kontrolle) gesehen, die eine Modi-
fizierung von nicht zielfithrenden Denkstrukturen und Handlungsmustern erfordert.
Reflexivitét bietet daher die Moglichkeit einer kritischen Analyse der eigenen Aktivi-
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tdten in Form einer Introspektion, um einen rekursiven Prozess einzuleiten und auf-

rechtzuhalten, ,der das Individuum beféhigt, sich und sein Vorgehen zu verdndern

und durch diese Verdnderungen an die Anforderungen der Situation anzupassen®

(Tisdale 1998, S. 12). Notwendig dafiir werden eine Rekapitulation und Rekonstruk-

tion fritherer Geschehnisse sowie eine Festlegung zukiinftiger Aktivitdten.

Angesichts der Verbundenheit zwischen der individuellen Reflexivitdt mit struk-
turellen, duBeren Gegebenheiten werden die Grenzen der Reflexivitit in dreierlei

Hinsicht deutlich:

e FEs besteht eine Abhéngigkeit von dem jeweiligen Handlungskontext und dessen
Bedingungen, durch die eine mehr oder weniger intensive Auseinandersetzung
und damit auch individuelle Weiterentwicklung erfolgen kann. Grundlage hier-
fiir sind reflexionsforderliche Rahmenbedingungen im betrieblichen, beruflichen
oder offentlichen Handlungskontext, wie die Transparenz von Strukturen, sowie
Moglichkeiten zum Vergleich und Bewerten von Strukturen sowie zugéngliche
und verstdndliche Informationssysteme.

e Eine bewusste und zweckbezogene Auseinandersetzung mit inneren und d&ufleren
Gegebenheiten ist an weitere spezifische Fahigkeiten gebunden. Die Bereitschaft
und das Vermogen zur Reflexivitdt impliziert daher auch eine Analyse- sowie
Urteilsfahigkeit, um Erkanntes und Wahrgenommenes auf die Bedeutsamkeit
im individuellen Lebenskontext einer Beurteilung zu unterziehen. Damit wird es
moglich, eigene oder fremde Prozesse bzw. Ereignisse sachlich und systematisch
zu vergleichen. Dies setzt nicht nur den Willen voraus, etwas zu bewerten, son-
dern auch das Vorhandensein von Werten, aus denen sich BewertungsmafBstdbe
generieren lassen (vgl. Belz/Siegrist 1997).

e Aufgrund natiirlicher Grenzen der Informationsverarbeitung ist es kaum mog-
lich, die mannigfaltigen Umweltreize und Verdnderungen stets mit den eigenen
Aktivitdten in Bezug zu setzen. Hier stellen selbstreflexive Prozesse zu hohe zeit-
liche und kognitive Ressourcen dar. Zum anderen besteht der Grof3teil der tig-
lichen Aktivititen aus Routinehandlungen, die nur geringe Anforderungen an
kognitive oder emotionale Prozesse beinhalten, sodass eine Selbstreflexion nicht
notwendig wird und das Unterbrechen von Handlungen zum Zweck der Selbst-
vergewisserung unangemessen ist (vgl. Tisdale 1998).

Der Vorgang der Reflexivitit stellt sich daher mit einigem Konfliktpotenzial dar,
das zu erheblichen Spannungen zwischen Ist und Soll, zwischen inneren und &u-
Beren Anspriichen fithren kann. Die Gefahr besteht dabei, dass eine begonnene
Selbstreflexion sehr schnell wieder beendet und verweigert wird bzw. eine Dauer-
reflexion zu Handlungsunfahigkeit und mangelndem Selbstschutz fiihrt. Anderseits
verbindet sich damit aber auch die Chance, bewusster und flexibler zu handeln
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sowie aufgrund eigener Begriindungen und Entscheidungen selbststindig zu agie-
ren (vgl. Schiilein 1981).

Wahrnehmung von Eigenverantwortung

Insofern Bildung einen lebenslidnglichen und individuellen Vorgang der Selbst- und
Weltverstindigung darstellt, ist ein direkter Bezug zur Eigenverantwortlichkeit ge-
geben, da dieser Prozess nur begrenzt von aul3en gesteuert werden kann. Mit Blick
auf seinen historischen Ursprung lidsst sich der Begriff der Eigenverantwortung
auf den Terminus der Verantwortung zuriickbeziehen, der in der antiken philo-
sophischen Ethik™ traditionell mit den Begriffen der Schuld und Zurechnung®®
verbunden wurde. Mit der Auflésung traditioneller Moralordnungen im 20. Jahr-
hundert wird neben der Zurechnungszuschreibung von Verantwortung (als Hand-
lungsfolgeverantwortung bezeichnet) verstarkt das Verhiltnis des Subjekts zu sei-
ner Umwelt debattiert. Daher haben sich in der modernen philosophischen Ethik
auch Konzepte zur Fiirsorge- und Aufgabenverantwortung etabliert. Wahrend der
normative Gegenstand bei der Handlungsfolgeverantwortung die retrospektive Be-
wertung unerwiinschter Folgen einer bereits vollzogenen Handlung ist, beruht die
Rollen- und Aufgabenverantwortung hingegen auf der prospektiven Verpflichtung
fiir zukiinftige Handlungen. Die Betrachtung liegt also auf dem Zu-Tuenden und
den vorweggenommenen wiinschenswerten Zustdnden. Die Kenntnis der allge-
meinen Regeln und Verhaltensgrundsétze spielt auch hierbei eine Rolle, wobei der
Schwerpunkt vor allem auf den moralisch-ethischen Gesellschaftskonventionen als
der juristischen Schuldzusprechung liegt. (vgl. Jonas 1998, Koch 2001, Belz/Sieg-
rist 1997)

Sowohl in der Handlungsfolgen- als auch Rollen- bzw. Aufgabenverantwortung
werden einer Person bestimmte Ereignisse zugeschrieben und dadurch eine Be-
ziehung zwischen Handlung bzw. Handlungsfolge und Person hergestellt. Aufgrund
dieser zugeschriebenen Kausalitit werden eine Handlung zum Gegenstand einer
moralischen Bewertung und der Verantwortungsbegriff zu einem grundlegenden
Konzept der Ethik und Rechtssprechung (vgl. Bayertz 1995). Die zunéichst einstellige

79  Von Bedeutung ist hierbei Aristoteles Imputationslehre, in der er beschrieb, unter welchen Umstéanden Per-
sonen Verantwortung zu Ubernehmen haben. Er argumentierte dabei, dass eine Verantwortung dann zuge-
schrieben werden kann, wenn eine Tatherrschaft, also eine Freiwilligkeit und Wahlfreiheit, vorliege. Affekt-
handlungen, Unwissenheit oder irrtimliche Handlungen sind nur eingeschrankt zurechenbar, allerdings seien
Unwissenheit oder Irrtiimer dann nicht zu entschuldigen, wenn die Kenntnis der gtiltigen Normen Pflicht sei
(vgl. Jonas 1998).

80  Mit dem auf die Schuldfrage und der Rechenschaftslegung gelegten Fokus ist von einem juristisch-strafrecht-
lichen Begriffsverstandnis auszugehen, das sich auf die Zurechnung begangener Taten bezieht und unter dem
Begriff der Handlungsfolgeverantwortung bis heute thematisiert wird.
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Kausalitét (auch Zuschreibungsrelation genannt) zwischen Person und Ereignis wird
durch die moralische Bewertung um eine weitere Bedingung ergénzt: der Norm.
Verantwortung wird dann als ein Verhéltnis beschrieben, bei dem jemand (Verant-
wortungssubjekt) fiir etwas (Verantwortungsobjekt) aufgrund bestimmter Regeln
(Normungshintergrund) Rechenschaft ablegen muss. Um neben dem normativen
auch den institutionellen Charakter des Verantwortungsbegriffes hervorzuheben,
wird zudem die wertende und urteilende Instanz beriicksichtigt. Somit ergibt sich
eine dreistellige Zuschreibungsrelation (vgl. Abb. 13), bei der eine Person fiir ihre
Handlung oder deren Folgen aufgrund bestimmter normativer Regeln vor oder
gegeniiber einer juristischen oder moralischen Instanz zustdndig gemacht wird?®!
(vgl. Werner 2002, Koch 2001).

Abbildung 13: Verantwortung als dreistellige Zuschreibungsrelation

Subjekt
Instanzen <> <« Normen

vor/gegeniiber tibernimmt Verantwortung aufgrund von

vergangene, aktuelle,
zukiinftige Ereignisse

Quelle: Eigene Darstellung

Um die Position des Handelnden in den Mittelpunkt der Verantwortungszuschrei-
bung zu stellen, wird auf den Begriff der Eigen- oder Selbstverantwortung zuriickge-
griffen. Folgt man den semantischen Wortbestandteilen, dann sind zwei Termini in-
teressant: das ,Eigene“ bzw. das ,,Selbst“ und die ,,Antwort“. Durch die Voranstellung
von ,Eigen® oder ,Selbst” wird ein Bewusstsein und eine Ich-Stirke vorausgesetzt,
um die Gegenwart individuell zu erfassen, frithere Erfahrungen zu reflektieren und

81 Eine aktuelle Kontroverse ist dabei die Diskussion der Reichweite von Verantwortung. Wenn Akteure fir
alles verantwortlich sind, was sie durch ihre Handlungen beeinflussen konnen, dann ergibt sich daraus die
Anschlussfrage nach moglichen Differenzierungen. So wird vielfach angenommen, dass Akteure fir selbst
intendierte Handlungen starker verantwortlich sind als fur nicht intendierte, Gleiches gilt fir vorausgesehe-
ne Handlungsergebnisse bzw. fir Folgen des aktiven Handelns im Vergleich zu Folgen von Unterlassungen
(vgl. Werner 2002, Bayertz 1995).



132 Der Bildungsbegriff und seine Bedeutung fur Weiterbildung

Zukiinftiges vorzubereiten. Weiterhin beinhaltet der Begriff der Eigenverantwortung
den Terminus der ,Antwort®, der auf die Mdglichkeit hindeutet, auf Fragen, Proble-
me oder Reize reagieren zu konnen. Mit dem Reagieren ist eine Aktivitdt verbunden,
sodass der Begriff eng mit dem Handlungsbegriff verbunden ist und die Vorstellung
einer beeinflussbaren Zukunft impliziert. Als Handlungsmaxime setzt die Verant-
wortungsiibernahme also einen kognitiven Auswahl- und Entscheidungsprozess vo-
raus und zieht eine Handlung nach sich. Wenn der Verantwortungsbegriff bereits
aussagt, dass eine Person ihr Handeln verantwortet, stellt sich die Frage, warum
durch den Begriff der Eigenverantwortung eine nochmalige Zuspitzung auf das In-
dividuum erfolgt. Dutschke (1998) begriindet dies mit der historisch gewachsenen
und lange Zeit iiberméchtigen Tradition der Obrigkeitsfiirsorge in Deutschland. Mit
dem Abnehmen staatlicher Sicherungssysteme stellt die staatliche Forderung nach
Eigenverantwortung einen Weg dar, um von der Staatsfiirsorge zu entwohnen. (vgl.
Gornitz 1998, Neubauer 1998)

Im Kontext von Bildung stellt Eigenverantwortung ebenso wie Lernprozesse
und Selbstreflexion eine zentrale Voraussetzung dar. Das Wahrnehmen?®? von Eigen-
verantwortung ist als Prozess des aktiven subjektiven und kognitiven Erkennens von
Handlungsnotwendigkeiten und -gelegenheiten sowie eine Selbstverpflichtung zur
Umsetzung einer Handlung zu verstehen. Die Ubernahme von Eigenverantwortung
kann daher als selbst bestimmtes, geplantes und gesteuertes Denken und Handeln
konzeptualisiert werden. Voraussetzung dafiir ist das Vermogen und die Bereit-
schaft, Sachverhalte vergleichen und bewerten, Risiken und Chancen abschétzen
sowie Entscheidungen treffen zu konnen. Insofern Eigenverantwortlichkeit als eine
Voraussetzung fiir Bildung definiert wird, kommt hierbei die freiwillige und selbst
initiierte Aktivitdt zur Auseinandersetzung mit gegebenen Rahmenbedingungen und
Anforderungen zum Ausdruck, aus der selbstbestimmte Handlungen hervorgehen.
Diese dienen der Orientierung in komplexen Situationen und Strukturen sowie der
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Die Betonung der Eigenverantwortlichkeit
fiir Bildung stellt sich daher auch als eine soziale Konstruktion dar, mit der eine
Beziehung zwischen einer Person, ihrer Denk- bzw. Handlungsmuster sowie dem
normativ-institutionellen Kontext hergestellt wird. Indem das Individuum in viel-

82  Der Wahrnehmensbegriff wird vor allem in der Psychologie als sinnesphysiologischer Vorgang (sehen, héren,
riechen, schmecken, tasten u. A.) verstanden, der die Grundvoraussetzung fir das Erkennen, Interpretieren
und Einordnen von Objekten darstellt; allerdings werden nicht alle einstromenden Sinnesreize als Wahr-
nehmungen bezeichnet, sondern nur jene, die auch kognitiv verarbeitet werden. Im Unterschied zu dem
wahrnehmungspsychologischen Verstandnis wird Wahrnehmung in der Philosophie als Moment der Erkennt-
nisgewinnung - als ein Aufnehmen und Entwickeln eigener Wahrheit — aufgefasst. Das Wahrnehmen wird
daher als eine zentrale Voraussetzung fur die Auseinandersetzung mit Realitdt und subjektiver Wahrheitsbil-
dung gesehen. Durch die Subjekt-Umwelt-Wechselwirkungen wird Wahrnehmung auch als ein wesentlicher
Prozess der subjektiven Identitatsbildung verstanden (vgl. Muschalle 1988, Stadler 1990).
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faltige, normative Kontexten eingebunden ist, muss es situationsspezifisch selbst
entscheiden, wofiir es Verantwortung iibernimmt. Der Prozess der Bildung ist dabei
selbst an Eigenverantwortlichkeit gebunden, da sie aus dem Selbst heraus, d.h. aus
der Rekonstruktion und Rekapitulation von fiir das Individuum bedeutenden Ereig-
nissen und Sachverhalten entsteht. Als eine intentionsbhildende und handlungsleiten-
de Norm kann dabei die Anforderung zum lebenslangen Lernen verstanden werden,
die mit der Anpassung an d&ullere Gegebenheiten verbunden ist.

4.3 Positionierung des Bildungsbegriffs zu
benachbarten Konstrukten

Mit Blick auf den Diskurszusammenhang zu Bildung wird deutlich, dass sich die
Begriffsverwendung zwischen Explikation und moralisch begriindeter Normierung
bewegt. Hierbei werden oftmals weitere Zentralbegriffe der Erziehungswissenschaft
oder angrenzender Wissenschaften eingebunden. Seine Aktualitdt und Tragfahigkeit
kann der Bildungsbegriff jedoch nur dann gewinnen, wenn er sich in ein iiberge-
ordnetes Begriffsnetz einfiigen und inhaltlich deutlich von anderen Kategorien ab-
grenzen ldsst. Eine solche Nachbarschaft ist beispielsweise zu Begriffen wie Lernen
(Kapitel 4.3.1), Erziehung und Sozialisation (Kapitel 4.3.2) sowie Qualifizierung und
Kompetenzentwicklung (Kapitel 4.3.3) auszumachen, die in unterschiedlicher Weise
an den Vorgang ,Bildung“ angebunden und mit ihm verbunden sind.

4.3.1 Abgrenzung zum Lernbegriff

In der vorangegangenen Reflexion des Bildungsbegriffes hat sich Bildung als flexibler
und dynamischer Prozess herausgestellt, der bei jedem Einzelnen unverwechselbar,
einmalig und individuell verlduft und dabei auf vielfiltigen, bewusst oder unbewusst
stattfindenden Lernprozessen beruht. Marotzki (1990) nimmt unter Bezugnahme zu
dem Lernebenenmodell von Bateson (1983) eine Unterscheidung zwischen Lernen
und Bildung vor, in dem er Bildung als hoheren Transformationsprozess als Lernen
definiert. Vor allem die Ebene II und III des Modells sind fiir die Abgrenzung zu
Bildung relevant®, da sie ,den Punkt (.) markieren, an dem menschliches Lernen
in einen Prozess umschligt, der als Bildungsprozef3 angesprochen werden kann®.
(Marotzki 1990, S. 32):

83  Insgesamt beschreibt Bateson finf Ebenen, wobei die Ebene 1 eine allgemeine Verhaltensanderung symboli-
siert und die Ebenen IV und V sich jeweils auf die Veranderung der vorangegangenen Ebenen beziehen und
bei keinem ausgewachsenen lebendigen Organismus vorkommen wirden; lediglich der Evolutionsprozess
hétte solche Organismen hervorgebracht (vgl. Marotzki 1990).
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e Auf der ersten Ebene stellt Lernen eine Verhaltensidnderung im klassisch-be-
havioristischen Sinn dar, wobei nur eine Handlungsmaoglichkeit (verstanden als
kognitives Handlungsschema) zur Verfiigung steht.

e Auf der Ebene II verdndert sich die Anzahl der verfiigharen Handlungsrahmen,
indem aufgrund von Erfahrungen und Interaktionen Alternativen erlernt wur-
den. In ein und derselben Situation kann dann unter der Menge an Alternativen
eine Handlungsmoglichkeit ausgewéhlt werden. Damit einher geht ein erweiter-
tes Blickfeld, indem sich der Welt- und Selbstbezug vergrofert. Das dialektische
Verhéltnis zwischen Welt- und Selbstbezug ist dabei charakteristisch fiir Bildung:
,Indem das Subjekt sich selbst in einer anderen Weise transparent macht, macht
es sich zur Welt auf andere Weise zugénglich. Und: Indem sich das Subjekt die
Welt auf andere Weise zugdnglich macht, macht es auch auf andere Weise sich
selbst transparent.” (Marotzki 1990, S. 43)

e Aufgrund dieser Transformation ist ein Lernen auf der dritten Stufe mdéglich, bei
dem ebenfalls mehrere Auswahlmengen zur Verfiigung stehen. Verbunden damit
ist die Ablosung von Gewohnheiten, sich in einer bestimmten Situation immer
nur einem Handlungsrahmen zuzuwenden, sondern sich jeweils die Alternativen
zu verdeutlichen und ein Wechsel von einem Handlungsrahmen zu einem ande-
ren vorzunehmen.

Der Mehrwert von Ebene I zu Ebene I1I besteht darin, die Pluralitdt und Komplexi-
tét gesellschaftlicher Verhéltnisse mit subjektiven Lebens- und Handlungsformen in
Verbindung zu bringen, sodass aktuelle Anforderungen und Entscheidungsmoglich-
keiten als eine von méglichen anderen zu sehen sind (vgl. Marotzki 1990). Der stu-
fenformige Aufbau von inneren Strukturen ist mit einer Flexibilisierung im Denken
und Handeln vergleichbar, wobei dies weder immer bewusst noch automatisch ver-
laufen muss, sondern an die Problemwahrnehmung und Problemlosungsversuche
sowie an Interaktionen gebunden ist. Wahrend Lernen als Vorgang verstanden wird,
mit dem Informationen aufgenommen und verarbeitet werden, ohne dass dabei eine
grundlegende Verdnderung der Informationsverarbeitung erfolgt, lassen sich unter
Bildung hoherstufige Transformationsprozesse®* verstehen, bei denen der Vorgang
des Interpretierens und Verarbeitens Verdnderungen unterliegt, indem er sich auf-
grund der flexiblen Umwelt selbst flexibilisieren und immer wieder neu konstruieren
muss. Im Sinne des Transformationsprozesses erfolgt eine Umwandlung ,der grund-
legenden Kategorien, in bzw. mit denen Subjekte sich zur Welt und zu sich selbst

84 In dieser Unterscheidung liegt vor allem ein hermeneutisch-analytischer Wert zur Differenzierung von Lernen
und Bildung. Die Erfassung des Punktes, an dem der Ubergang stattfindet, ist in der Praxis an die Reflexion
des Einzelnen gebunden und stellt sich als schwierig subjektiv wahrnehmbar sowie objektiv erfassbar dar.
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verhalten®. (Kokemohr/Koller 1996, S. 90f) Zu unterscheiden ist daher ein Lernen
als eine Form der Wissensaneignung, die innerhalb fester Schemata Wissen ver-
mehrt und solchem Lernen, das die Schemata verdndert. Nur das Letztere fiihre, so
Peukert (1984) zu einem neuen Selbst- und Weltverstindnis, sodass von Bildung
gesprochen werden kann. Marotzki (1990) argumentiert daher auch, dass Bildung
nicht inhaltlich durch das Vorhandensein normativer Wissensspeicher, sondern nur
strukturtheoretisch bestimmbar sei, indem der Vorgang des Sich-bildens immer mit
Verdnderung von inneren Strukturen verbunden ist.

Biografische Gebundenheit von Lernen

Die Verdnderung von inneren Kategorien und Schemata stellt sich als lebenslanger
Prozess dar, der an biografische Ereignisse und Erlebnisse gekniipft ist, sodass Bildung
mit biografischem Lernen verbunden ist. Dieses Lernen erfolgt im Batesonschen Mo-
dell durch die Transformation von Stufe I zu II. Wahrend auf der Stufe I vorwiegend
in der Kindheit die grundlegenden Handlungs- und Interaktionsmuster erworben wer-
den, erweitern und verdndern sich diese erlernten Muster im Verlauf des Lebens durch
neue Erfahrungen. Dieser Transformationsprozess wird durch Personen, Umgebungen
bzw. Zusammenhénge beeinflusst, durch die die Moglichkeiten und Notwendigkeiten
gegeben werden, sich mit neuen Handlungskontexten auseinanderzusetzen, die eige-
nen bisher erlernten und angewandten Handlungsmuster zu iiberpriifen und ggf. zu
erweitern; an dieser Stelle wird von biografischem Lernen ausgegangen. Solche Lern-
anstoBe konnen vielfiltig sein und sich beispielsweise aufgrund

e verdnderter duBerer Bedingungen (z. B. Interaktionspartner wechseln, rdum-

licher Wechsel),
e inneren Antriebs (z. B. bewusstes Ausprobieren neuer Interaktionsmuster) oder
e endogener Reifungsprozesse oder biologisch bedingter Abbauprozesse (z. B.
Konzentrationsschwéche, Geh- und Sehbehinderung)

entwickeln. Typisch fiir biografisches Lernen ist ein diskontinuierliches, unvorher-
sehbares Lernen, bei dem sich Erfahrungen aus verschiedenen Situationen und
Kontexten miteinander verbinden. Es bedarf dabei nicht unbedingt einer beson-
deren Bewusstheit oder Reflexion (vgl. Ecarius 1999), sondern ist an die Interakti-
onsmoglichkeiten des Einzelnen gebunden. Verdndert sich dadurch das zugrunde
liegende Schema innerer Strukturen oder das Selbstkonzept®®, ist von Bildung zu

85  Als Selbstkonzept wird die kognitive Reprasentation und emotionale Bewertung verstanden, die eine Person
in Bezug auf sich selbst hat (Gesamtheit der Einstellungen zur eigenen Person). Das Selbstkonzept wirkt sich
dabei auf das Verhalten und die Wahrnehmung der Person aus. Gleichfalls ist ein reziproker Einfluss vorhan-
den, indem auch duBere Rahmenbedingungen (wie Arbeitsumgebung, Erfahrungen, Anforderungen) auf das
Selbstkonzept wirken konnen (vgl. Sonntag/Schafer-Rauser 1993, Mummendey 2003).
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sprechen. Als Voraussetzung fiir Bildung verweist biografisches Lernen auf die
Lebensldnglichkeit und Ganzheitlichkeit von Bildung, indem die reflexive Selbst-
verstdndigung {iber die gesamte Lebensspanne sowie in vielfdltigen Lebenskon-
texten erfolgt.

Die Erfahrungs- und Lebenswelt des Einzelnen als konstitutives Element
menschlichen Handelns und Lernens nimmt als didaktisches Prinzip im Konzept des
Deutungslernens eine zentrale Bedeutung ein. Im Sinne eines konstruktivistischen
Lernbegriffs wird hierbei davon ausgegangen, dass der Lernende jeden Lerngegen-
stand und jede Lernsituation an seine bisherigen Erfahrungen, Einschédtzungen, Mei-
nungen oder Wissensbestdnde (verstanden als Deutungsmuster, die eine kollektive
Verbindlichkeit des Agierens und Interpretierens darstellen) bewusst oder unbewusst
ankniipft. Erwachsenenlernen beruht damit auf der Differenzierung zwischen Ver-
trautem und Unbekanntem aufgrund von Erfahrungen, bisherigen Aneignungsmog-
lichkeiten und Wirklichkeitskonstruktionen des Einzelnen. Die Aneignung neuen
Wissens ist vor diesem Hintergrund davon abhéingig, wie der Lernende die angebo-
tenen Informationen im Vergleich zu dem bisher Erlebten und Erlernten interpretiert
und die Brauchbarkeit einschétzt. Im Ergebnis kann sich eine Differenzierung der
vorhandenen Deutungsmuster einstellen, aber auch ein Umdeuten oder Transfor-
mieren. Unterstiitzung findet dieser individuelle, selbstgesteuerte Prozess durch die
Einbindung gezielter Reflexionen in den Lernprozess, wobei die Lernenden ermutigt
werden, die eigenen Bediirfnisse und Interessen sowie vorhandene Deutungsmuster
als auch die vermittelten Handlungs- und Problemlosungsmuster kritisch zu bewer-
ten und zu tberpriifen (vgl. Schiiller 2000, Arnold/Siebert 1997). Die biografische
Anbindung von Lernen fokussiert damit weniger auf die reine Wissensvermittlung
als vielmehr darauf, neue Informationen an bestehende kognitive und emotionale
Strukturen anzubinden.

Expansiv begriindetes Lernen

Die Komplexitdt und Vielfalt von Lernmdglichkeiten und -anldssen fithrt zu unter-
schiedlichen Ausprédgungen von Lernen; fiir Bildung wird vor allem ein Lernen re-
levant, dass aus dem Subjekt selbst entsteht und zur Erweiterung der Handlungs-
fahigkeit und ,subjektiven Verfiigharkeit an der gesellschaftlichen Lebenspra-
xis® (Ludwig 2005, S. 330) beitrdgt. Damit ist ein expansives Lernen gemeint,
welches die Chance fiir Transformationsprozesse bietet, die fiir Bildung benétigt
werden. Defensiv begriindete Lernhandlungen zur Abwehr von Sanktionen oder
Einschriankungen weisen hingegen nicht das Potenzial auf, in die , Tiefenschich-
ten menschlicher Subjektivitit und menschlichen Bewusstseins“ (Bernhard 2001,
S. 71) zu gelangen, da Reaktionen und Reflexionen eher nach auflen als nach
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innen gerichtet sind; mit ihnen wird kein individuelles Interesse nach Erweite-
rung der Handlungsfdahigkeit verbunden, sondern eher ein individuell erfahrener
Zwang.

Mit dieser subjektwissenschaftlichen Grundlegung zum Lernen und der An-
bindung der Lernhandlungen an subjektive Lebensinteressen wird das expan-
sive Lernen als eine Mdglichkeit zur Erweiterung des eigenen Verfiigungsrah-
mens konzeptualisiert. Verfligungserweiterung meint hier eine neue Handlungs-
moglichkeit, die sich von den aktuell als unzureichend eingeschétzten Strategien
durch neue Handlungsoptionen unterscheidet. Damit werden individuelle Muster,
Einstellungen und Bedeutungen verdndert, sodass hier eine Form des Selbstge-
staltens erkennbar wird. Voraussetzung hierfiir ist das Erkennen und Wahrneh-
men von Diskrepanzerfahrungen, wenn alltdgliche Handlungsroutinen scheitern;
daher kann hier ein Bezug zum Selbstverstehen als zentrale Grundlage der Ver-
fligungserweiterung gesehen werden. Indem die vorgefundenen individuellen wie
externen Bedingungen analysiert und mit der Verfiigungserweiterung neue Mdog-
lichkeitsfelder eroffnet werden (Lernen also eine Erweiterung und Differenzierung
von gesellschaftlichen Verhéltnissen darstellt), ist auch ein Beitrag zum Weltver-
stehen anzunehmen. Wéihrend davon auszugehen ist, dass defensiv begriindete
Lernprozesse nur so lange anhalten wie der Druck oder Zwang besteht und als
bedrohlich wahrgenommen werden, stellen expansiv begriindete Lernhandlungen
zudem einen erweiterten Transferraum dar. Indem der Lernende eine Lernan-
strengung auf sich nimmt, kann er auf der Basis expansiver Lernbegriindungen
seine Handlungsmoglichkeiten ausbauen und eine Entfaltung seiner Lebensquali-
tét erzielen (vgl. Faulstich/Ludwig 2004).

Voraussetzung fiir expansives Lernen ist individuelles und eigenverantwortli-
ches Handeln, welches im Rahmen gesellschaftlicher Handlungsmdglichkeiten eine
aktive Gestaltung der vorgefundenen Bedingungen mit einschlieft — hierbei ist ein
Weltgestalten erkennbar: ,,Dabei muss das Subjekt — je nach seiner konkreten Le-
benslage und den darin gegebenen Freiheitsgraden — sich nicht auf die Realisierung
vorgegebener Bedeutungen beschrinken, sondern kann im handelnden Weltzugriff
seine Lebensbedingungen aktiv umgestalten, damit deren Bedeutungsaspekt als In-
begriff von Pramissen seine/r eigenen Handlungsbegriindungen/Handlungen ver-
dndern® (Holzkamp 1993, S. 23, Hervorh. im Original). Mit dieser Konzeption von
Lernen werden den komplexen Wechselwirkungen zwischen individuellem Handeln
und gesellschaftlich gegebenen Lebens- und Handlungsbedingungen Rechnung ge-
tragen. Hierdurch ist eine Anschlussfahigkeit an den Bildungsbegriff gegeben, der
ebenfalls auf die Konvergenz gesellschaftlicher und individueller Strukturen zu-
riickgreift.
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4.3.2 Sozialisation und Erziehung

Mit dem Blick auf eine individuelle Personlichkeitsentwicklung im Rahmen gesell-
schaftlicher Strukturen erscheint eine begriffliche Nihe zum Sozialisationsbegriff
sowie bei der vielfach benannten externen Steuerung von Lernprozessen zum
Begriff der Erziehung. In beiden Féllen werden die Ausloser fiir individuelle Ent-
wicklungsprozesse zu erkldren versucht: der Sozialisationsbegriff betrachtet die
soziale Umwelt, der Erziehungsbegriff erzieherisches bzw. pddagogisches Handeln
als Impulse fiir Entwicklungsprozesse. Sie stellen beide zentrale Markierungs-
punkte innerhalb der Biografie des Individuums und damit eine Voraussetzung fiir
Bildung dar, indem sie aufgrund ihrer Funktion, Verhaltensweisen zu vermitteln,
Moglichkeiten zur Auseinandersetzung zur Selbst- und Weltverstdndigung bieten
konnen.

Sozialisation als kulturelle Pragung

Als soziologisch gepragter Terminus wird mit ,Sozialisation“ ein lebenslanger Pro-
zess der Prigung und Entwicklung des Individuums durch Normen und Werte einer
Kultur verstanden (vgl. Lenzen 2004). Dies erfolgt durch eine Vergemeinschaftung,
d. h. durch die Aneignung der sozialen Praktiken, die fiir Handeln notwendig werden
(vgl. Bilden 1991, Raithel/Dollinger/Hormann 2005). Durch die Beziehung zu ande-
ren Personen werden relativ tiberdauernde Verhaltensweisen erworben (Lernen),
die das Individuum befidhigen, am sozialen Leben teilzunehmen. Die Gesellschaft
wird damit zum entscheidenden Faktor fiir die Entwicklung des Individuums, wo-
durch sie sich selbst reproduziert. Ein individueller Entwicklungsprozess ist damit
von der sozialen wie materiellen Umwelt abhédngig; als Sozialisationsinstanzen kom-
men dabei Interaktionsorte infrage, wie die Familie, Gleichaltrige, Bildungsinstituti-
onen oder berufliche Handlungskontexte.

Im Unterschied zur Begriffsbedeutung von Sozialisation stellt der Bildungsbe-
griff die kritische Auseinandersetzung mit diesen sozialen Strukturen und Prakti-
ken in den Vordergrund, sodass aus dieser Reflexion eine bewusste Zustimmung
bzw. was fiir Bildung viel wichtiger erscheint auch eine Ablehnung solcher Prakti-
ken und Wertvorstellungen entstehen kann. Der zentrale Aspekt der Entfaltung, den
der Bildungsbegriff mit sich tragt, wird zudem in dem Sozialisationsbegriff nicht
transportiert. Der Sozialisationsbegriff verweist jedoch auf Zusammenhénge zwi-
schen gesellschaftlichen Strukturen und individuellen Entwicklungsmoglichkeiten,
die auch fiir Bildung als Prozess der Verstindigung und Gestaltung d&uBlerer Bedin-
gungen zutreffen.
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Erziehung als gezielte Einflussnahme auf die Personlichkeitsentfaltung

Erziehung wird als pddagogischer Grundbegriff mit einer bewusst angestrebten und
planméfBigen Forderung der Entwicklung erwiinschter Verhaltensweisen zur Ver-
besserung psychischer Dispositionen bei Kindern und Jugendlichen verbunden. Als

Gegenstand der Erziehungswissenschaft ist der Begriff jedoch sehr breit definiert®.

Vor allem seine inhaltliche Nahe zu anderen Begriffen wie Lernen und Sozialisation

fithrt zur begrifflichen Unschérfe (vgl. Esser 1997, Kunert 2001). Die Einschétzung,

ob eine Verdnderung durch direkte erzieherische Einflussnahme und andere Ein-
fliissse eingetreten ist, stellt sich hierbei als zentrales Bestimmungsmerkmal fiir den

Erziehungsbegriff dar. Daher wird eine Abgrenzung iiber verschiedene Merkma-

le vorgenommen (vgl. Hermanns 1995, Raithel/Dollinger/Hérmann 2005, Lenzen

2004, Heid 1995, Esser 1997):

e Intentionalitdt: Um erzieherisches Handeln von anderen sozialen Handlungen zu
unterscheiden wird eine klare Zielbezogenheit mit dem Erziehungsbegriff ver-
bunden. Wéhrend beispielsweise Lernen wertneutral als Verhaltensdnderung zu
betrachten ist, verweist der Erziehungsbegriff auf eine gezielte Verbesserung,
indem eine erzieherische Absicht Unterstiitzung und Hilfe bei dem Erkennen von
Strukturen und dem Aufbau eigener Handlungsregeln bietet®’.

e Subjektbezug: Erziehung findet in sozialen Interaktionen statt, wobei sich die
Beeinflussung iiberwiegend in einem Top-Down-Verhéltnis darstellt, indem sie
sich von der Erziehungsperson ausgehend auf den Zogling richtet; Erziehung
verankert sich daher in einem Generationenverhéltnis (vgl. Giesecke 2001a). Le-
diglich bei der Selbsterziehung, wo die Verdnderungen durch eigene Anstrengun-
gen hervorgerufen werden, ist dieses Verhéltnis nicht gegeben.

e Normbezug: Erziehung legt paddagogisches Handeln auf bestimmte normativ ge-
pragte Ziele fest, beispielsweise dem Erlernen bzw. Ausbhauen von Kulturtech-
niken, Verhaltensweisen oder Dispositionen (hierbei zeigt sich eine Ndhe zum
Lernbegriff), der Beseitigung vorhandener, unerwiinschter Dispositionen oder
der Vermittlung von gesellschaftlichen Normen (hierbei ist wiederum eine Nahe
zur Sozialisation gegeben).

e Interaktion: Erzieherisches Handeln vollzieht sich in sozialen Interaktionskon-
texten, wobei sich Zogling und Erzieher aufeinander einstellen miissen. Die

86 Die Bandbreite wird deutlich, betrachtet man die verschiedenen Bilder, die fur die Beschreibung von Erziehung
genutzt werden: Erziehung als Ziehen, als Fihrung, als Regierung und Zucht, als Wachsenlassen, als Anpas-
sung, als Hilfe zur Selbsthilfe (vgl. Kron 1991).

87  Zur Veranschaulichung verweist Heid (1995) auf ein Beispiel des Taschendiebes, dessen Fingerfertigkeit das
Ergebnis eines Lernprozesses ist, wobei die damit verbundenen Veranderungen innerer Strukturen nichts mit
Erziehung zu tun haben.
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beabsichtigte Wirkung kann nur dann bei dem Zdgling ankommen, wenn eine
Offenheit und Bereitschaft fiir Verdnderungen vorhanden und die Sinnhaftigkeit
erkannt werden. Erziehung stellt sich daher in einer dialektischen Wechselwir-
kung auf der Basis von interaktiven und intersubjektiven Prozessen dar; ebenso
ist von einer symbolischen Interaktion auszugehen, da die Kommunikation der
Deutung, Nachfrage und Riickversicherung bedarf (vgl. Kunert 2001).

e Ziel-Inhalt-Mittel-Relation: Erzieherisches Handeln bedient sich unterschied-
licher Mittel und Instrumente (Kommunikation, Ubung, Beispiele u. A.), um Ziele
zu erreichen. Dabei hat Erziehung auf einer Ziel-Inhalt-Mittel-Relation zu basie-
ren, um bestimmte Wirkungen zu erreichen. Die Auswahl von Zielen, Inhalten
und Methoden hat sich dabei an den kognitiven wie emotionalen Voraussetzun-
gen des Zoglings zu orientieren (vgl. Brezinka 1978).

Mit diesen Bestimmungsmerkmalen von Erziehung sind zentrale Probleme verbun-
den, die sich in der pddagogischen Praxis als auch deren empirischen Betrachtung
und Reflexion verdeutlichen. Zum einen ist festzuhalten, dass sich Handlungen von
Individuen nicht immer eindeutig auf eine ganz bestimmte Absicht zuriickfiihren
lassen. Dabei muss beriicksichtigt werden, dass Erziehung padagogische Effekte be-
wirken kann, die nicht zwingend sofort, sondern auch zu einem spéteren Zeitpunkt
als der Einflussnahme sichtbar werden kénnen. Eine Erziehungsabsicht kann aber
auch ganz ohne entsprechende Wirkung bleiben, wobei dann oftmals infrage gestellt
wird, ob in diesem Fall ex post von Erziehung gesprochen werden kann. Mit die-
ser Diskussion um die Wirksamkeit als Kategorie des Erziehungsbegriffs verbindet
sich zum anderen eine weitere Grundsatzdebatte {iber den Grad der Beeinflussbhar-
keit der Entfaltung des Individuums durch erzieherisches Handeln im Vergleich zu
einer natiirlichen vom Individuum ausgehenden inneren Entwicklung. Neben der
Fremdeinwirkung sind daher Verdnderungen im wesentlichen Umfang auch von
einer Selbsterziehung, also der eigenen Anstrengung und Motivation zur Verdnde-
rung abhéngig.

Im Unterschied zu Bildung ist Erziehung als bewusstes, planvolles und metho-
disches Vorgehen einer Erziehungsperson definiert, die sich durch Alter und Er-
fahrungen von dem zu Erziehenden unterscheidet und in ihren Handlungen iiber
eine Verdnderung der Verhaltensmoglichkeiten des Zoglings hinaus auf eine Ver-
besserung zielt. Mit dem Bildungsbegriff wird eher vom Ende des paddagogischen
Prozesses her gedacht und reicht iiber die Jugendphase hinaus. Eine weitere Diffe-
renzierung ergibt sich daraus, dass der Grad der Selbstbestimmtheit bei Erziehung
deutlich geringer ist als beim Bildungsbegriff, da Normen und Werte stiarker vermit-
telt und vorgegeben werden.
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4.3.3 Qualifizierung und Kompetenzentwicklung

Im Zusammenhang mit der Ausrichtung von Lernprozessen an Arbeitstédtigkeiten
werden oftmals Begriffe wie Qualifizierung und Kompetenzentwicklung verwendet,
die eine Ndhe zum Bildungsbegriff aufweisen. Mit Blick auf die zugrunde liegenden
Begriffskonzepte ist eine Synonymisierung zum Bildungsbegriff jedoch nicht ange-
messen, da sich zentrale Abgrenzungsmerkmale zeigen, die sich fiir den Qualifika-
tionsbegriff deutlicher darstellen als fiir den Kompetenzbegriff.

Genese und Ausdeutung des Qualifikationsbegriffs

Der Qualifikationsbegriff bezieht sich auf solche konkreten Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Wissensbestdnde einer Person, die beruflich zur Bewiéltigung von Aufgaben
erforderlich sind, wobei dies tdtigkeits- und branchenspezifisch festgelegt ist. Er
wird als , Positionsbegriff* (Arnold/Schiifler 2001, S. 55) bezeichnet, da er starker
an dem gesellschaftlichen Bedarf von betrieblichen Leistungsparametern als an der
individuellen Personlichkeitsentwicklung orientiert ist und auf eine gewisse Stan-
dardisierung der Ausbildungsinhalte verweist. Qualifikationen abstrahieren von
konkreten Handlungssituationen und Individuen, auch wenn sie aufgaben- und sub-
jektbezogen erworben werden miissen. Zudem unterstellt der Qualifikationsbegriff
stets die erfolgreiche und addquate Handlungsausfiihrung, da er sich in seiner Ab-
straktheit und Verallgemeinerung iiber die Besonderheiten des Individuums oder
der Situation hinwegsetzt; unberiicksichtigt bleiben motivationale, emotionale und
volotionale Aspekte einer Handlungsausfiihrung. Dafiir erméglicht er jedoch die
Erfassung und Messung von normativ vorgegebenen Wissensbestinden und Fer-
tigkeiten durch einheitliche Priifungen sowie deren formelle Bestidtigung in Form
von Zertifikaten und Abschliissen. Kade (1983) spricht daher aufgrund der geringen
Subjektorientierung und der mit Qualifikationen verbundenen Reproduktion gesell-
schaftlicher Abldufe von ,Gesellschaftlichkeit®, die sich der Lernende bei einem Qua-
lifikationserwerb aneignet.

Angesichts des wachsenden technischen wie gesellschaftlichen Wandels er-
schien jedoch der Versuch, die Arbeitswelt ,als eine Summe voneinander abgrenz-
barer Einzelqualifikationen zu verstehen® (Giesecke 1999, S. 125) als unzureichend,
da die bendtigten Fahigkeiten nicht mehr in dem Maf3e prognostizierbar waren, um
sie in abschlussorientierte Qualifikationsbiindel zu iibertragen. Verbunden mit der
Skepsis gegeniiber einem Kanon von Lernstoff, der sich in dem Qualifikationsbegriff
widerspiegelte, wurde versucht, mit dem Begriff der Schliisselqualifikationen auf
eine grofere Allgemeinheit hinzuwirken. Mertens (1974) sah in der Fokussierung
von iiberfachlichen Qualifikationen eine Antwort auf die beruflich geforderte grof3e-
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re Mobilitdt und Einsetzbarkeit des Einzelnen. Als Schliisselqualifikationen benann-
te er daher damals eine Vielzahl an Fihigkeiten®$, die keinen unmittelbaren Bezug
zu bestimmten fachpraktischen Téatigkeiten aufweisen. Vielmehr verband Mertens
mit dieser Perspektivverschiebung zu iiberfachlichen Fdhigkeiten und Personlich-
keitsaspekten® die Eignung fiir eine gréo3ere Anzahl von Positionen und Funktionen
sowie die Bewiiltigung von meist unvorhersehbaren Anderungen und Neuerungen
im Verlauf des Lebens. Kennzeichnend ist dabei, dass auch Schliisselqualifikationen
Verdnderungen unterliegen, die sich allerdings weitaus langsamer einstellen wiir-
den als bei speziellen fachlichen Fertigkeiten und Wissensbestdnden am einzelnen
Arbeitsplatz.

Vor diesem Hintergrund ist ein wesentliches Unterscheidungskriterium zwi-
schen dem Qualifikations- bzw. Schliisselqualifikationskonzept und dem Bildungs-
begriff in der Bezugsebene zu sehen: wihrend sich Qualifikation und Schliisselquali-
fikation in erster Linie auf den Erwerb von Gesellschaftlichkeit beziehen und die in-
dividuelle Entwicklung an einer abstrakten Zweck-Mittel-Relationen orientiert wird,
zielt Bildung auf die Besonderheiten des Individuums und damit auf die Entfaltung
von Personlichkeit. In diesem Sinne wird mit Bildung die Entwicklung einer indivi-
duellen Subjektivitit betont, von der die Kraft ausgeht, sich gesellschaftliche Lebens-
und Arbeitsmoglichkeiten anzueignen bzw. neue zu gestalten (vgl. Kade 1983). In
diesem Spannungsverhéltnis beschreibt Arnold (1995) Qualifikation paradigmatisch
auch als ,Anti-Bildung“ (Arnold 1995, S. 2) und Kade (1983) konzeptualisiert Bil-
dung und Qualifikation als notwendig aufeinander bezogene, aber gegensitzliche
Prinzipien beruflichen Lernens.

Genese und Ausdeutung des Kompetenzbegriffs

Die in den 90er-Jahren zunehmende Fokussierung auf den Kompetenzbegriff zielte
vor allem auf einen erweiterten Blickwinkel, indem die erhohte Komplexitét von Ar-
beitsanforderungen, flexibilisierte Arbeitsverhéltnisse und die Ubertragung der Ver-
antwortung fiir den Arbeitsprozess ebenso wie fiir die eigene qualifikatorische Ent-

88  Wie beispielsweise die ,Féhigkeit zu lebenslangem Lernen und zum Wechsel sozialer Rollen, Distanzierung
durch Theoretisierung, Kreativitat, Relativierung, Verkntpfung von Theorie und Praxis, Technikverstandnis,
Interessensanalyse, gesellschaftswissenschaftliches Grundverstandnis; Planungsfahigkeit; Beféhigung zur
Kommunikation, Dekodierfahigkeit; Fahigkeit hinzuzulernen, Zeit und Mittel einzuteilen, sich Ziele zu setzen,
Féhigkeit zur Zusammenarbeit, zur Ausdauer, zur Konzentration, zur Genauigkeit, zur rationalen Austragung
von Konflikten, zur Mitverantwortung, zur Verminderung von Entfremdung, Leistungsfreude” (Mertens 1974,
S. 40).

89  Der Qualifikationsbegriff hat dabei nattrlich auch bereits solche Uberfachlichen Féhigkeiten einbezogen, die
zur Aneignung fachlicher Aspekte notwendig waren, wie beispielsweise allgemeine Kulturtechniken des Le-
sens, Schreibens, Rechnens sowie solche Techniken von denen man annahm, dass sie fir die Ausbildung der
Intelligenz forderlich seien, wie Latein, Logik und Mathematik (vgl. Mertens 1974).
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wicklung ein selbst verantwortetes und flexibles Handeln erforderlich machen. Vor
allem im Zusammenhang mit der Wiedervereinigung und den damit verbundenen
Anpassungsnotwendigkeiten ostdeutscher Arbeitnehmer an das westdeutsche Wirt-
schaftssystem traten die Begriffe der Kompetenz und Kompetenzentwicklung stirker
in den Vordergrund®. Sauer (1998) resiimierte dazu, dass es in dieser Zeit neben
der Aneignung neuen Wissens vor allem um eine ,Kulturtransformation® ging, die
er als Verdnderung von Werten und Einstellungen bezeichnete (vgl. Vonken 2001).
Eingang in die erziehungswissenschaftliche Diskussion fand dieser gesellschaftliche
Transformationsprozess, indem die Integration von Lernen und Arbeiten sowie die
Selbstorganisationsfahigkeit und Eigenverantwortlichkeit des Einzelnen stdrker in
den Vordergrund geriickt wurde (paradigmatisch als Transformation von Weiterbil-
dung zu Kompetenzentwicklung bezeichnet)?!. Als Unterscheidungsmerkmal zu dem
Konzept der Schliisselqualifikationen ist daher herauszustellen, dass Weiterbildung
mit dieser Perspektivverschiebung nicht mehr ausschlieflich auf die Vermittlung
berufsrelevanter Qualifikationen und Fahigkeiten fiir mehr Mobilitét zielte. Vielmehr
sollten solche Fihigkeiten entwickelt werden, von denen angenommen wurde, dass
sie die erhohte Komplexitit der Arbeitswelt und den gesellschaftlichen Wandel be-
wiltigen helfen.

Im Zuge seiner Prominenz sind vielféltige Definitions- und Beschreibungsansit-
ze entstanden, sodass der Kompetenzbegriff als noch nicht eindeutig definiert gilt
(vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003, Vonken 2001). Lang-von Wins (2003) geht sogar
unter Bezugnahme auf einen Aufsatz von Weinert (2001) davon aus, dass sich mit
der steigenden Popularitdt des Kompetenzbegriffs seine Genauigkeit reduziere. Mit
Blick auf die Mannigfaltigkeit der inhaltlichen Bestimmung werden vier Ebenen
deutlich, die von den einzelnen Autoren unterschiedlich ausgedeutet werden:

e Als Quelle von Kompetenz werden alle Lebensbereiche unterstellt (vgl. Dehnbos-
tel 2005), wobei vor allem Lern- und Arbeitskontexte als besonders kompetenz-
forderlich gehalten werden (vgl. Bergmann 2005, Richter 2000).

e Als Ziel von Kompetenz stellt sich die selbststindige Bewiéltigung bekannter oder
neuartiger Situationen dar, die ein komplexes und erfolgreiches Handeln und

90  Die Urspringe sind dabei aber bereits in den 70er-Jahren durch den Sprachwissenschaftler Noam Chomsky
gelegt worden. Dieser definierte Kompetenz als die Fahigkeit von Sprechern und Hérern, mithilfe eines ent-
sprechenden Inventars an Regeln und Grundelementen unendlich viele neue Satze selbst organisiert bilden
und verstehen zu kénnen (vgl. Veith 2004, Erpenbeck/Rosenstiel 2003). Kompetenz ist in diesem Kontext die
Befdhigung zur adaquaten und kreativen Bewaltigung von Sprechsituationen.

91 Die Verwendung eines neuen Begriffs wie Kompetenzentwicklung sollte dabei signalisieren, dass es nicht
mehr ausschlieBlich um klassische Weiterbildung im Sinne von Frontalunterricht, reaktiver Informationsauf-
nahme und Rezeption von Wissensbestdnden gehen sollte, sondern vielmehr didaktische Prinzipien zur ver-
starkten Handlungsorientierung Verwendung finden sollten. Es ist aber anzumerken, dass bereits vor dieser
semantisch verdeutlichten Perspektivverschiebung derartige Ansatze im Rahmen reformpadagogischer Kon-
zepte diskutiert und umgesetzt wurden (vgl. Sauer 1998).
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Reagieren erfordern (vgl. Weinberg 1996). Mit dem Ziel des Erwerbs und der
Festigung von Handlungsfahigkeit wird Kompetenz als eine Moglichkeit verstan-
den, in Situationen von Unbestimmtheit oder Problemen durch die Generierung
zweckgerichteter Aktivititen eine Losung herbeizufiihren (vgl. Erpenbeck 1997,
Erpenbeck/Rosenstiel 2003).

e Als Voraussetzungen fiir dieses Agieren werden individuelle Merkmalskomplexe
angenommen, die sich auf ein Konglomerat von Fiahigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse sowie Motiven, Emotionen, Interessen und Werten bezieht (vgl. Kauf-
hold 2006).

e Als Ausprédgungsform und Erkennungszeichen wird sichtbares Verhalten ange-
nommen, sodass sich Kompetenz im Handeln zeigt. Kompetentes Handeln kann
dabei auf die situationsangemessene Bewdltigung von Anforderungen und Auf-
gaben bezogen werden.

Die Zuschreibung dieser Merkmale von Kompetenz variiert dabei je nach wissen-
schaftlichem Zugang: So wihlt beispielsweise Erpenbeck (als einer der prominentes-
ten Vertreter der Kompetenzdebatte) einen Ansatz {iber Personlichkeitseigenschaf-
ten und Chaostheorie, wobei die Selbstorganisation ein zentrales Bestimmungsele-
ment von Kompetenz einnimmt; Kompetenz dient der Problemlésung und zeigt sich
immer dann, wenn iiber Wissensliicken hinweg trotzdem Handlungsentscheidungen
getroffen werden konnen. Insofern Kompetenz als Disposition und innerpsychische
Voraussetzung fiir Handlungen definiert wird, ordnet Faulstich (2002b) den Kom-
petenzbegriff in den Rahmen der Personlichkeitstheorie. Daneben sind auch andere
theoretische Zuginge zu finden, die Kompetenz ausgehend von sozialen Interak-
tionen unter Bezugnahme der Handlungs- und Systemtheorie herleiten (vgl. Von-
ken 2005, Kaufhold 2006). Hierbei spielt dann vor allem kompetentes Handeln als
Ausdruck von Interaktionen eine entscheidende Rolle und weniger Kompetenz als
Personlichkeitsdisposition.

Einem Kompetenzverstindnis im weiten Sinn — dhnlich dem Vorschlag von
Weinberg (1996) folgend kann Kompetenz als das beschrieben werden, was eine
Person weif}, kann und durch Handlungen zeigt. Im Unterschied zu Qualifikationen,
die ein gesellschaftlich normiertes Leistungsparameter darstellen, ist Kompetenz
dann als das individuelle Vermogen zu bezeichnen, mit dem die vorhandenen Dis-
positionen situationsangemessen, verantwortungsbewusst und zielgerichtet einge-
setzt, reflektiert und verdndert werden konnen (vgl. Kauffeld/Grote 2000, Miinch
1995). Im Vergleich zum Begriff der Qualifikation als Positionsbegriff wird Kom-
petenz vor diesem Hintergrund auch als ,Dispositionsbegriff* (Arnold/Schii3ler
2001, S. 55) verstanden. Kompetentes Handeln wird dabei aber erst im eigenstin-
digen Handeln innerhalb der Bearbeitung einer Aufgabe sichtbar, wdhrend Qua-
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lifikation die gegenwértig vorhandenen Fertigkeiten, Wissensbestinde und Fahig-
keiten zur Bearbeitung bekannter Aufgaben widerspiegelt (vgl. Erpenbeck 1997,
Erpenbeck/Rosenstiel 2003).

Schwierigkeiten ergeben sich aus der inhaltlichen Abgrenzung zu dem Konzept
der Schliisselqualifikationen (vgl. Arnold 2002) sowie unterschiedlichen Bezeichnung
von Kompetenzbereichen, aber auch der inhaltlichen Zuordnung von Teilkompeten-
zen. Kompetenz wird dabei iiberwiegend in verschiedene Kompetenzbereiche’? un-
terteilt, wobei die in der Fachliteratur gebrduchlichste Unterteilung zwischen Fach-,
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz differenziert®? (vgl. Tippelt/Mandl/Straka
2003, Erpenbeck/Rosenstiel 2003, Wiesner/Wolter 2005). Unterschiede zeigen sich
bei der Zuordnung von Fihigkeiten, die auf der Basis von Kenntnissen und Fertig-
keiten eine Konkretisierung der Kompetenzbereiche ergeben sollen. Teilweise wird
sogar von einer Metakompetenz ausgegangen, unter die diejenigen Fahigkeiten sub-
sumiert werden, um die individuelle Kompetenz angemessen beurteilen und reflek-
tieren zu konnen (vgl. Lang-von Wins 2003).

Im Zusammenhang mit der Kompetenzdebatte ist der Entwicklungsaspekt
von Bedeutung; der im Begriff der Kompetenzentwicklung zum Tragen kommt. Sie
kann auf einer unterschiedlich langen Zeitspanne beruhen, indem jede Erweite-
rung von Dispositionen einen kurz- (Tages- oder Wochenspanne), mittel- (Monats-
oder Jahresspanne) oder langfristigen (Mehrjahresspanne) Charakter haben kann.
Der Entwicklungsaspekt von Kompetenz verweist auch auf die Abhéngigkeit des
Erwerbs von Kompetenz von dufleren wie inneren Rahmenbedingungen. Entschei-
dend fiir eine Kompetenzentwicklung ist daher eine flexible und sich verindernde
Arbeitswelt, die lernforderliche Rahmenbedingungen enthélt sowie individuelle
Personlichkeitseigenschaften, um mit der Dynamik und Komplexitit der Umwelt
umgehen zu konnen®. Kompetenz lisst sich dabei nur im Tétigkeitsvollzug zei-

92  Erpenbeck/Rosenstiehl (2003) sprechen auch von Kompetenzklassen.

93  Daneben finden sich aber auch vielfaltige Wortkombinationen wie Medienkompetenz, Sprachkompetenz,
Lernkompetenz (vgl. Schaefer 2001), interkulturelle Kompetenz (vgl. Kalpaka 1998), Aktivitats- und Hand-
lungskompetenz (vgl. Erpenbeck 1997), Coachingkompetenz (vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003) oder Bezie-
hungskompetenzen oder Koordinations- und Integrationskompetenzen (vgl. Manning 2007).

94 Staudt/Kriegesmann (1999) haben in diesem Zusammenhang eine Unterscheidung zwischen Handlungs-
fahigkeit, Handlungsbereitschaft und Zustandigkeit gepragt. Sie gehen davon aus, dass eine Handlung im
Sinne einer Problemlésung erst in dem Zusammenspiel von kognitiven Voraussetzungen wie Fahigkeiten,
Fertigkeiten bzw. Kenntnisse und der Bereitschaft zur Umsetzung bzw. zum Einsatz dieser personlichen
Dispositionen entstehen kann. Die Bereitschaft zum Handeln basiert dabei auf einer Mobilisierung und Auf-
rechterhaltung von Motivation. Zudem wird eine personliche Zustandigkeit fur die Losung des Problems bzw.
die Handlungsausfihrung im Kontext organisationaler Regelungen vorausgesetzt. Mit dieser Darstellung
haben die Autoren wesentlich dazu beigetragen, dass Konstrukte wie Wille, Motivation und Emotionen,
aber auch die Einbindung in strukturelle, insbesondere betriebliche Gesamtzusammenhange in einem Ver-
standnis von Kompetenz bericksichtigt werden. Damit ist auch eine zentrale Abgrenzung zum Qualifika-
tionsbegriff erfolgt, der die motivationalen und volotionalen Bedingungen weitestgehend unbertcksichtigt
|asst.
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gen und entwickeln, wobei davon ausgegangen werden muss, dass nicht immer
in jeder Situation eine entsprechende Anwendung der vorhandenen Kompetenz
erfolgt®. Anders als bei dem Qualifikationsbegriff, bei dem die erfolgreiche Anwen-
dung des festgelegten Wissensbestandes bereits inbegriffen ist, ist Kompetenz an
die Bereitschaft (und ggf. Befugnis) zur Anwendung bzw. zum Einsatz des individu-
ellen Vermdgens gebunden?®. Fehlt ein solcher Handlungsraum, so reduzieren sich
die Handlungsmaglichkeiten vornehmlich auf die Anwendung des individuell ge-
rade verfiigharen Wissens und Kénnens — Erpenbeck/Rosenstiel (2003) sprechen
hierbei von Qualifikation. Kann Kompetenz nicht im Tatigkeitsvollzug angewandt
und gezeigt werden (fehlt also die Performanz), wird langfristig ein Kompetenzab-
bau erwartet (vgl. Kauffeld/Grote 2000).

Angesichts der historisch vorbelasteten Bedeutung von Bildung erscheint der
Kompetenzbegriff oftmals auch als ,Modernisierungsbegriff* (Arnold 2002, S. 26),
zumindest bei denen, die ihm in der aktuellen Diskussion den Vorzug geben. Vor
dem Hintergrund dieser Charakterisierung von Kompetenz wird jedoch eine deut-
liche inhaltliche Differenzierung erkennbar, auch wenn sich eine Ndhe zum Bil-
dungsbegriff abzeichnet, da sich Kompetenz auf die Selbstorganisation bei der
Herausbildung und Festigung von individueller Handlungsfahigkeit bezieht. Bei-
des, die Selbstorganisations- ebenso wie die Handlungsfahigkeit nehmen auch
einen zentralen Stellenwert im Bildungsbegriff ein. Wahrend jedoch bei Kompe-
tenz das, was zu lernen bzw. zu beherrschen ist, nicht von dem Individuum selbst,
sondern von den 6konomisch relevanten Anforderungen vorgegeben ist, hebt sich
Bildung demgegeniiber durch die iibergreifende Zielsetzung der Orientierung auf
eine individuelle, kulturell eingebundene Lebensfiihrung im gesellschaftlichen
Kontext ab (vgl. Brodel 2002). Es zeichnet den Kompetenzbegriff aus, dass er die
Aufmerksamkeit auf die Eigenleistungen des Individuums lenkt, allerdings bezieht
sich diese Eigenaktivitdt vorrangig auf die Losung von beruflichen Handlungs-

95  In dem Zusammenhang wird von Performanz gesprochen, die die konkrete Umsetzung von Kompetenz in
einer Handlung bezeichnet (vgl. Kaufhold 2006).

96  Dies zeigt sich vor allem in der Erfassung von Kompetenz: da Kompetenz nicht direkt beobachtbar ist, wird
vor allem auf die Beobachtung von Verhalten und Handlungen in dafir angelegten Situationen zurlck-
gegriffen, die einen Ruckschluss auf die inneren Dispositionen ermdglichen sollen. Bei der Messung von
Kompetenz ist daher immer zu fragen, wie sich ein Individuum aufgrund seiner Personlichkeitseigenschaften,
Féhigkeiten und Qualifikationen in spezifischen Situationen verhalt und wie es dabei auf unbekannte An-
forderungen und Aufgaben reagiert. Kompetenz ist somit als eine Form der Zuschreibung (Attribution) von
Dispositionen und Handlungspotenzialen auf der Grundlage von Beobachtung (Fremd- oder Selbstbeobach-
tung) zu betrachten. Insofern Kompetenz auf die Bewaltigung von Arbeitsaufgaben und beruflichen Anfor-
derungen bezogen ist, hat die Messung von Kompetenz auch berufsbezogen und im Kontext realer Hand-
lungssituationen zu erfolgen; von Persoénlichkeitsanalysen wird daher tberwiegend Abstand genommen (vgl.
Erpenbeck/Rosenstiel 2003).
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problemen®’. Somit beinhaltet er einen starken 6konomischen Brauchbarkeits-
anspruch, indem nur derjenige Wissens- oder Fihigkeitserwerb im Vordergrund
steht, der fiir die Bewdltigung aktueller Handlungserfordernisse, die Losung von
Problemen oder in Vorbereitung auf zukiinftig ungewisse berufliche Situationen
notwendig ist’s.

Bildung als hohere Transformationsebene

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen gezeigt haben, sind wesentliche inhalt-
liche Unterschiede zwischen ,,Bildung“ und den Konzepten ,Qualifikation® bzw.
~Kompetenz“ zu finden, auch wenn teilweise von flieBenden Grenzen und einem
noch nicht abgeschlossenen Prozess bei der Verhiltnisbestimmung auszugehen ist.
Von Bedeutung ist hierbei jedoch das Wechselspiel zwischen Subjektivitdt und Ge-
sellschaftlichkeit (vgl. Abb. 14). In diesem Verhéltnis stellt Bildung die intensivste
Auseinandersetzung mit beiden Faktoren, also gesellschaftlichen Anforderungen
und subjektiven Gegebenheiten dar. Das Qualifikationskonzept weist hingegen die
geringsten Anteile von Subjektivitit, dafiir jedoch die stdrkste Beriicksichtigung
von arbeitsweltlicher Gesellschaftlichkeit und Verwertbarkeit auf. Ahnlich ist die
Einordnung von Schliisselqualifikationen vorzunehmen, allerdings ist von einer
stirkeren Berticksichtung subjektiver Faktoren auszugehen. Fiir Kompetenz ergibt
sich demzufolge eine deutlich gréere Bezugnahme zur Subjektivitdt, wobei der
Aspekt der Gesellschaftlichkeit (insbesondere beziiglich arbeitsweltlicher Kontex-
te) bestehen bleibt, hierbei jedoch in geringeren Anteilen im Vergleich zur Quali-
fikation.

97  Grundsétzlich lieBe sich der Kompetenzbegriff auch auf allgemeine, auBerberufliche Zusammenhange be-
ziehen, was allerdings in der derzeitigen Diskussion kaum zu finden ist. Lediglich in dem Programm der
Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-Entwicklungs-Management (QUEM) findet sich explizit der Programmteil
des Lernens im sozialen Umfeld. Hierbei werden zwar die auBerberuflichen Kompetenzentwicklungsprozesse
in den Blick genommen, allerdings erfolgt dies vorwiegend mit dem Ziel der Nutzbarmachung fir berufliche
Zwecke bzw. zum Erhalt der Beschaftigungsfahigkeit.

98  Auch im WeiBbuch der EU wird Kompetenz als eine ,zeitgemaBe und zentrale Transformationskategorie
bzgl. der Reproduktion von Arbeitsvermégen herausgestellt” (Brodel 2002, S. 39) und bleibt auf betriebliche
Nutzensinteressen beschrankt. Im Sinne des Regensburger Konvergenzkonzepts ist diese weit verbreitete
und weitestgehend anerkannte Beschrankung nachvollziehbar, da die betriebliche Handlungslogik immer
Nutzensinteressen unterworfen ist, aus denen sich die Notwendigkeit zur Kompetenzentwicklung der Mitar-
beiter ableiten lasst. Indem Unternehmen flexible und multifunktional einsetzbare Mitarbeiter benétigen, um
den Marktanforderungen gerecht werden zu kénnen, wird Kompetenzentwicklung zum Teil der Organisa-
tions- und Personalentwicklungsstrategie. Aus Sicht der Unternehmen liegt der Nutzen dieser Investitionen in
Humankapital in einer verbesserten Organisationsleistung. Daraus folgt, dass aus 6konomischen Interessen
Bemihungen um die lernforderliche Gestaltung der Arbeitsumgebungen und die Unterstitzung bei der in-
dividuellen Kompetenzentwicklung ergeben; von daher wird eine prinzipielle Konvergenz betrieblicher und
padagogischer Prinzipien betrieblicher Personal- und Organisationsentwicklung angenommen (vgl. Harteis
2002).
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Abbildung 14: Bildung als Transformationsprozess
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Berlicksichtigung von Umgebungsbedingungen
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Quelle: Eigene Darstellung

Mit dieser Differenzierung ist eine zentrale Unterscheidung verbunden, indem der
Qualifikations- und Kompetenzbegriff einer Zuschreibung von Personlichkeitseigen-
schaften oder Fahigkeiten unterliegt: Qualifiziert zu sein bedeutet, eine bestimmte
Handlung ausfithren zu konnen, indem das notige Wissen sowie die Fiahigkeiten
und Fertigkeiten daflir besessen werden. Kompetent zu handeln meint hingegen
die Kenntnis und Verfiigbarkeit des sozial erwarteten Wissens- und Handlungsre-
pertoires, die selbst organisierte Aneignung neuen Wissens bzw. neuer Fiahigkei-
ten/Fertigkeiten sowie deren situationsgerechter Einsatz (vgl. Ludwig 2003, Von-
ken 2001, Erpenbeck/Heyse 1999). Demgegeniiber ist Bildung auf einer héheren
Transformationsebene angesiedelt. Zum einen kann weder ein Endzustand noch
ein allgemeingiiltiger Zielbezug hergestellt werden, zum anderen ist der Prozess
als unabgeschlossen und zieloffen zu verstehen. Indem sich Bildung als individu-
eller Vorgang vollzieht, werden dafiir jedoch vielféltige Lernprozesse notwendig,
die sich im Rahmen des Qualifikationserwerbs oder der Kompetenzentwicklung
einstellen konnen. Die Abhédngigkeit der Bildung von der Kompetenzentwicklung
und dabei stattfindenden Lernprozessen wird umso deutlicher, wenn der Vorgang
des Selbst- und Weltverstehens sowie Selbst- und Weltgestaltens Fahigkeiten wie
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Selbstorganisation, Problemlése-, Kommunikations-, Konflikt- sowie Analyse- und
Reflexionsfahigkeit erforderlich macht, was auch oftmals zentrale Zielkategorien
von beruflicher Kompetenzentwicklung sind. Berufliche Kompetenzentwicklung,
bei der die personlichen Potenziale und Ressourcen in Richtung kompetenten Han-
delns in spezifischen Situationen ausgeprigt werden sollen, kann daher eine Er-
weiterung von Einstellungen, Werten oder Handlungsstrukturen hervorbringen,
die auch fiir Bildung erforderlich werden.

4.4 Bedeutung des Bildungshegriffs fiir betriebliche Weiterbildung

Bildung konnte in den bisherigen Ausfiihrungen als mehrwertiges Konstrukt
konzeptualisiert werden, dem ein individueller lebensbegleitender Entwicklungs-
prozess zugrunde liegt. Die nunmehr folgende Betrachtung legt einen engeren
Fokus auf den spezifischen Lebensbereich der Erwerbstatigkeit sowie die dabei
erforderlichen Qualifizierungsprozesse des Einzelnen. Hierbei stehen insbheson-
dere das Lernen im Arbeitsprozess sowie seine Chancen fiir Bildung als reflexive
Selbstverstindigung im Mittelpunkt. Formal betrachtet findet sich der Bildungs-
begriff im Terminus , Weiterbildung“ inbegriffen und deutet hier aufgrund der bil-
dungssystemischen Verortung auf einen spezifischen Lernort hin. Somit erscheint
der Bildungsbegriff zwar terminologisch allgegenwértig, mit Blick auf die inhalt-
liche Ausgestaltung der Lernprozesse bleibt er jedoch inhaltlich vorwiegend mit
einer wirtschaftlichen Funktionalitdt verbunden und wird durch den Qualifika-
tions- bzw. Kompetenzbegriff in den Hintergrund gedridngt (Kapitel 4.4.1). Sollte
Bildung in Verbindung mit der Forderung und Vision des lebenslangen Lernens
eine neue Bedeutung fiir betriebliche Weiterbildung gewinnen, wire vorauszuset-
zen, dass sich hier auf einer programmatischen Ebene eine Anschlussfahigkeit
ergeben wiirde (Kapitel 4.4.2). Zudem miisste ein Lernen im Arbeitsprozess auf
Rahmenbedingungen treffen, die den individuellen Vorgang ,Bildung“ begiinsti-
gen, sodass eine Anschlussfahigkeit auf einer konzeptionell-umsetzungsbezoge-
nen Ebene zu erkennen ist (Kapitel 4.4.3). Indem davon ausgegangen wird, dass
sich in den letzten Jahren ein Paradigmawechsel in der Weiterbildung durch ar-
beitsprozessorientierte Ausrichtung ergeben hat, sind damit auch Anspriiche von
Ganzheitlichkeit, Selbstbestimmtheit und Eigenverantwortlichkeit zu finden, die
ebenso Grundelemente eines modernen Bildungsverstdndnisses darstellen. In die-
sem Zusammenhang sind die didaktisch-methodischen Voraussetzungen fiir die
Erméglichung von Bildung in Gestaltungsansitzen betrieblicher Weiterbildung,
insbesondere bei deren handlungs- und prozessorientierten Ausrichtung zu be-
trachten (Kapitel 4.4.4).
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4.4.1 Bildung in berufspadagogischen Konzepten

Die Bestimmung und der Stellenwert von Bildung wurden und werden im Rahmen
der Berufs- und Weiterbildungsforschung ebenso komplex wie kontrar gefiihrt. Der
Bildungsbegriff hat im 19./20. Jahrhundert innerhalb der beruflichen Erstausbil-
dung eine theoretische Auseinandersetzung und Fundierung gefunden, die in dem
Maf nie in den quartidren Bereich der Weiterbildung eingeflossen ist. Als Ausgangs-
punkt fiir eine Reflexion {iber das Verhiltnis von Bildung und Berufserziehung ist
der 6konomische, technische und soziale Wandel in Zeiten der Industrialisierung zu
sehen. In diesem Zusammenhang wurde der emanzipatorische Anspruch des neu-
humanistisch geprédgten Bildungsbegriffs (als Beherrschung des antiken Wissenska-
nons) zunehmend von ,Klassikern® der Berufsbildungstheorien infrage gestellt. In
dem MalBe wie die Industrialisierung voranschritt und sich die sozialen Gegensétze
zwischen Biirgertum und Arbeiterschaft verscharften, erschien es notwendig, fiir
die Integration der Arbeiterschaft in den Staat sozial- wie bildungspolitische Maf3-
nahmen einzuleiten. Der Bildungsbegriff wurde neu definiert, indem die Arbeiter in
ihrer Existenzweise einbezogen wurden (vgl. Giesecke 1990); da fiir diese Zielgrup-
pe der Kern der Existenz die Arbeit selbst war, wurde Bildung auf ihre Funktion als
Qualifizierung fiir gesellschaftlich relevante Arbeitstiatigkeiten fokussiert — Bildung
sollte Nutzen und moglichst auch Gewinn bringen. Bildung wurde daher im Zeichen
der Industrialisierung als Mittel verstanden, um den Menschen ,fiir das wirkliche
Leben zu erziehen, fiir Bewdhrung in Stand und Beruf, und zwar dadurch, daf
die kiinftigen beruflich-gesellschaftlichen Anforderungen die Erziehung inhaltlich
bestimmen und alle traditionellen Unterrichtsinhalte, die sich von der aufgeklér-
ten Vernunft nicht rechtfertigen lassen, ausgeschieden werden®“. (Blankertz 1969,
S. 39)

Grundlage dieses stark berufs- und arbeitsweltbezogenen Ansatzes ist ein
kulturpddagogisches Bildungsverstindnis, da von den Vertretern dieser Richtung
postuliert wurde, dass Technik und Wirtschaft als Kulturleistungen im Ensemble
der Kulturgiiter nicht fehlen diirften (vgl. Kuschka 2003). Hierbei wird jedoch auch
davon Abstand genommen, dass Bildung allein durch das Vorhandensein biologi-
scher Anlagen aus sich selbst heraus erfolgen konne; vielmehr zeigt sich Bildung
erst als Antwort auf erzieherisches Handeln mit entsprechendem Lebens- und Ar-
beitsweltbezug. Bedeutsam ist in dieser Konzeption vor allem die intensive und
umfangreiche Auseinandersetzung mit Begriffen wie ,Arbeit und ,Beruf® sowie
ihr Verhdltnis zu Erziehung, die in starkem MaBe die Berufsausbildung und das
Berufsschulwesen préagten.
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Klassiker der Berufsbildungstheorie(n)

Betonte Humboldt noch, dass Berufshildung nur durch eine vorangegangene Allgemein-
bildung méglich sei, verfolgten seit Ende des 19. Jahrhunderts bisin die 70er-Jahre des
20. Jahrhunderts Fischer, Spranger, Kerschensteiner oder Litt eine andere Richtung.
Kerschensteiner (1854-1932) gelang es dabei, den bildenden Wert von Arbeit und
Beruf herauszuarbeiten und Bildung von der idealisierten Vorstellung der Neuhu-
manisten von einer gleichméBigen, harmonischen Entfaltung des Menschen mit
asthetischer Personlichkeitsstruktur auf ein funktionales Verstdndnis zu bringen.
In seiner arbeits- und berufshezogenen Bildungstheorie kniipft er an ein Berufs-
konzept an, das auf dem Konzept der inneren Berufung beruht (nicht auf der ge-
sellschaftlichen Spezialisierung von Arbeitstitigkeiten). Die berufliche Bildung
nimmt daher eine teleologische Funktion ein, indem sie dem Individuum zur in-
neren Berufung verhilft (vgl. Gonon 1997). Im Gegensatz zu Humboldt betont Ker-
schensteiner die Notwendigkeit einer friithen Verkniipfung der Bildungs- und Ar-
beitswelt und sah in der Berufsbildung eine wesentliche Voraussetzung fiir eine all-
gemeine Bildung. In Umkehrung der neuhumanistischen Bildungs-Prdambel stellte
Kerschensteiner daher die Berufsbhildung als ,Pforte der Menschenbildung“ (Ker-
schensteiner 1930, S. 167) dar und schlussfolgerte, dass Allgemeinbildung nur via
Berufsbildung erfolgen konne. Seine Relevanz als Klassiker der Berufsbhildungstheo-
rie gewann Kerschensteiner mit der Einbindung des Arbeitsbezuges in die Bildungs-
diskussion sowie der Einfiihrung von Arbeitsunterricht und der Arbeitsschule (als
Vorldufer der Berufsschule), mit der er sich gegen die Ausklammerung von Wirt-
schaft und Politik aus der Schule wandte (vgl. Gonon 1997).

Die bisher als nicht vereinbar miteinander geltenden Gegensétze von Allgemein-
und Berufshildung fiihrte Spranger (1882-1963) erstmals in seiner Drei-Stufen-The-
orie zusammen. Er ging davon aus, dass ein Mensch zunéchst grundlegende Bildung
im allgemeinbildenden Schulwesen erlangen miisse, um danach als zweite Stufe
eine Spezialisierung entsprechend der individuellen Begabung und Fiahigkeiten in
Richtung beruflicher Bildung vornehmen zu kénnen. Erst danach werde es moglich,
das bis dahin Vorhandene an Wissen, Fiahigkeiten und Erfahrungen so miteinander
zu verkniipfen, um zu einer allgemeinen Bildung zu gelangen® (vgl. Pranger 1968,
Menze 1970). Aus der besonderen Differenzierung von allgemeiner und beruflicher

99  Die Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bildung wird im dualen System der beruflichen Erstaus-
bildung dadurch realisiert, dass die Berufsschule einer allgemeinbildenden und padagogischen Zielstellung
folgt, wahrend die Ausbildung im Betrieb vor allem betrieblich Verwertbares vermittelt. In der praktischen
Umsetzung ergibt sich daraus ein Spannungsfeld, da die Vermittlung von Wissen in der Schule einer anderen
Logik unterworfen ist als die Aneignung von Erfahrungen im betrieblichen Handeln: Bezieht sich die Berufs-
schuldidaktik auf den inhaltlichen Aufbau von Lehrpldnen unter Beriicksichtigung des Lernvermoégens des
Schilers, orientiert sich betriebliches Handeln an Wertschépfungsprozessen und aktuellen Erfordernissen.
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Bildung im Bildungsverstdndnis von Spranger ergibt sich allerdings nicht zwingend
eine Gegenposition zu Humboldts Vorstellungen. Beide gehen von einem Stufenplan
aus, bei dem auf der ersten Stufe eine ,allgemeine Bildung® (Humboldt) bzw. eine
sgrundlegende Bildung® (Spranger) erfolgt. Danach erfolgt die Spezialisierung in der
Universitdt oder den Spezialschulen in beruflicher Richtung. Die Unterschiede zwi-
schen Humboldt und Spranger beziehen sich vor allem auf die Vorstellungen zur
Schulorganisation und dem Lehrplan sowie dem Kontext, indem sich persénliche
Entwicklung vollziehen kann. Wéahrend Spranger dem Handlungskontext der Ar-
beitswelt einen gréBeren ,Bildungswert” zuwies, indem ,der Weg zu der hoheren
Allgemeinbildung () iiber den Beruf und nur iiber den Beruf [fiihrt]“ (Spranger 1968,
S. 10), legte Humboldt den Fokus auf die Kenntnis der antiken Klassiker und des
deutschen Kulturgutes (vgl. Kutscha 2003).

Dualismus zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung

Die von der Humboldtschen Schulreform herriihrende Trennung zwischen allgemei-
ner und beruflicher Bildung hat sich trotz verschiedener Bemiihungen um Zusam-
menfiihrung bis heute etabliert. In dieser AusschlieSung der beruflichen Bildung aus
dem Bildungsanspruch sieht Arnold (1995) letztlich den Grund fiir einen Gegensatz
von Allgemein- und Berufsbildung. Die Trennung der berufsméfBigen Ausbildung
und der personlichkeitsentwickelnden Bildung ist seitdem Gegenstand zahlreicher
Theoriediskussionen. Mit einem auf die Arbeitswelt funktionalisierten Bildungsver-
stindnis verwundert es nicht, dass im Laufe der Zeit stirker der Lern- und Qualifi-
kationsbegriff in den Vordergrund traten. Angesichts des steigenden internationalen
Konkurrenzdrucks bestand vor allem in den 60er-/70er-Jahren die Forderung nach
einer engeren Passfahigkeit von Berufsbildung- und Beschaftigungssystem; Ziel von
Weiterbildung als Fortsetzung einer abgeschlossenen beruflichen Ausbildung war
somit nicht die individuelle Entfaltung und Entwicklung innerer Anlagen (wie dem
Begriff der Weiter-bildung unterstellt werden konnte), sondern die Herausbildung
bzw. Anpassung von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten an berufliche Erfor-
dernisse. Hiermit wird ein Grundproblem bildungstheoretischer Diskussionen deut-
lich: die unterschiedliche Bewertung von allgemeiner und beruflicher Bildung, bei
der oftmals ein Dualismus zwischen dem beruflich Brauchbaren (Qualifikation) und
einer Personlichkeitsentwicklung bzw. ,Mensch- bzw. Subjektwerdung“ (Bildung)
unterstellt wird (vgl. Arnold 1995).

Diese Entweder-oder-Perspektive zeigt sich wiederholt in der Genese des Bil-
dungsbegriffs: Wiahrend sich die Art der Bildung im Zeichen des Humanismus
von der konkreten Stellung des Einzelnen im sozialen und beruflichen Umfeld ab-
leitete und auf die Ausbildung entsprechender beruflicher Fiahigkeiten fokussiert
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war, forderten Vertreter des Neuhumanismus, insbesondere Humboldt eine zweck-
freie Bildung, die durch einen allgemeinen Unterricht erworben werden konne.
Erhélt Bildung im erstgenannten Fall eine Ndhe zum Qualifikationsverstidndnis,
steht demgegeniiber die neuhumanistische Vorstellung von einer allgemeinen
Menschenbildung und der Uberwindung einer ausschlieBlich auf die Befihigung
zu einem Beruf zielende Ausbildung. Dabei wurde davon ausgegangen, dass eine
gesellschaftliche Brauchbarkeit eine individuelle Entfaltung behindere. Durch den
Erwerb von allgemeiner Bildung sollte daher der Mensch selbst gestdarkt werden,
wihrend die spezielle Bildung berufliche Féhigkeiten und Fertigkeiten anwen-
dungssicher trainiert und erhalten sollte; eine Vermischung sei zu vermeiden (vgl.
Humboldt 1993).

Beruf und Arbeit als Medium fiir Personlichkeitsentwicklung

Mit der Ausdifferenzierung von Arbeitstitigkeiten wird ihnen eine zentrale Wirkung
auf die personliche Entfaltung und Entwicklung zugeschrieben. Dies ist bereits im
Mittelalter zu finden, wo sich aufgrund der Stddtegriindungen gewerbliche Spezia-
lisierungen herauskristallisierten, die sich in Zusammenschliissen (wie Ziinften und
Gilden) formierten. Damit wurden die Voraussetzungen geschaffen, Arbeitsformen,
Sitten und Traditionen voneinander abzugrenzen. Die Vermittlung dieser ,Spezial-
kenntnisse® vollzog sich im Rahmen der Zusammenschliisse und vor allem wéhrend
der Ausbildung durch die familiéir gepragte Sozialisation bei dem Meister. Durch die
enge Bindung des Lehrlings oder Gesellen an die personliche und private Lebenswelt
des Meisters war die Ausbildung nicht nur erwerbsméfBig ausgerichtet; vielmehr
stellte der Meister auch ein Vorbild fiir den gesamten Lebensbereich dar (vgl. Esser
1997). Die personliche Entwicklung des Jugendlichen war daher nicht nur an die
Auswahl eines Berufes!®, sondern auch an die Lebensbedingungen und Personlich-
keitsstrukturen des Meisters gebunden.

Betrachtet man heutige Berufsbilder und ihre Aushildungsverordnungen, wird
deutlich, dass die darin festgelegten Ziele und Inhalte ebenso nicht nur auf das fach-
liche Know-how fokussieren, sondern auch auf persénliche Merkmale (wie innere
Haltung, Erscheinungsbild, Beobachtungs- und Einfiihlungsgabe, Ausdrucks- bzw.
Uberzeugungsfihigkeit) abzielen, um den im Berufsbild erforderlichen Arbeitstétig-
keiten entsprechen zu kénnen. In Berufen festigen sich damit nicht nur Elemente
von Produktionsprozessen, sondern auch ,,Subjektvorgaben® (Beck/Brater/Daheim
1997, S. 26) fiir die Entwicklung von personlichen Fahigkeiten und Eigenschaften.

100 Den Berufsbegriff gab es allerdings im Mittelalter noch nicht; vielmehr wurde der Lehrling oder Geselle in
einen Stand gehoben (als Kaufmann, Handwerker o. A.) (vgl. Esser 1997).
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Diese werden mit der Ausgestaltung der Ausbildungsverordnung direkt fiir den Ar-
beitsprozess herausgebildet, spezialisiert und funktional geformt; Berufs(aus)bil-
dung bleibt damit nicht an der Oberfliche der Person, sondern erfasst zumindest
auch einen Teil der Personlichkeit.

Beck/Brater/Daheim (1997) gehen daher davon aus, dass verschiedene Berufe
unterschiedliche Persénlichkeitsmuster formen, sodass sie von einer ,beruflichen
Modellierung der Personlichkeit” (a.a.0., S. 28) sprechen. Die personlichkeitsbilden-
de Wirkung des Berufes wird aber auch dadurch geprégt, dass mit den Ausbildungs-
inhalten ebenso festgelegt wird, welche Verhaltensweisen und Denkmuster fiir den
spezifischen Arbeitskontext nicht erforderlich sind und daher nur als Grundkennt-
nisse ohne Weiterfilhrung erlernt werden sollen. Sowohl die berufliche Erstausbil-
dung als auch alle nachfolgenden Lernprozesse, die an Arbeitstitigkeiten angelagert
sind, stellen daher eine spezifische Spezialisierung und Einschriankung der Entwick-
lungsmoglichkeiten von personlichen Fahigkeiten, Handlungsmustern und Denkwei-
sen dar'®'. Dabei ist festzuhalten, dass die personlichkeitspragende Bedeutung des
Berufes und der Arbeitswelt nur einen Ausschnitt der vorhandenen Anlagen und
Potenziale betrifft. Inwieweit beruflich bedingte Lernprozesse zu einer Entwicklung
und Entfaltung der Personlichkeit beitragen, ist abhéngig von den Freiheitsgraden
der Situation, den Wechselwirkungen zwischen Individuum und Umwelt sowie der
Bedeutsamkeit der Lernsituation fiir den Einzelnen.

4.4.2 Bildung als Antwort auf Veranderungs- und Modernisierungsprozesse

Vor dem Hintergrund der ideengeschichtlichen Genese des Bildungsbegriffs ist zu kons-
tatieren, dass die Begriffsverwendung und Bedeutungszuweisung eng mit gesellschafts-
und wirtschaftsstrukturellen Entwicklungen verbunden war und weiterhin ist. Indem
sich aus gesellschaftlichen Ordnungsrahmungen auch Entwicklungsperspektiven und
Spielrdume fiir die Stellung und Entfaltung des Individuums im Gesellschaftsgefiige er-
gaben und ergeben, ist damit auch die Ausgestaltung des Erziehungs- und Bildungssys-
tems (als institutionalisierte und professionalisierte Orte der Aneignung und Vermittlung
von Normen, Werten, Wissen und Handlungsmustern) verbunden. Der Bildungsbegriff
wurde dabei seitjeher instrumentalisiert, um bestimmte gesellschaftlich relevante Ziele zu
erreichen (staatstreue Arbeiter, glaubensfeste Christen, miindige Biirger, kritisch reflek-
tierende Biirger u. A.). Seine Anbindung an gesellschaftliche Verinderungsprozesse und
-bedingungen geht mit der grundlegenden Frage nach Orientierung in der Gesellschaft
einher; das bedeutet heute: Orientierung in der hochkomplexen, sich wandelnden Wis-
sens- und Informationsgesellschaft. In dieser Funktionsbestimmung ist der Bildungs-

101 Siehe auch Kapitel 3.4 zu Auswirkungen von Arbeitsbedingungen auf Kompetenzentwicklung oder -verlust.



Bedeutung des Bildungsbegriffs fur betriebliche Weiterbildung 155

begriff als tibergreifende Zielkategorie im Hinblick auf ,,pddagogische Gegenwarts- und
Zukunftsfragen® (Klafki 1996, S. 44) weiterhin als aktuell zu betrachten.

Eine zentrale Bedeutung gewinnt Bildung als Hintergrundfolie des bildungspoli-
tischen Konzeptes lebenslanges Lernen. Hier trdagt ein moderner Bildungsbegriff we-
sentlich dazu bei, Lernaktivititen und (erwachsenen)piddagogische Mafinahmen als
begriindbares und verantwortetes Lernen zu verstehen (anstelle von unverbunde-
nen, nebeneinander ablaufenden Lernaktivitdten), die zur ,Entwicklung der Person-
lichkeit, Teilhabe an der Gesellschaft sowie Beschéftigungsfahigkeit” (Forum Bildung
2000, S. 1) beitragen. Die Strukturelemente von Bildung!®? sind in der politischen
Konzeption und Vision des lebenslangen Lernens aufgehoben, wenn Lernen
e lebenslang iiber alle Lebensphasen hinweg erfolgen,

e aufder Aneignung und Auseinandersetzung spezifischer Kulturgiiter und -werte
beruhen sowie
e der Teilhabe und Gestaltung gesellschaftlicher Entwicklungen dienen soll.

Zudem werden im Konzept des lebenslangen Lernens Diskurse wieder aufgegriffen,

die bereits die Bildungsdiskussion prédgten, wie beispielsweise die Entwicklungs-

fahigkeit des Einzelnen iiber die gesamte Lebensspanne und durch vielfiltige Kul-
turgiiter, die Rolle von Institutionen bei dieser Entwicklung oder die Zielrichtung der
individuellen Entfaltung.

Insofern Lernen als konstruktive kognitive wie emotionale Verarbeitung von
Eindriicken, Informationen sowie Erfahrungen (vgl. BLK 2004) und deren Umset-
zung in personliche Verhaltensdispositionen betrachtet wird, ist es ein Schliissel
fiir die Konstruktion und Gestaltung der Wirklichkeit — so als Bildung zu verstehen.
Dem Konzept des lebenslangen Lernens liegt daher ein konstruktivistisches Lernver-
stindnis zugrunde (vgl. Dohmen 2002), was als Voraussetzung fiir Bildung dient. Als
Orientierungsmarke fiir dieses lebensbegleitende Lernen wird die Biografie des Ein-
zelnen in den Vordergrund gestellt, woraus sich Entgrenzungstendenzen im Sinne
eines erweiterten Lehr-Lern-Verstindnisses auf verschiedenen Ebenen entwickelt
haben (vgl. Arnold 1998a, Stahl 2005):

e Die erste Ebene der Entgrenzung zeigt sich in einer inhaltlichen Erweiterung,
indem nicht mehr nur die reine Wissensvermittlung, sondern vielmehr eine
Kompetenzentwicklung im Vordergrund steht. Im Gegensatz zu dem traditionel-
len Lernverstidndnis einer Aneignungsdidaktik wird ein erweitertes Verstdndnis
von Lehren und Lernen sowie Lehrenden und Lernenden angenommen.

e Die zweite Entgrenzungsebene bezieht sich auf eine personelle Entgrenzung,
indem der Kompetenzerwerb und das kontinuierliche Lernen nicht mehr nur von

102  Siehe auch Kapitel 4.2.1
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Individuen, sondern auch von Gruppen und Organisationen (als organisationales
Lernen) erwartet wird.

e Zudem manifestiert sich eine dritte Ebene auf einer rdumlich-6rtlichen Entgren-
zung: es gilt als anerkannt, dass ein Kompetenzerwerb nicht mehr nur phasen-
bezogen und an bestimmten institutionalisierten Lernorten stattfinden kann,
sondern ,in allen Lebenslagen® und Lebensbereichen. Das Lernen an institutio-
nalisierten Lernorten (in dafiir vorgesehenen Bildungsinstitutionen, die im Laufe
des Lebens durchlaufen werden wie Schule, Hochschule, Berufsschule, Volks-
hochschule u.a.) behilt dabei ebenso seine Bedeutsamkeit wie Lernen im und
durch Arbeiten oder Lernen, welches beildufig in auBerberuflichen Kontexten
stattfindet.

e In Verbindung mit der rdumlich-ortlichen Entgrenzung wird in dem Begriff des
lebenslangen Lernens auch eine zeitliche Entgrenzung deutlich, indem es um ein
Lernen wahrend des gesamten Lebens geht. Dieses Lernen kann kontinuierlich
in vielféltigen Handlungskontexten, aber auch phasenbezogen mit unterschied-
licher Intensitét erfolgen.

Lernen wird als Voraussetzung fiir die Auseinandersetzung mit Modernisierung,
Verdnderung und Pluralisierung gesehen. Damit liegt diesem Verstdndnis die bil-
dungs- und gesellschaftspolitische Vision'?* zugrunde, lebenslanges Lernen als eine
Antwort auf den Strukturwandel beruflicher Arbeit sowie als eine Form zur konti-
nuierlichen Anpassung an Wandlungsprozesse zu sehen'®t. Angesichts der bereits
einleitend angedeuteten Verdnderungsprozesse und Entwicklungen innerhalb der
Arbeitswelt findet sich aktuell der Anspruch auf eine neue Allgemeinbildung wie-
der. Damit wird die Hoffnung verbunden, die sich stindig dndernden beruflichen
Anforderungen eigenstindig und flexibel bewiéltigen zu kdnnen; Humboldts Ansatz
einer grundlegenden Ausbildung allgemeiner Fihigkeiten scheint damit weiterhin
modern (vgl. Giesecke 1990), wenn auch der Fokus nicht mehr auf einer ausschlief3-
lich vorberuflichen Lernphase, sondern lebensumspannend und lebensbegleitend
liegt. Geht man also von einer wachsenden Bedeutung von Weiterbildung aufgrund
vielfaltiger Anpassungs- und Wandlungsprozesse aus, so ist damit die Chance der
Arbeitenden verbunden, mit den verdnderten Anforderungen des technologischen

103 Darlber hinaus erfahrt das Konzept des lebenslangen Lernens im Rahmen einer europdischen Dimension
als beschéftigungspolitische Strategie wachsenden Einfluss, da damit die Erwartung verbunden ist, den Er-
halt und die Erweiterung der Beschaftigungsfahigkeit sowie eine aktive Staatsburgerschaft zu gewahrleisten
(vgl. Wiesner/Wolter 2005, Stahl 2005).

104 Im Unterschied dazu kann lebenslanges Lernen als emanzipatorisches Modell mit Gerechtigkeits- und Gleich-
stellungsvorstellungen beim Zugang zu Bildung, als Modell der individuellen Selbstverwirklichung und Wei-
terentwicklung sowie als ein Modell zur Entwicklung zeitgemaBer Lernsysteme in sich verdndernden Gesell-
schaften gesehen werden (vgl. Wiesner/Wolter 2005).
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und sozialen Wandels produktiv umzugehen und sie fiir die eigene Kompetenz- und

Personlichkeitsentwicklung nutzen zu konnen. Heimann (2001) verweist darauf,

dass mit Lernchancen immer auch Moglichkeiten zum Verstehen und Verdndern

der eigenen Lebens- und Arbeitssituation gegeben sind und damit ,Chancen zur

Emanzipation und zur individuellen beruflichen Weiterentwicklung® (a.a.0O., S. 16)

erdoffnet werden konnen. An dieser Stelle erwéchst die Frage, inwieweit hierbei auch

Auswirkungen auf die Entwicklung einer individuellen Personlichkeit entstehen kén-

nen, die wihlend, wertend und wollend aktiv in gesellschaftliche Verhéltnisse ein-

greift, um eigene Lebensziele, Interessen zu verwirklichen und die dafiir benétigten

Handlungs- und Freirdume zu schaffen. Dazu wéire es notwendig, dass beruflich

bedingte Lernaktivititen Rahmenbedingungen fiir eine Selbstreflexion, Eigenverant-

wortung und Mitbestimmung beinhalten. Diese Voraussetzungen scheinen sich mit
einem Paradigmawechsel in der Zielsetzung von Weiterbildung und in Konzeptionen
von Lernarrangements abzuzeichnen!®.

Wird Bildung in diesem Sinne als Hintergrundfolie fiir lebenslanges Lernen ver-
standen, ergibt sich die Moglichkeit, einen verdnderten Blick einzunehmen, indem
e eine Sensibilisierung fiir den alltiglichen Gebrauch des Bildungsbegriffs in Ter-

mini wie Bildungsangebot oder Bildungsinstitution erfolgen kann: hierbei wird
suggeriert, dass Bildung erfolgen bzw. eingekauft werden kann. Im Fokus stehen
aber eher ein Angebot von Informationen, eine Unterstiitzung bei der Struktu-
rierung und Aufnahme dieser Informationen zu individuellem Wissen sowie die
zeitweise Begleitung von individuellen Entwicklungsprozessen.

e cine Uberwindung des beschriebenen Dualismus zwischen beruflicher und all-
gemeiner Bildung vorgenommen werden kann: die Polaritidt und Gegensitzlich-
keit ist als Entsprechung auf die soziookonomischen Entwicklungen seiner Zeit
zu betrachten, bei der betriebliches Lernen (in der Aus- und Weiterbildung) bis
Anfang der 90er-Jahre auf Fachlichkeit und die Anpassung an technische Ver-
dnderungen ausgerichtet war. Da betriebliche Weiterbildung aufgrund der enor-
men Innovationsdynamik diese Aufgabe immer weniger erfiillen kann, ist in der
Hinwendung zu tberfachlichen Inhalten und subjektorientierter Gestaltung in
Richtung Prozessorientierung und Selbststdndigkeit ein Ansatzpunkt zu sehen,
um den Bildungsgedanken zu rekapitulieren und zu hinterfragen, ob berufliches
Lernen aufgrund seiner Ausrichtung auf betriebliche Verwertbarkeit eine per-
sonliche Entwicklung und Entfaltung (i.S. von Bildung) weiterhin ausschlief3t.

Mit dieser Perspektive kdnnen Wirkungen von Lernen und Kompetenzentwicklung
nicht nur im Hinblick auf die Verbesserung beruflicher Handlungsfahigkeit und Be-

105 Siehe Kapitel 4.4.3
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wiltigung unternehmerischer sowie arbeitsmarktlicher Anforderungen konzeptuali-
siert, sondern ganzheitlicher betrachtet werden.

4.4.3 Paradigmawechsel bei der Gestaltung betrieblicher Weiterbildung

Im Zusammenhang mit der Tendenz zur betrieblichen Reorganisation seit den
80er-Jahren und der damit verbundenen Einfiihrung neuer Formen der Arbeits-
organisation'’, die in Richtung Prozessorientierung zu beschreiben ist, hat sich
eine zunehmende Verlagerung betrieblicher Weiterbildung in das unmittelbare Ar-
beitsgeschehen eingestellt (vgl. Meyer 2006). Insofern die Aufgaben komplexer, die
Abldufe querfunktional organisiert werden und die Arbeitstédtigkeiten durch eine
hohe Flexibilitit sowie Ad-hoc-Reaktionen!®” gekennzeichnet sind, kann benotigtes
Wissen nicht mehr fach- oder berufsspezifisch zugeordnet bzw. vermittelt werden
(vgl. Meyer 2006). Es wird daher als logische Konsequenz betrachtet, dass mit den
neuen Modellen der betrieblichen Arbeitsorganisation auch tief greifende Anderun-
gen der Anforderungen an die betriebliche Weiterbildung einhergehen. Hier wird
zunehmend die Notwendigkeit zur Individualisierung und Subjektorientierung in-
nerhalb der Weiterbildungsplanung und -organisation erkannt und umgesetzt:
e Fiir Individuen erhoht sich dadurch die Anforderung, zunehmend selbststindig
Lernbedarfe zu erkennen und entsprechende Informationsquellen zu erschliefen.
e Fiir eine pddagogische Unterstiitzung von solchen Lernprozessen bedeutet dies
hingegen, die dafiir benétigten Fahigkeiten friihzeitig zu fordern und im Rahmen
der Lernarrangements den Raum fiir Selbststdndigkeit und Mitbestimmung zu
offnen.

Vor diesem Hintergrund hat sich der sozio6konomische Bedingungsrahmen fiir be-
rufliche Weiterbildung so gewandelt, dass die Notwendigkeit der Verdnderung und
Anpassung der Weiterbildungsorganisation diskutiert wird (vgl. Abb. 15). Zu bemer-

106 Neben dieser Tendenz, die nur auf einen Teil der Arbeitnehmerschaft zuzutreffen scheint, zeigen Erhebungen,
dass auch weiterhin tayloristische Produktionssysteme vorzufinden sind, die vorwiegend auf fremdbestimm-
ter Einzelarbeit beruhen (vgl. Bosch 2000). Durch die Verschiebung der Bedeutung von materialintensiven
Produktionsfaktoren hin zu wissens- und informationsabhangigen Wirtschaftssektoren und Beschaftigungs-
verhéltnissen ist also nicht automatisch von einer wachsenden Anzahl hoherqualifizierter Arbeitsplatze aus-
zugehen (vgl. Gruber 2001). Uberall dort, wo die Produktionsprozesse geringen technischen Neuerungen
unterliegen, blieben oftmals auch tayloristische und fordistische Arbeitsorganisationsformen bestehen, die
letztendlich wenig Selbst- und Mitbestimmungsmaglichkeiten fur den Arbeitenden einrdumen koénnen. Da-
raus ergibt sich ein Trend zur Segmentierung der Belegschaft in diejenigen mit komplexen, flexiblen Arbeits-
aufgaben bzw. -strukturen, solchen mit geringem Flexibilisierungs- und Selbststandigkeitsgrad sowie einer
unbestimmten Menge von Arbeitnehmern, die in Mischformen arbeiten (vgl. Kern/Schumann 1990).

107 Meyer (2006) beschreibt den Trend zu spontanen Gruppenbildungen und Aufgabenzuweisungen, kurzfris-
tigen Entscheidungen, schnell wechselnden Zielen sowie zum flexiblen Umgang mit Unvorhersehbarem.
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ken ist ein Bedeutungswandel von einer berufs- und funktionsbezogenen betrieb-
lichen Weiterbildung, die auf die Verbesserung der Qualifikationen und den Erwerb
von fachlichem Wissen und Konnen zielt hin zu einem handlungs- und prozessori-
entierten Weiterbildungsansatz.

Abbildung 15: Wandel betrieblicher Weiterbildung im Rahmen prozessorientierter
Arbeitsorganisation

Berufs- und funktionsbhezogene Prozess- und handlungsorientierte
 —

betriebliche Weiterbildung betriebliche Weiterbildung
Lernarrangement Interne und externe Seminare Lernen im Arbeitsprozess
Lernziele Verbesserung oder Erweiterung Entwicklung von Kompetenz

der Qualifikation

Lerninhalte Vermittlung fachbezogener Inhalte werden durch fachiiber-
Kenntnisse, Fertigkeiten, greifende Aspekte erganzt, um soziale,
Fahigkeiten methodische und personale Kompetenz
aufzubauen
Bezugspunkt Erwerb von Wissen und Orientierung an Geschaftsprozessen
Fertigkeiten auf Vorrat und konkreten Problemen bzw. indi-

viduellen Lernbedarfen

Quelle: In Anlehnung an Meyer (2006)

Neue Gestaltungsansétze fiir betriebliches Lernen, die sich in den letzten Jahren ent-
wickelt haben, stehen dabei in einem engen Zusammenhang von betrieblichen Ver-
anderungsprozessen oder gesellschaftspolitischen Zielstellungen und Visionen des
lebenslangen Lernens. Diese miissen sich an die erhdhten Anforderungen an Flexi-
bilitdt, Selbststdndigkeit, Selbstorganisation, Koordinierungs- und Kommunikations-
fahigkeit als ,neue Profile beruflichen Verhaltens® (Baethge/Baethge-Kinsky 2003,
S. 6) anpassen und entsprechende erwachsenenpéddagogische Konzepte anbieten.
Verbunden damit ist
e das Bemiithen um eine Subjektorientierung in betrieblichen Handlungskontexten
und innerhalb betrieblicher Lernmdoglichkeiten; zentral ist dabei die Frage nach
Autonomie und Miindigkeit im beruflichen Téatigkeitsfeld.
e die stirkere Fokussierung des Allgemeinen und Ubergreifenden anstelle eines
Tatigkeitsspezifischen; somit gewinnt das Konzept der Allgemeinbildung wieder
an Aktualitdt, besonders fiir den Arbeitsmarkt — allerdings nicht inhaltlich im
Sinne von allseitigem Wissen, sondern methodisch als Kenntnis tiber den Um-
gang mit multiplen Informationen und Strukturen.
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e die zunehmende didaktisch-methodische Orientierung an und Umsetzung von
Prozess- und Handlungsorientierung'*® (vgl. Meyer 2006, Schiersmann/Remmele
2002, Baethge/Schiersmann 1998), da damit die Erwartung verbunden ist, infor-
melles und beildufiges Lernen mit formell organisierten Elementen zu verbinden,
einen verbesserten Transfer sowie bei gleichzeitigem Kompetenzaufbau eine Op-
timierung betrieblicher Abldufe zu erreichen.

Als grundsétzliche Tendenz der lernorganisatorischen Unterstiitzung zur Bewdlti-

gung von Wandlungsprozessen im Bereich der Erwerbsarbeit wird die Hinwendung

zur inhaltlichen und zeitlichen Verzahnung von Lernen und Arbeiten anerkannt.

Sie gilt als Moglichkeit, die zunehmend geforderte reflexive Handlungsfdahigkeit zu

erwerben, um ganzheitliche Prozesse verstehen, Probleme erkennen und Lésungs-

wege suchen sowie sich flexibel neuen Situationen anpassen zu konnen. Die didak-

tisch-methodischen Konzepte fiir eine Verzahnung von Lernen und Arbeiten (sowohl

innerhalb der beruflichen Ausbildung wie auch der Weiterbildung) zielen daher vor

allem auf die handlungsorientierte und realitdtsnahe Entwicklung beruflicher Hand-

lungskompetenz. Dazu wird der Fokus auf

e die Orientierung an ganzheitlichen, arbeitsweltlichen Aufgabestellungen,

e die Verbindung von intentionalem und (unbewusst) beildufigem Lernen,

e das selbst organisierte Lernen in Gruppen oder allein sowie

e die gezielte, aber punktuelle erwachsenenpddagogische Unterstiitzung durch un-
terschiedliche Instrumente gelegt.

Diese besondere didaktische Ausrichtung zielt vor allem auf die Befihigung zum
selbststindigen und eigenverantwortlichen Handeln in komplexen beruflichen Ar-
beitssituationen, was auch das eigenstandige Reflektieren von Lernbedarfen sowie
die Umsetzung von Lernaktivitdten beinhaltet (vgl. Schaper 2000, Dehnbostel 1992).
Zudem wird damit die Erwartung verbunden, das individuelle Wahrnehmungsfeld
durch das Erkennen von technischen und sozialen Zusammenhéngen vergrofern,
die individuelle Bewdltigung von Komplexitdt durch das Trainieren von Analyse-
und Strukturierungsstrategien fordern sowie ein Verstdndnis fiir Prozesshaftigkeit
und Verdnderbarkeit von Vorgédngen erzielen zu kénnen. Die zunehmende Bedeu-
tung von Lernen im Arbeitsprozess im betrieblichen wie individuellen Handlungs-

108 Nachdriicklich findet sich die Forderung nach einer Orientierung an Geschafts- und Arbeitsprozessen sowohl
im Bereich der Ausbildung als auch der Weiterbildung und zeigt sich vor allem in zunehmenden 6ffentlichen
Forderungen von entsprechenden Modellprojekten, die neue Lernarrangements entwickeln wollen (z. B. die
Modellversuchsreihen des Bundesinstitutes fir Berufsbildung, wie ,Prozessorientierte Aus- und Weiterbil-
dung”, ,Dezentrales Lernen” sowie Initiativen des BMBF zur Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems oder
Forderprogramme wie Neue Medien in der beruflichen Bildung).
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kontext ist zudem auf eine, wie Arnold (1991) es nennt: ,,ganzheitliche Habitualisie-
rung professionellen Handelns® (a.a.0., S. 117f) zuriickzufiihren. Im Vergleich zu
klassisch-seminaristischen Weiterbildungsformen steht weniger die ,kognitiv dis-
tanzierte Durchdringung von Lerninhalten, sondern ihre auf Integration in Hand-
lungsvollziige gerichtete Anwendung“ (a.a.0, S. 118) im Vordergrund. Vor allem
Lernen im Arbeitsprozess ist auf kontinuierliche Selbstreflexion, Selbstorganisation
und Selbstlernen angewiesen, da Arbeitstédtigkeiten ohne einen permanenten Riick-
bezug zu den Anforderungen auf die eigene Person kaum noch zu realisieren sind'®.
Dies trifft vor allem dann zu, wenn die Arbeitstitigkeiten einem hohen Anspruch an
Qualitdtssicherung und Flexibilisierung unterliegen. Indem Gestaltungsansétze von
Lernen im Arbeitsprozess stiarker auf selbstbestimmtes, selbst organisiertes sowie
reflexives Lernen setzen, das sich nicht nur auf die Vermittlung fachlicher Qualifi-
kationen, sondern auch auf die Férderung der sogenannten fachiibergreifenden Fa-
higkeiten bezieht, kann eine Anschlussfiahigkeit an die Bildungsdiskussion erreicht
werden, indem mit diesen Vorstellungen eine inhaltliche Ndhe zum Bildungsbegriff
impliziert ist.

Vor diesem Hintergrund ist zu priifen, inwieweit solche Lernarrangements
eine Ankniipfung und Unterstiitzung der Deutungsmuster und Erfahrungen der Ler-
nenden ermdglichen und Bildung als Prozess des Selbst- und Weltverstehens sowie
Selbst- und Weltgestaltens unterstiitzen. Dies wiirde voraussetzen, dass die Inhalte
und der Gegenstand des Lernens eine subjektive, nicht nur berufliche Bedeutsamkeit
aufweisen, sodass an ihnen die individuellen Potenziale zur Selbstentfaltung gebracht
werden konnen.

4.4.4 Didaktisch-methodische Voraussetzungen fiir die Ermdglichung
von Bildung

Nachdem aufgrund der vorangegangenen Ausfithrungen von einer Bedeutung des Bil-
dungskonzeptes fiir berufliche Weiterbildung auf einer programmatischen Ebene aus-
gegangen werden kann, steht nunmehr die Frage im Mittelpunkt, inwieweit betrieb-
liche Weiterbildung, hierbei vor allem die unterschiedlichen Gestaltungsansétze zum
Lernen im Arbeitsprozess'!® solche Rahmenbedingungen bereitstellen, um eine refle-
xive Selbstverstindigung zu ermoglichen bzw. Grundlage dafiir zu schaffen. Immer
dann, wenn dabei von einem beildufigen Lernen abgehoben werden soll, unterliegt die
Gestaltung des komplexen Verhéltnisses von Arbeiten und Lernen auch didaktischen
Fragestellungen nach Zielen, Inhalten, Methoden und Umgebungsbedingungen.

109  auBer bei routinierten FlieBbandarbeiten
110  Siehe auch Kapitel 3.2.1
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Henz (1991) hat in Ableitung von Konsequenzen aus seinem theoretisch hergeleiteten

Grundgeriist des Bildungsbegriffs allgemeine Prinzipien der ,Bildungsarbeit” heraus-

gestellt, um die Ermoéglichung von Bildung zu unterstiitzen. Dabei geht er davon aus,

dass als unabdingbare Voraussetzungen drei Faktoren zu beriicksichtigen sind:

e Individualitdt: Beachtung der personalen Einmaligkeit und Unterstiitzung der
selbst gewihlten Personlichkeitsgestaltung,

e Sozialitdt: Einbeziehung von Rollen, sozialen Verpflichtungen in Gruppen sowie
Haltungen und Einstellungen,

e Universalitdt: Darstellung des Welthorizontes, um ein tieferes Verstindnis von
physischen, psychischen und geistigen Wirklichkeiten zu erlangen.

Kann, wie angenommen, berufliche Qualifizierung, inshesondere Lernen im Ar-
beitsprozess zu einer ,bildenden Qualifizierung® (Arnold 1995, S. 16) beitragen und
somit Bildungseffekte hervorbringen bzw. beférdern, dann sind Lernprozesse not-
wendig, die sich aus betrieblichen Anforderungen ergeben und fiir den Lernenden
in seiner Gesamtheit (nicht nur in seiner Rolle als Arbeitnehmer) von Bedeutung
sind. Dazu miissten in Ergdnzung zu Henz folgende Pramissen beim betrieblichen

Lernen erfiillt sein:

e Im Arbeitskontext miissten Lernprozesse ermoglicht werden, die auf die Erweite-
rung der individuellen Handlungsfahigkeit zielen. Dabei miissten die Lernergebnis-
se iiber den reinen Wissenserwerb hinausgehen und im Sinne des Kompetenzkon-
zeptes zur Erweiterung der personalen, methodischen oder sozialen Kompetenz
beitragen. Von Interesse ist hierbei das Erlernen oder Trainieren von Selbststin-
digkeit, Selbstbestimmtheit und Eigenverantwortlichkeit im Denken und Handeln.

e Das Lernen miisste nachhaltig stattfinden, sodass Lerninhalte fiir die individuellen
Zwecke des Lernenden als relevant wahrgenommen werden und so lange Bestand
haben, dass sie auf konkrete Situationen im direkten Anwendungskontext der Ar-
beitstétigkeit oder in iibergeordnete Kontexte iibertragen werden kénnen. Dazu
hat auch eine Dekontextualisierung des Gelernten zu erfolgen, um den Transfer
zu ermdglichen.

e Das Lernen miisste in solchen Lernumgebungen stattfinden, die vielfaltige Er-
schlieBungsmadglichkeiten bieten und vor allem solche Rahmenbedingungen, die
Raum fiir zentrale Bestimmungselemente von Bildung wie Selbstbestimmung und
Mitgestaltungsmoglichkeiten bei Lernzielen, Inhalten oder Themen sowie Selbst-
titigkeit, Selbststeuerung sowie Eigenverantwortlichkeit bei der Initiierung, der
Auswahl und Durchfiihrung von Lernaktivititen aufweisen.

Bildung als eine reflexive Auseinandersetzung mit sich und der Umwelt setzt somit
reflexives, nachhaltiges und lebendiges Lernen voraus. Dies erfordert eine individu-
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elle Bedeutsamkeit, Praxisrelevanz und Anschlussfahigkeit des Themas sowie eine
lernforderliche Atmosphére, vielfaltige Lernwege und Lernmdglichkeiten aber auch
die metakognitive Reflexion des Lernens (vgl. Siebert 2003).

Konstruktivistisch orientierte Lernumgebungen

Die bisher beschriebenen Rahmenbedingungen, von denen angenommen wird,

dass sie den individuellen Vorgang der Bildung unterstiitzen kénnen, werden oft-

mals im Zusammenhang mit konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen bzw.

Lerntheorien diskutiert. Lernen wird hierbei nicht als Folge einer pddagogischen

Fremdsteuerung, sondern als eigenstindige Konstruktionsleistung im Selbst-

und Weltbezug verstanden. Die Gestaltung der Lernumgebung und die paddago-

gischen Interventionen beruhen daher auf folgenden didaktischen Grundprinzipien

(vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, Schiiller 2004):

e Authentische Lern- und Anwendungskontexte: Wissen wird situativ erlernt,
wenn die Lernumgebung mdoglichst reale Anwendungskontexte vorgibt und
widerspiegelt. Unter Riickgriff auf reale Situationen und Problemstellungen ist
daher ein direkter Anwendungskontext des zu erwerbenden Wissens herzustel-
len. Dariiber hinaus sind die Anwendungskontexte zu variieren, damit Wissen
nicht nur auf einen Kontext fixiert bleibt, sondern auch situationsangemessen
kontextiibergreifend angewendet werden kann. Wissen wird jedoch erst bedeu-
tungsvoll fiir den Lernenden, wenn es auf die Erfahrungswelt des Lernenden
iibertragen wird. Daher werden komplexe Situationen und Kontexte bendotigt,
um die Realitdt abzubilden und den Transfer zu erméglichen.

e FEinbindung von Erfahrungen: Die Erfahrungen der Lernenden, ihre Interes-
sen sowie Vorstellungen und Ziele zu den Lernaktivititen sind aktiv in den
Planungsprozess einzubeziehen, da Informationen nur aufgrund friitherer Er-
fahrungen und bisheriger Wissensbestinde von dem Lernenden aufgenom-
men und zu neuem Wissen konstruiert werden kénnen. Zu beriicksichtigen
ist dabei, dass bereits vorhandenes Vorwissen einerseits eine Grundlage fiir
den neuen Wissenserwerb darstellt, aber diesen auch durch Voreingenom-
menheit oder scheinbare Widerspriiche behindern kann. Um Letztgenanntes
zu vermeiden, bedarf es Lernumgebungen, die dem Lernenden die Méglichkeit
geben, multiple Perspektiven kennenzulernen, diese zu akzeptieren und eigene
aufzubauen.

e Selbstbestimmung und Selbstorganisation: Aufgrund der Orientierung an biogra-
fischen Erfahrungen und realen Anwendungskontexten sind wesentliche Anteile
von Selbstbestimmung und Selbstorganisation zu gewéhrleisten, indem Inhalte,
Ziele oder Methoden in angemessenem Ausmaf von den Lernenden mitbestimmt
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werden konnen bzw. die Lernumgebung solche Freiheitsgrade ermoglicht, dass
diese Aspekte selbst bestimmt oder zumindest selbst gesteuert werden konnen.

e Prozessorientierung: Lernen hat in komplexen Zusammenhéngen zu erfolgen
und sich an den grundlegenden Prozessen des Lerngegenstandes zu orientie-
ren. Die Prozessorientierung hat zudem eine zweite Bedeutung, indem nicht das
Lernergebnis, sondern der Lernverlauf im Vordergrund steht. Dabei wird dieser
zum Diskussionsthema gemacht, damit sich die Lernenden ihrer Lernstrategi-
en und Lernfahigkeiten bewusst werden. Zudem werden die Lernenden explizit
darin unterwiesen, wie sie ihr eigenes Lernen iiberwachen, diagnostizieren und
korrigieren konnen.

e Perspektivwechsel: Zudem sind ein Standpunktwechsel oder gedankliche Varia-
tionen zu ermoglichen, damit der Lernende auf der Basis einer reflexiven Hal-
tung neue Aspekte zur gedanklichen Uberwindung eingefahrener Denk- bzw.
Handlungsmuster erkennen kann. Mit diesem Perspektivwechsel kann auch ein
Beitrag dazu geleistet werden, dass Lernende nicht nur ihre eigenen, sondern
auch andere Wirklichkeitskonstruktionen erleben. Bedeutsam ist dies vor allem,
um neue Konstruktionen und damit eine Erweiterung des individuellen Weltbe-
zuges zu ermdoglichen.

e Soziale Einbindung: Lernen erfolgt situationsgebunden und durch Interaktionen
mit Experten oder anderen Lernenden, sodass ein Austausch von Wissen sowie
der erforderliche Perspektivwechsel moglich wird. Lernumgebungen haben daher
den Austausch und die Interaktionen zwischen Lernenden zu organisieren sowie
gezielte Riickmeldungen anzubieten, mit denen der Lernende den Aufbau seiner
kognitiven Strukturen und Wirklichkeitskonstruktionen iiberpriifen kann. Dabei
beeinflussen sich personeninterne und -externe Bedingungen, indem kulturelle
Einfliisse (aus der Gruppe) und die darin festgeschriebenen Denk-, Handlungs-
bzw. Interaktionsmuster einen Rahmen fiir das individuelle Lernen darstellen.

Mit dem Bezug zu konstruktivistisch orientierten Lernumgebungen als Ermog-
lichungsbedingungen fiir Bildung wird auch der Tatsache Rechnung getragen, dass
sich Bildung im permanenten Abgleich zwischen Selbst und Umgebungsbedingun-
gen vollzieht, sodass eine individuelle Wirklichkeitskonstruktion erfolgen kann.

4.5 Fazit: Bedeutung des Bildungsbegriffs fiir den Lernort Betrieb

Im Vordergrund der vorangegangenen Ausfiihrungen stand die Charakterisierung
des Konstruktes ,,Bildung“ unter Beriicksichtigung seines ideengeschichtlichen Ver-
wendungs- und Bedeutungshintergrundes. Der historische Exkurs hat dabei gezeigt,
dass der bildungstheoretische Diskurs vielschichtig und bedeutungsoffen, dabei aber



Fazit: Bedeutung des Bildungsbegriffs fur den Lernort Betrieb 165

auch traditionsbezogen ist. Der Bildungsbegriff steht hierbei in einem engen Wech-
selspiel zwischen gesellschaftlichen sowie politischen Bedingungen und erziehungs-
wissenschaftlichen Antworten darauf. Er ist daher nicht nur als pddagogische Leit-
idee zu betrachten, die ihre Geltung aus einem organologischen Verstdndnis von der
Entwicklungs- und Foérderfihigkeit des Menschen gewann, sondern auch als eine
philosophische und politische Kategorie. Der Bildungsdiskurs ist dabei seit jeher
von der Rolle und Zweckbestimmung des Menschen in den jeweiligen Gesellschafts-
strukturen geprégt:

Die antike Bildungsidee beruht auf einer Zweckbestimmung des Menschen zum
Gemeindedienst. Durch gezielte Sozialisation, Erziehung und Kultivierung der
Biirger wurde eine Verbesserung und Weiterentwicklung gesellschaftlicher Ver-
héltnisse erwartet. In diesem funktionalen Ansatz ist weniger von einer pédda-
gogischen als vielmehr von einer politischen Kategorie auszugehen, in deren
Vordergrund das Vermitteln von formalen und staatspolitisch notwendigen Kul-
turtechniken stand.

Das Bildungsverstdndnis im Mittelalter basiert auf der Zweckbestimmung des
Menschen, sich der biblischen Schopfungsgeschichte und dem gottlichen Ur-
sprung anzupassen. Ahnlich wie in der antiken Philosophie wird hier ein funk-
tionales Verstindnis eingenommen, welches auf die religios-sittliche Formung
der Menschen zu glaubigen Mitgliedern der Gesellschaft bezogen wird. Im Vor-
dergrund steht das Erlernen der christlichen Werte und Tugenden zur Ermog-
lichung einer gottgefélligen Lebensweise. Zudem findet sich ein organologisches
Bildungsverstindnis, das von einem biologischen Wachstumsprozess der inne-
ren Kréfte ausgeht. Die Zweckbestimmung des Menschen ergibt sich aus der
Eingebundenheit in die Gesellschaft und die Nutzung der inneren Anlagen. Es
liegt somit auch hier ein zweckorientiertes, funktionales Bildungsverstidndnis
zugrunde.

Das Bildungsverstdndnis des Neuhumanismus ist auf eine individuelle Entwick-
lung und die Beherrschung des klassischen Wissenskanons bezogen, die zum
biirgerlichen Statussymbol, sozialen Abgrenzungskriterium und messbaren Gut
deklariert wird. Im Vordergrund steht das Vermitteln von Wissen fiir eine harmo-
nische, dsthetisch-ethische Formung des Menschen, indem in der allgemeinen
Bildung der Ausgangspunkt fiir weitere Spezialisierungen gesehen wird. Zudem
wird auf die Vermittlung von Einsichten und kritischem Bewusstsein abgezielt,
sodass Skepsis zu einer gesellschaftskritischen Grundhaltung wird. Die Zweckbe-
stimmung des Menschen resultiert aus seiner Daseinsberechtigung als Individu-
um und nicht seiner gesellschaftlichen Stellung, in die er hineingeboren wurde.

Das Bildungsverstdndnis wurde seit der Industrialisierung stark funktionalisiert,
sodass das neuhumanistische Bildungsideal dem Anspruch auf das beruflich
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Brauchbare wich. Vor allem in der Zeit nach dem Nationalsozialismus wurde der
Bildungsbegriff in der Bundesrepublik einer kritischen Reflexion seiner anthro-
pologischen und philosophischen Wurzeln unterzogen, in dessen Prozess seine
Notwendigkeit und Aktualitit auch stark infrage gestellt wird. Im Vordergrund
steht die Auseinandersetzung mit sich und der Kultur, indem als Bildung das
stindige Bemiihen um das Verstehen der Welt, der Gesellschaft und der eigenen
Person verstanden wird. Es ist somit vor allem eine gesellschaftspolitische und
kulturpddagogische Bedeutungskomponente auszumachen. Die Zweckbestim-
mung des Menschen ist dabei die Entwicklung einer selbststindigen und selbst-
tétigen, problemlosungsfahigen und lebenstiichtigen Personlichkeit.

Der Bildungsdiskurs muss in seiner Entwicklungslinie als ein dynamischer (und we-
niger linearer) Prozess mit vielfiltigen epochalen Verkniipfungen gedacht werden.
Er steht in einem engen gesellschaftspolitischen Bezug, bei dem mit ,Bildung“ un-
terschiedliche Ziele erreicht werden sollten. Auch wenn eine Zweckfreiheit im neu-
humanistischen Verstdndnis durch eine Vollendung des Menschen zur Mensch- oder
Subjektwerdung assoziiert wurde, so ist hierbei eher von der Abwendung materiell-
okonomischer Zweckbestimmung auszugehen; die gesellschaftspolitische Zweckbe-
stimmung von Bildung bleibt jedoch bestehen, wenn mit Bildung eine Daseinsberech-
tigung und Einbindung des Einzelnen in die Gesellschaftsstrukturen unabhéngig von
seiner standesgemafen Stellung verbunden wird. Aus der Tradition des Bildungsbe-
griffs sind demzufolge fiir die gegenwértigen Gesellschaftsstrukturen folgende Cha-
rakteristika festzuhalten:

e Als flexibler, dynamischer Prozess verlduft Bildung einmalig, also bei jedem Ein-
zelnen als unverwechselbarer, individueller, lebenslanger und lebensbegleitender
Prozess. Er ist nicht an spezifische Kontexte gebunden, sondern mehrwertig,
indem in beruflichen Umgebungen ebenso gesellschaftliche Verhaltensweisen
erworben wie in privaten Kontexten berufsbezogene Aspekte entwickelt werden
konnen.

e Bildung beruht auf vielfdltigen, bewusst oder unbewusst stattfindenden Lern-
prozessen. Zu unterscheiden ist dabei ein Lernen als eine Form der Wissensan-
eignung, die innerhalb fester Schemata Wissen vermehrt und solchem Lernen,
das die Schemata verdndert. Nur das Letztere fithrt zu einem neuen Selbst- und
Weltverstidndnis, sodass von Bildung gesprochen werden kann. Bildung ist daher
nicht inhaltlich durch das Vorhandensein normativer Wissensspeicher, sondern
nur strukturtheoretisch bestimmbar, indem der Vorgang ,Bildung“ immer mit
Verdnderungen von inneren Strukturen verbunden ist.

e Bildung stellt sich nicht naturwiichsig ein, sondern bendtigt einen permanenten
Selbst- und Fremdbezug. In einer reflexiven Selbstverstindigung wird dabei ein
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individuelles Abbild der Umwelt geschaffen, welches als Korrektiv fiir das eigene
Selbstbild und Selbstkonzept wirkt und in welches alles Wahrgenommene inter-
pretiert und eingeordnet werden kann. Die reflexive Selbstverstindigung kann
dabei jedoch nur jeder Einzelne allein erlangen bzw. durchfiihren, auch wenn sie
durch die Eingebundenheit in eine Gesellschaft mit anderen Menschen erfolgen
kann.

e Fiir diesen individuellen Prozess werden spezifische Fihigkeiten und Wissen be-
notigt, um Verdnderungen und Probleme zu erkennen sowie zu verstehen, eine
eigene Stellung dazu einzunehmen ebenso wie entsprechende Entscheidungen
treffen und handelnd in die herrschenden Verhéltnisse einwirken zu kénnen.
Ebenso sind solche Umgebungen notwendig, die diese Elemente zulassen und
einfordern.

Die eigentiimliche Mehrdeutigkeit des Bildungsbegriffs wird in der damit verbun-
denen Anlage-Umwelt-Beziehung deutlich: auf der einen Seite erscheint Bildung als
personliche Ausprdgung und Eigenschaft, als Teil der Personlichkeit; zum anderen
verbindet sich mit Bildung eine Statuszuschreibung in der Gesellschaft, indem Bil-
dung als Zustandsmerkmal (vorhanden vs. nicht vorhanden) zur gesellschaftlichen
Teilhabe, zur Selbstbestimmung und Mitgestaltung befahigt. Wenn sich Bildung in
verdanderten inneren Strukturen ausdriickt, bezieht sich dies einerseits auf eine Er-
kenntnisebene, indem neue Eindriicke, Einsichten und Uberzeugungen iiber sich
selbst als auch die Umwelt gewonnen werden; andererseits ist die Strukturverdn-
derung an eine Handlungsebene angebunden, sodass Erkenntnisse in Handlungen
iberfiihrt werden konnen. Als zentrale Voraussetzungen fiir Bildung konnten neben
Lernprozessen, die lebensbegleitend und in vielfdltigen Lebensbereichen stattfinden,
auch spezifische Personlichkeitsdispositionen wie Selbstreflexion und Eigenverant-
wortlichkeit herausgearbeitet werden. Auf der Grundlage von Selbstreflexion sind
diese Lernprozesse als solche zu erfassen und die Verdnderung innerer Strukturen
zu betrachten. Gleichfalls ist dabei ein Nachdenken iiber die eigenen Stirken und
Schwichen, aber auch iiber individuelle Bediirfnisse und die an einen gestellten
Anforderungen moglich. Diese Auseinandersetzung bezieht sich auf innere Faktoren
ebenso wie auf Umgebungsbedingungen innerhalb der Privat- und Arbeitssphére.
Voraussetzung dafiir ist eine Reflexions- und Urteilsfahigkeit, um Erkanntes und
Wahrgenommenes auf die Bedeutsamkeit im individuellen Lebenskontext einem in-
dividuellen Urteil zu unterziehen. Da diese Auseinandersetzung nicht auf der Ebene
des Nachdenkens stehen bleiben soll, werden auch das Vermégen und die Bereit-
schaft zur Verantwortungsiibernahme fiir personliche und fremde Angelegenheiten
notwendig, um sich in gesellschaftlichen Gefiigen und Abhéngigkeiten zu bewegen
und Orientierung in sich wandelnden Situationen bzw. Strukturen zu erlangen. In
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ihr steckt letztlich das Potenzial, sich der permanenten Selbstreflexion zu unterzie-
hen sowie entsprechend den personlichen Umgebungsbedingungen und des Lebens-
konzeptes hinderliche Faktoren zu beseitigen bzw. forderliche auszubauen.

Seine Aktualitit nach 200 Jahren Begriffsgeschichte bezieht Bildung als eine
Form der Auseinandersetzung mit Wandlungsprozessen sowie der Dynamisierung
und Pluralisierung von Strukturen. In ihrer Orientierung gebenden Funktion ist Bil-
dung auch fiir die subjektive Auseinandersetzung mit Verinderungen und Anforde-
rungen der Arbeitswelt relevant. Als lebenslanger und lebensbegleitender Prozess
kann hier die reflexive Selbstverstandigung und ethisch verantwortbare (Um-)Welt-
gestaltung (als zentrales Merkmal von Bildung) eine Moglichkeit zur personlichen
Neuorientierung des Einzelnen in einer immer komplexer werdenden Welt beitra-
gen, mit der soziale Teilhabe als sinn- und verantwortungsvolle Gestaltung des per-
sonlichen und gesellschaftlichen Lebens sowie der Mitwirkung in der Arbeitswelt
moglich werden. Berufliche Qualifizierung wurde bislang weniger unter dem Aspekt
der Ermoglichung von Bildung betrachtet, was mit der starken betrieblichen und
betriebswirtschaftlichen Verwertbarkeit des Lernens verbunden war. Einen Ansatz-
punkt fiir diese Betrachtung ist jedoch in der verdnderten Gestaltung betrieblicher
Weiterbildung zu sehen, die insbesondere durch den Trend zur engen Verzahnung
von Lernen und Arbeiten zunehmend auf Subjekt-, Prozess- und Handlungsorien-
tierung setzt. Hinzu kommt, dass dem Lernenden mehr Einflussmdglichkeiten bei
der Umsetzung von Lernanforderungen eingerdumt werden, sodass Selbstrefle-
xion, Selbstbestimmtheit und Selbststindigkeit als zentrale didaktische Prinzipien
in didaktisch-methodischen Gestaltungsansitzen gefordert wie auch eingefordert
werden. Unter diesen Voraussetzungen ist anzunehmen, dass sich betrieblich initi-
ierte Lernaktivitdten stirker als bisher an individuelle Bedeutungszusammenhénge
anbinden lassen. Hierin wird ein Potenzial gesehen, dass sich neben einer direkten
betrieblichen und beruflichen Verwertbarkeit auch eine Wirkung fiir auSerberufli-
che Kontexte einstellen kann.
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5 Explorative Fallstudien zur
arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
von IT-Fachkraften

. Die Wirkung von WeiterbildungsmafSnahmen wird kaum evaluiert. Zwar gibt
es differenzierte Beschreibungen dessen, was in der Weiterbildung mit wel-
chem Aufwand betrieben wird und wem diese Mafinahmen zugutekommen
(..). Welche Wirkungen allerdings die Weiterbildung auf das persénliche (...)
Verhalten hat (...) ist nicht bekannt. “ (Rosenstiel/Wastian 2001, S. 205)

Wird von einer Aktualitdt und Bedeutsamkeit des Bildungsbegriffs fiir betrieblich
angebundenes Lernen ausgegangen, ist zu priifen, inwieweit durch Lernen im Ar-
beitsprozess (unter Maf3gabe spezifischer Bedingungen) tatsdchlich Bildungseffekte
ermoglicht werden. Dies wiirde voraussetzen, dass die Lernaktivitdten an indivi-
duelle Interessen und Lernproblematiken angebunden werden und in ihren Lern-
wirkungen iiber ein betrieblich verwertbares Ergebnis hinausgehen kénnen. Um
dieser Fragestellung empirisch nachzugehen, erscheint der didaktisch-methodische
Ansatz der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung im Rahmen des neuen I'T-Wei-
terbildungssystems interessant, da hier konsequent eine ausgeprégte Prozessorien-
tierung sowie Eigenverantwortlichkeit und Selbststdndigkeit des Lernenden bei der
Verzahnung seiner Lern- und Arbeitsprozesse vollzogen wurde.

Bei der Erfassung von Bildungseffekten sind vor allem die Wirkungen zu be-
trachten, die von der Lernaktivitit ausgehen. Aufgrund der Komplexitdt und Indi-
vidualitdt von Lernprozessen sind solche Wirkungen jedoch fiir Empirie schwer zu-
génglich. Wie obiges Zitat verdeutlicht, wird daher oftmals eher auf die deskriptive
Beschreibung von formalen Merkmalen (wie Teilnehmerzahlen und -stunden, Kos-
ten, Abschlusszahlen) zuriickgegriffen als auf die Betrachtung der erzielten indivi-
duellen Verdnderungen. Fiir die Beantwortung der Fragestellung sind zunéchst die
mit Wirkungsforschung verbundenen methodologischen Grundlagen und Schwie-
rigkeiten ndher zu betrachten (Kapitel 5.1), um Konsequenzen fiir das forschungs-
methodische Design ableiten zu konnen. Anschlieend ist das Untersuchungsfeld
detaillierter zu charakterisieren, in dem Fachkrafte oder Quereinsteiger aus der
IT-Branche im Rahmen eines IT-Weiterbildungssystems unterschiedliche Ebenen
der Qualifizierung fiir ihre individuelle Entwicklung wéhlen konnen (Kapitel 5.2).
Vor dem Hintergrund der Erfassungsprobleme und des Untersuchungsbereiches
muss die Auswahl des Forschungsdesigns es ermdoglichen, sich dem schwer zu-
gianglichen Phdnomen subjektiv wahrgenommener Wirkungen und Verdnderungen
aus verschiedenen Perspektiven anndhern zu konnen (Kapitel 5.3).
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5.1 Methodologische Grundlagen fiir die Erfassung subjektiver
Lernwirkungen und Bildungseffekte

Wirkungsforschung fokussiert sich im erziehungswissenschaftlichen Kontext vor
allem auf die Lerntransfer- und Evaluationsforschung. Die anfdngliche Vorstellung
von linearen Zusammenhédngen zwischen einem Ausgangspunkt (Einsatz der Lern-
form A) und einem, diesem ursédchlich zuzuordnenden Resultat (Verhaltensidnde-
rung) ist dabei als unzureichend und in der Praxis nicht einlésbar erkannt worden
(vgl. Schiifler 2004). Aufgrund komplexer Wechselbeziehungen zwischen Lernsitua-
tion, Lernsubjekt und Anwendungskontext kann eine gewiinschte Verdnderung nicht
allein durch die Auslésung eines Impulses bewirkt werden. Vielmehr wird die Wir-
kung von Lernhandlungen durch interpersonale Faktoren und die Eingebundenheit
in soziale Kontexte beeinflusst, wodurch die Erfassung von Lernwirkungen jeder Art
erschwert wird (Kapitel 5.1.1). Sollen Bildungseffekte untersucht werden, die auf
vorangegangene Lernaktivititen zuriickgefiihrt werden, ist hier der Transferprozess
von Lernergebnissen in den Mittelpunkt zu riicken. Daher ist der Vorgang des Trans-
fers in Bezug auf seine Ausgestaltung und abhédngigen Rahmenbedingungen nidher
zu betrachten (Kapitel 5.1.2). Zudem ist das Konstrukt ,Bildungseffekte“ soweit zu
operationalisieren, dass eine Erfassbarkeit im Rahmen des qualitativ-explorativen
Forschungsansatzes gewéhrleistet werden kann (Kapitel 5.1.3).

5.1.1 Zur Komplexitat von Wirkungsbedingungen

Effekte und Wirkungen von Lernaktivititen sind eng mit der Eigentiimlichkeit von
Lernprozessen verbunden, die in ihrem intermedidren Charakter begriindet liegen:
Lernen erfolgt im Wechselspiel von Selbst- und Fremdbezug, sodass der Lernende
immer Mitproduzent ist und somit auch die antizipierten Ziele bzw. erwiinschten
Wirkungen davon abhédngen, inwieweit diese Wechselbeziehungen erfolgreich sind.
In besonderer Weise kommt dabei dem Lernenden jedoch die hauptsdchliche Ver-
antwortung zu, wenn es um die Anbindung der Lerninhalte an individuelle Wissens-
bestinde und Lebenskontexte geht. Vor allem unter Bezugnahme auf eine konstruk-
tivistische Perspektive erfolgt Lernen als ein aktiver, situativer, selbst gesteuerter
und damit individueller Prozess'!!, dessen Verlauf und Ergebnis in starkem Maf@e
von dem Lernenden abhéngt, inshesondere davon,

e wie der Lernende seine Umwelt (und die darin enthaltenen Lernimpulse) wahr-

nimmt und deutet,

111 Siehe auch Kapitel 2.1.3
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e wie dabei Informationen also neu erkannt sowie mit dem kognitiven Vorwissen
verbunden und verarbeitet werden,

e in welchem situativen Kontext dieser Konstruktionsprozess, also die Abbildung
der wahrgenommenen Realitit erfolgt sowie

e wie bedeutungsvoll die &uleren Impulse fiir den Einzelnen sind, sodass sie Inte-
resse fiir eine intensivere Beschéftigung wecken.

Vor diesem Hintergrund kénnen didaktisch-methodisch aufbereitete Lernarrange-
ments mit antizipierten Lernzielen bei verschiedenen Lernsubjekten ganz unter-
schiedlich wirken. Zwar lassen sich aufgrund eines vorstrukturierten Angebots an
Inhalten sowie der Ermdglichung von Differenzerfahrungen (auf deren Grundlage
Lernbedarfe erkannt und Motivation erhalten werden kénnen) Lernprozesse initi-
ieren und befordern, eine spezifische Wirkung kann jedoch nicht zwingend erzeugt
oder garantiert werden.

Ansétze der Wirkungsforschung beziehen aufgrund fehlender Kausalzusammen-
hénge oftmals verschiedene Betrachtungsebenen ein. So hat Kirkpatrick erstmals
1954 ein Vierstufenmodell vorgestellt, das fiir die Evaluation von Lernarrangements
und deren Wirkungen vielfach herangezogen wird:

e Reaktionsebene: Auf der ersten Stufe soll zundchst die Erfassung des subjektiv wahr-
genommenen Effektes der Lernaktivitat durch den Lernenden erfolgen. Hierfiir wird
iiberwiegend auf miindliche oder schriftliche Einschdtzungen zur Akzeptanz bzw.
Zufriedenheit mit den dargebotenen Inhalten oder eingesetzten Medien bzw. Me-
thoden zuriickgegriffen.

e Individuelle Erfolgsebene: Die zweite Stufe erfordert die Uberpriifung des erwor-
benen Wissens und Kompetenzzuwachses in Bezug auf das vorgegebene Lernziel.
Hierbei werden vor allem Tests oder Beobachtungsverfahren genutzt.

e Transferebene: Auf der dritten Stufe ist der Transfer des Gelernten (wie Verhal-
tensdnderungen der Lernenden im Arbeitsfeld) zu analysieren, was iberwiegend
durch Selbst- bzw. Fremdbeobachtung erfolgt.

e Organisationale Erfolgsebene: Schliefllich spielen auf der vierten Stufe die Wir-
kungen fiir die Unternehmen eine Rolle, die sich aus einer individuellen Lernakti-
vitit des Mitarbeiters ergeben; dies konnen Produktionssteigerung, Erhohung der
Mitarbeitermotivation oder Senkung von Fluktuation sein. Wird dieses Modell auf
die Evaluation klassischer Kurse und Lehrginge angewandt, so konnen auf der
letzten Stufe auch die Effekte fiir den Bildungsanbieter (hinsichtlich Rentabilitét
seines Angebotes) beriicksichtigt werden (vgl. Gessler 2005, Kirkpatrick 1998).

Fiir die Betrachtung von Bildungseffekten im vorliegenden Forschungskontext ist
vor allem der Lerntransfer, also Stufe zwei und drei in Kirkpatricks Modell, von
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Interesse. Wird Lernen als ein individueller und allgegenwértiger Prozess verstan-
den, der aufgrund wiederholter Aktivititen iiberdauernde Verdnderungen innerer
Bedingungen hervorruft, dann stellt sich im Rahmen einer Lerntransferforschung
die Frage, was von den angebotenen Lerninhalten iberhaupt von den Lernenden in
die Praxis transferiert wird, also inwieweit Gelerntes von einem in einen anderen
Zusammenhang iibertragen wird (vgl. SchiiBler 2004). Zu beriicksichtigen ist dabei,
dass solche Veridnderungen auf einer komplexen Kombination und Wechselwirkung
von Wissenszuwédchsen und Erfahrungen beruhen (vgl. Klauer 2001, Steiner 2001),
was den Transfer, aber auch dessen Erfassung erschweren.

5.1.2 Erfassung des Lerntransfers als Form der Wirkungsanalyse

Ausgehend von seinem lateinischen Ursprung transferre, was als iibertragen oder
hiniiberbringen zu iibersetzen ist, kann von Lerntransfer gesprochen werden, wenn
das bei einer Lernaktivitit erworbene Wissen abstrahiert und verallgemeinert
wird, um es in Anwendungskontexten (auerhalb der Lernsituation) einzusetzen!!?
(vgl. Mandl/Prenzel/Gréasel 1992). Als Lerntransfer zidhlt auch das Einbringen der
Vorkenntnisse und Erfahrungen aus vorangegangener Lernsituation auf die aktuelle
(vgl. Simons 2004). In diesem Kreislauf ,beschreibt ,Transfer‘ die Form des Anfangs
nach dem Schluss, bzw. die Verbindung zwischen Wiederanfangssituation im All-
tag und Schlusssituation in der alltagsdistanzierten Bildungsveranstaltung” (Gei3ler
1994, S. 108). Transfer zielt damit auf verschiedene Liicken zwischen fritherem und
aktuellem Lernen sowie zwischen Lernen und zukiinftigem Anwenden. Die Kom-
plexitit des Transfers zeigt sich dabei darin, dass sowohl Ahnlichkeiten erkannt
und Analogien gebildet werden miissen als auch Zentrales abstrahiert und verall-
gemeinert werden muss. Beide Vorgdnge wurden in der Transferforschung intensiv
analysiert und in zwei Transfertheorien eingebunden:

e In der behavioristisch orientierten Transfertheorie der identischen Elemente geht
Thorndike davon aus, dass ein Lerntransfer nur dann stattfinden kann, wenn die
beiden Situationen einander dhnlich sind. Je groBer die Ahnlichkeit der Lernin-
halte mit dem Anwendungskontext (Arbeitsaufgabe, Arbeitsalltag u. A.) ist, desto
wahrscheinlicher ist demzufolge auch ein Transfer (vgl. Thorndike 1970, 1914).
Dies ist jedoch oftmals dann nicht gegeben, wenn sich das Lernfeld insbesonde-
re bei dem Besuch von Seminaren von dem Anwendungsfeld (Arbeitsprozess,
Arbeitsplatz) unterscheidet. Je enger die Verzahnung von Lernen und Arbeiten,

112 Dieser Vorgang wird oft auch als Wissenstransfer bezeichnet. Der Begriff Wissenstransfer verdeutlicht im Ver-
gleich zu Lerntransfer zwar eindeutiger den Transfergegenstand (schlieBlich geht es nicht um die Ubertragung
von Lernen), der Terminus Lerntransfer hat sich jedoch weitestgehend durchgesetzt, da hierbei verschiedene
Produkte des Lernens (Wissen, Erfahrungen, Erkenntnisse) subsumiert werden kénnen.
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und somit von Lern- und Anwendungsfeld jedoch ist, umso eher ist ein positiver
Lerntransfer zu erwarten.

e Eine zweite Theorie zum Lerntransfer, die Generalisierungstheorie von Judd,
geht davon aus, dass ein Lerntransfer nur dann moglich ist, wenn die Erkennt-
nisse einer Lernsituation verallgemeinerbar sind und in vielfiltigen Kontexten
verwendet werden konnen (vgl. Lorenz 2004, Mandl/Prenzel/Grasel 1992). Nach
dieser Theorie basiert ein Transfer nicht nur auf einer inhaltlichen Ahnlichkeit
(,identity of substance®), sondern auch auf einem der Situation zugrunde lie-
genden generellen Handlungs- und Losungsprinzip (,identity of procedure®), das
aus jeder Situation abstrahiert und verallgemeinert werden kann und fiir einen
Transfer zur Verfiigung steht (vgl. Flammer 1970).

Es ist davon auszugehen, dass der Vorgang des Transferierens so individuell und
komplex erfolgt, dass eine Balance zwischen Kontextualisierung (Ahnlichkeiten fin-
den) und Dekontextualisierung (verallgemeinern und generalisieren) notwendig ist.
Simons (2004) folgend ist bei einer Kontextualisierung von einem nahen Transfer,
bei der Dekontextualisierung von einem weiten Transfer auszugehen. Beide The-
orien setzen zudem metakognitive Fahigkeiten voraus, indem das Erkennen von
Ahnlichkeiten als auch die Herauslosung des Abstrakten und Allgemeinen aus einer
spezifischen Lernsituation Fahigkeiten zur Selbstiiberwachung und Selbstreflexion
erfordern. Die Herausforderung fiir den Lernenden besteht dabei darin, dass jede
Konstruktion von Wissen oder Handlungsstrukturen in einem bestimmten sozialen
und inhaltlichen Kontext erfolgt, die Verallgemeinerung und Abstraktion jedoch eine
Dekontextualisierung erforderlich macht. Gerade beim Lernen im Arbeitsprozess
bedarf dies aber einer bewussten Phase, um die eher tétigkeitsspezifischen Lern-
ergebnisse so zu dekontextualisieren, dass sie auch auf andere Situationen iiber-
tragbar sind.

Neben der Bedeutung der Ahnlichkeit und Generalisierbarkeit stellt sich der
Lerntransfer nicht nur als ein rein kognitiver, sondern auch als emotionaler Prozess
dar, da Interesse am Gegenstand, Motivation fiir den Wissenserwerb, personliches
Engagement sowie die Bereitschaft zu mentalen Anstrengungen vorausgesetzt wer-
den. Transfer gelingt damit nicht gleichsam automatisch; vielmehr wird eine be-
kannte Struktur nur durch die Verbindung von Kognition, Motivation und Emotionen
an neuen Objekten oder Situationen wiedererkannt. Untersuchungen zeigen dabei,
dass die Wahrscheinlichkeit, frither erworbenes Wissen in &hnliche Situationen
zu libertragen, vor allem mit dem emotionalen Gehalt der Situation steigt. Zudem
nimmt eine sozialkognitive Betreuung in Form personeller Unterstiitzung beim Wis-
senserwerb und dem Transfer eine zentrale Bedeutung ein. Fiir die Verallgemeine-
rung und Abstraktion fritherer Erfahrungen oder Wissen wird daher Unterstiitzung
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benétigt (auch als ,Zone der proximalen Entwicklung“ benannt), um den Transfer
nicht der Zufalligkeit zu iiberlassen. Legitimiert wird diese Unterstiitzung, da zum
einen nicht immer davon ausgegangen werden kann, dass Lernende bereits die not-
wendigen metakognitiven Fahigkeiten fiir diese Ubertragungsleistungen mitbringen
und zum anderen die bendtigten Rahmenbedingungen fiir diese Leistung so komplex
und voraussetzungsreich sind, dass sie begleitet werden sollten (vgl. Steiner 2001).
Daher stellt sich der Lerntransfer als individuelle Ubertragungsleistung dar, die in
einen sozialen Kontext eingebunden ist.

Klassifikation von Lerntransfer

Als Ergebnis der bisherigen Transferforschung sind verschiedene Klassifika-
tionen fiir den Lerntransfer entstanden. Eine vielfach verwendete Unterschei-
dung trennt zwischen vertikalem und horizontalem Transfer (vgl. Abb. 16). Der
vertikale Lerntransfer meint eine noch wihrend der Lernsequenz stattfinden-
de Ubertragung des Gelernten auf eine komplexere Beispielsituation (Lerntrans-
fer innerhalb des Lernfeldes). Der horizontale Transfer hingegen bezeichnet
die Ubertragung des Erlernten von der Lernsituation (Lernfeld) auf das Anwen-
dungsfeld, beispielsweise in die konkrete Arbeitssituation. Der vertikale Transfer
kann damit auch als Vorstufe zum horizontalen Transfer bezeichnet werden (vgl.
Pawlowsky/Bdumer 1996).

Abbildung 16: Vertikale und horizontale Transferprozesse

Lernfeld Anwendungsfeld
t t Horizontaler Transfer t t
Vertikaler Transfer Vertikaler Transfer

Quelle: In Anlehnung an Pawlowsky/Baumer (1996)

Fiir ein Lernen im Arbeitsprozess, wo eine direkte Koppelung von Lernaktivi-
tdten und Arbeitstdtigkeiten induziert wird, ist das Lernfeld nicht als rdumliche
bzw. institutionelle Verortung (Seminarraum, Herstellerkurs u. A.) zu verstehen,
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sondern als Lerngegenstand (etwa die Problemléosung im Rahmen eines Qualitéts-
zirkels oder eine Projektdurchfiihrung). Wird von informellem oder unbewuss-
tem Lernen abgesehen, so sind die Erkenntnisse der Lernaktivitdt auf denselben
oder einen anderen Lerngegenstand (vertikaler Transfer innerhalb des Lernfeldes)
bzw. auf andere Kontexte (horizontaler Transfer in das Arbeitsfeld) zu tibertragen.
Der horizontale Transfer ist dabei auf die Modifizierungen der Erkenntnisse auf
dhnliche Situationen bezogen, die sich im weiteren Arbeitsumfeld ergeben. Wer-
den auch hier die Lernprodukte ,weiterverarbeitet® und auf neue Situationen
iibertragen, entsteht wiederum ein vertikaler Transfer.

Lambert (2003) unterscheidet zudem einen inhaltlichen von einem struktu-
rellen Lerntransferprozess. Der inhaltliche Lerntransfer bezieht sich auf die situa-
tionsspezifische Ansammlung von Erfahrungen und die Abstraktion auf ein Handeln
in spezifischen Lernsituationen. Entsteht im Lern- oder Arbeitsfeld eine d@hnliche
Situation, fiir die eine entsprechende Handlungsregel erlernt wurde, so kann diese
»eins zu eins“ umgesetzt werden. In diesem Fall werden situationsspezifische Hand-
lungskriterien erlernt und transferiert. Bei dem strukturellen Lerntransfer ist jedoch
von der konkreten Situation abzuheben und eine Abstraktion vorzunehmen, sodass
iibergeordnete Handlungsregeln und Handlungsalternativen konstruiert werden
miissen, bevor diese in beruflichen oder privaten Handlungsfeldern Einsatz finden
konnen (vgl. Abb. 17).

Abbildung 17: Inhaltliche und strukturelle Transferprozesse

Lernaktivitaten ausfiihren:
© neues Wissen/neue
Fahigkeiten aneignen
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Quelle: In Anlehnung an Lambert (2003)



176 Explorative Fallstudien zur arbeitsprozessorientierten Weiterbildung von IT-Fachkraften

Neben der horizontalen vs. vertikalen bzw. inhaltlichen vs. strukturellen Betrachtungs-
weise ist zwischen negativem und positivem Transfer zu unterscheiden. Diese Diffe-
renzierung bezieht sich auf die Auswirkungen innerhalb des Anwendungskontextes.
Beférdert die Ubertragung des Gelernten die Erledigung neuer Aufgaben, so wird von
einem positiven Transfer gesprochen, behindert sie diesen, von negativem Transfer.
Werden hingegen keine Auswirkungen deutlich, so wird von einem sogenannten Null-
transfer gesprochen (vgl. SchiiBler 2004). Die Art des Transfers hat dabei Auswirkun-
gen auf weitere Lernaktivitdten: Insofern bei einem positiven Transfer der Mehrwert
der Lernanstrengung erkannt wird und sich dadurch die Bereitschaft fiir weitere Lern-
handlungen erhéhen kann, ist vor allem bei einem negativen oder Nulltransfer davon
auszugehen, dass dies die Motivation flir zukiinftige Lernaktivitdten behindern kann.

Komplexitdt von Transferhemmnissen

Betrachtet man die Komplexitdt der Transferarten und Wirkungsbedingungen so wird

deutlich, dass bei einem erfolgreichen Lerntransfer eine Vielzahl von Hemmnissen zu

iiberwinden ist, um neu erworbenes Wissen in den Arbeits- bzw. Anwendungskontext
zu lberfiihren. Als Transferbarrieren spielen dabei verschiedene Ebenen eine Rolle:

e Rahmenbedingungen im Unternehmen: Behindernde Rahmenbedingungen kon-
nen Tagesroutine und Terminzwénge, mangelnde Ubereinstimmung von Lernin-
halten und Arbeitspraxis, aber auch Widerstdnde der Kollegen oder Vorgesetzten
gegen die Einfiihrung des Erlernten sein (vgl. Woltje/Egenberger 1996, Faulstich
1998).

e Lernsituation: In der Lernsituation selbst kénnen Transferhemmnisse durch un-
klare Lernziele, inaddquate Teilnehmerzusammensetzung oder auch fehlende
Vorbereitung von Transfermoglichkeiten entstehen (vgl. Faulstich 1998).

e Situationsinterpretation durch den Lernenden: Als Transferbarrieren konnen die
fehlende Einsicht in die Notwendigkeit des Lerninhaltes fiir die Arbeitssituation,
mangelnde Ubung des Gelernten oder geringe Selbstsicherheit und Uberzeugung
in der Anwendung des Gelernten betrachtet werden (vgl. Faulstich 1998).

e Metakognitive Steuerungsprozesse: Ein ungeniigender oder fehlender Transfer
kann auch durch defizitdre metakognitive Steuerungsprozesse entstehen, indem
das notwendige Wissen zwar kognitiv abrufbereit ist, aber nicht genutzt wird.
Méglich wire auch, dass das erforderliche Wissen nicht in dem Mafe vorhanden
ist, um eine Anwendung zu erlauben (vgl. Kunze 2003).

In dieser Mehrebenenbetrachtung wird deutlich, dass der Lerntransfer als ein Zu-
sammenwirken verschiedener psychischer und sozialer Faktoren zu fassen ist. Durch
die hohe Individualitdt der Transferprozesse ist dabei die erwachsenenpéddagogische
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Steuerung und Transferunterstiitzung begrenzt. GeiB3ler (1994) verweist darauf, dass
der Transfer nicht in dem Lernarrangement eines Seminars geleistet werden kann,
sondern dort nur vorbereitet. Lern- und Transferprozesse sind daher nicht organi-
sierbar, sondern im giinstigsten Fall unterstiitzbar. Der eigentliche Prozess des Uber-
tragens erfolgt dann erst nach der eigentlichen Lernhandlung durch eine Anwendung.

Methodologische Schwierigkeiten bei der Erfassung von Lerntransfer

Im Spektrum der Lerntransferforschung''® muss grundséitzlich festgehalten wer-
den, dass der oftmals beklagte Transfer und die viel zitierten Lernwiderstdnde nicht
zwingend auf spezifische Lernarrangements (etwa der Unterscheidung zwischen
klassischen Seminaren und ,neuen® Formen des selbst organisierten, arbeitsplatz-
integrierten Lernens), sondern auch auf die vorzufindende Unternehmenskultur
sowie individuelle Dispositionen''* zuriickzufiihren sind. Ein komplexes Geflecht
von subjektiven, lernbiografischen Merkmalen und soziokulturellen Umgebungs-
bedingungen (strukturellen Bedingungen, sozialrelevanten Bezugspersonen) bilden
zusammen die ausschlaggebende Basis und tragen entscheidend dazu bei, ob Lern-
effekte in das Arbeits- und Alltagsleben etabliert werden konnen. Eine nicht einge-
tretene Leistungssteigerung oder Verhaltensdnderung ist daher nicht unbedingt als

Misserfolg des Lernarrangements zu sehen, sondern kann auch auf eine Vielzahl von

Transferhemmnissen zuriickgefiihrt werden, die nicht im direkten Zusammenhang

mit der Lernsequenz stehen miissen (vgl. SchiiBler 2004). Es ist daher schwierig,

verallgemeinerbare Wirkungen zu erwarten bzw. erfassen zu wollen. Zudem erge-
ben sich forschungsmethodische Erfassungsprobleme: Wirkungsanalysen orientie-
ren sich oftmals an einem experimentellen Design, mit dem versucht wird, alle Sto-
rungen auszuschalten, um nur die tatsdchlich relevanten Faktoren zu erfassen. In
solchen Untersuchungen bedient man sich oftmals zweier gleicher Gruppen, die un-
terschiedlich behandelt werden; widhrend die Experimentalgruppe einer bestimmten

Intervention ausgesetzt wird, erfolgt bei der Kontrollgruppen eine Placebobehand-

lung. Die Schwierigkeiten bei diesen vergleichenden Untersuchungen liegen in der

Subjektivitdt von Lernprozessen (vgl. Schiiller 2004):

e Zum einen verlduft ein individuelles Lernen in sozialen Systemen, beispielsweise
innerhalb einer zeitlich begrenzt zusammengesetzten Lerngruppe, unter vielfal-
tigen Einflussfaktoren, die als Randbedingungen identifiziert werden miissten,
um sie entweder auszuschalten oder in die vergleichende Analyse einzubezie-

113 SchuBler (2004) bietet eine Zusammenstellung von Forschungsergebnissen zu Lernwirkungen einzelner Lern-
formen (etwa multimedialer, kooperativer, konstruktivistischer oder fallorientierter Lernarrangements).
114 Siehe auch Kapitel 3.2.3 und Kapitel 3.4
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hen. Die Anzahl der zu kontrollierenden Variablen bleibt dabei jedoch oftmals
uniiberschaubar und schwer einschriankbar.

e Zum anderen ist zu berticksichtigen, dass individuelle Lern- und Entwicklungspro-
zesse in unterschiedlichem Tempo und in Abhéngigkeit der umgebenden sozialen
Bedingungen verlaufen. Es ist davon auszugehen, dass sich Erwachsene bereits
ein mehr oder weniger ausgeprigtes Repertoire an Erfahrungen und Handlungs-
routinen angeeignet haben, welches die Interaktions- und Interpretationsmus-
ter in Lernsituationen beeinflusst, insbesondere die Auswahl und Rezeption von
Wissen. Erwachsenenlernen stellt sich daher weniger als Neukonstruktion von
Wissen als vielmehr als Re- oder Anschlusskonstruktion bzw. Umdeutung vorhan-
dener kognitiver bzw. emotionaler Strukturen dar.

e Des Weiteren ist jede Lernwirkung vom subjektiven Erleben abhéngig; ein Lern-
erfolg ist damit nicht zwingend an durch Externe beobachtbare Verhaltensian-
derungen kniipfbar. Der Maf3stab fiir den Transfererfolg kann somit auch nicht
fiir alle Lernenden von auBen gleichgesetzt werden. Nicht nur die Erreichung
eines erwiinschten Zustandes, sondern auch die Bedeutung, die dieser fiir den
Betroffenen oder die Umgebung hat, spielen eine Rolle; von auflen beobachtete
Lernwirkungen sind daher nicht automatisch auch subjektiv erlebte oder wahr-
genommene Lernwirkungen.

Die Betrachtung von Lernwirkungen ist insgesamt an die Frage der Nachhaltigkeit
gekoppelt. Zu unterscheiden sind dabei Effekte auf verschiedenen Ebenen: Zum
einen treten komplexe Wirkungen auf der Ebene des Individuums auf, die nicht nur
auf Zufriedenheitseinschitzung oder reine Wissenserweiterungen zu begrenzen sind.
Es sind auch Verdnderungen in Einstellungen und Deutungsmustern zu erwarten.
Zum anderen kann eine organisationale Ebene betrachtet werden, so zum Beispiel
die Ebene der Unternehmen oder Bildungsanbieter, wo Effekte durch Lernaktivi-
titen erwartet werden, etwa eine Erhohung der Arbeitszufriedenheit und Motivation
oder die Senkung der Fehlerquote bei den Unternehmen bzw. die Rentabilitdt der
Bildungsangebote bei den Anbietern. Im Zusammenhang mit Bildungseffekten steht
die individuelle Ebene im Vordergrund, fiir die eine Form der Operationalisierung
gefunden werden muss, die iiber die Erfassung der Zufriedenheit und die Messung
des Zuwachses an Informationen und Wissen hinausgeht.

5.1.3 Zur Operationalisierung von Bildungseffekten
Um den Untersuchungsbereich einzugrenzen und empirisch erfassbar zu gestal-

ten, ist es erforderlich, das Phanomen der Bildungseffekte zu operationalisieren.
Empirische Untersuchungen zu Bildungseffekten sind bisher vorwiegend im Rah-
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men der Biografieforschung zu finden. Haufig werden lebenslaufbezogene, biogra-
fische Interviews genutzt, um anhand biografischer Lernverlaufe Auskunft tiber
zentrale Erlebnisse und Ereignisse zu bekommen, die eine spezifische Bedeutung
im Leben des Befragten hatten und Verdnderungen im Denken oder Handeln nach
sich zogen. Die individuelle Biografie des Einzelnen wird hierbei als Lernraum
verstanden, wobei davon ausgegangen wird, dass jede Biografie eine individuelle
Konstruktion der Wirklichkeit darstellt!'>. Im Prozess der biografischen Konstrukti-
on und Rekonstruktion vergangener Ereignisse werden diese dann auch bisweilen
interpretiert und umgeschrieben (vgl. Arnold/Siebert 1997). Personliche Krisen-
oder Umbruchsituationen haben sich dabei als Ausldser fiir individuelle Trans-
formationsprozesse im Sinne von Bildung abgezeichnet. So wird im Rahmen der
Biografieforschung vor allem auf die Analyse der individuellen Verarbeitung von
gesellschaftlichen Problemlagen und Wandlungsprozessen sowie deren subjektiv
erlebten Auswirkungen besondere Aufmerksamkeit gerichtet (vgl. Kriiger 1995,
Marotzki 1995, Kokemohr/Koller 1995). Eine iiber die im individuellen Fall aus-
losenden Faktoren hinausgehende allgemeingiiltige Operationalisierung ist dabei
kaum zu finden.
Im Gegensatz zu der relativ offenen Blickrichtung der Biografieforschung soll
die Betrachtung von Bildungseffekten innerhalb dieser Untersuchung auf die Wir-
kung arbeitsweltlich bedingter Lernaktivititen fokussiert werden. Ausgehend von
der beschriebenen Neuausrichtung betrieblichen Lernens in Richtung Ganzheitlich-
keit, Prozess- und Handlungsorientierung sowie Selbstbestimmtheit!!, ist zu vermu-
ten, dass hierbei auch Lernergebnisse erzielt werden kénnen, die eine personliche
Weiterentwicklung unterstiitzen. Gemeint sind solche Lerneffekte, die dazu beitragen
e sich im permanenten Selbst- und Weltbezug mit individuellen und gesellschaft-
lichen Gegebenheiten auseinanderzusetzen,

e Dbei Bedarf den eigenen Handlungsspielraum zu vergrofSern sowie

e selbstbestimmt zu handeln und eigenverantwortlich Entscheidungen zu treffen
sowie die Konsequenzen zu tragen.

Wird Bildung als Personlichkeitsentwicklung durch die Auseinandersetzung mit und
an der gegenstidndlichen wie sozialen Umwelt verstanden, die zur Selbstentfaltung
und Weltgestaltung fiihrt, sind Bildungseffekte als Lernertrdage zu bezeichnen, die
den lebenslangen Prozess der reflexiven Selbstverstindigung und Weltgestaltung un-
terstiitzen sowie iiber die konkrete, mit dem betrieblich initiierten Qualifizierungs-

115 So weisen Arnold/Siebert (1997) darauf hin, dass der Terminus Biografie im wortlichen Sinne nicht den Lebens-
lauf an sich bezeichnet, sondern hiermit auch semantisch eine selbst konstruierte Lebens-Beschreibung gemeint
ist, die vor allem eine Selbstbeschreibung enthalt.

116 Siehe auch Kapitel 4.4.3
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prozess verbundene Zielstellung hinausgehen. Dabei sind solche Verdnderungen im

Verhalten oder Verhaltensdispositionen im Blickpunkt, die auf konkret betriebliche

wie auch dariiber hinaus auflerbetriebliche Situationen wirken und tbertraghar

sind. Als Grundlage fiir Bildungseffekte wird ein Kompetenzerwerb angenommen,
der sich vor allem auf die Erweiterung der Personal-, Sozial- und Methodenkompe-
tenz bezieht!'”. Ein Kompetenzverstindnis, was sich weitestgehend in Praxis und

Wissenschaft durchgesetzt hat, definiert dabei (vgl. Tippelt/Mandl/Straka 2003, Er-

penbeck/Rosenstiel 2003, North 2003):

e Personalkompetenz als Disposition einer Person, die sich auf den Umgang mit
sich selbst bezieht. Damit verbunden sind das Vermdgen und die Bereitschalft,
reflexiv selbst organisiert und selbstbestimmt zu handeln ebenso wie die eigen-
stindige Weiterentwicklung des Kénnens. Dies beinhaltet u. a., sich selbst einzu-
schétzen, seine Moglichkeiten bzw. Grenzen zu erkennen und Stirken auszubau-
en sowie individuelle Einstellungen und Werte zu entfalten.

e Sozialkompetenz als diejenige Disposition einer Person, die den Umgang mit
anderen erleichtert. Darunter werden das Vermogen und die Bereitschaft ver-
standen, kommunikativ und kooperativ zu handeln. Dazu gehért auch, sich mit
anderen kreativ auseinanderzusetzen, sich gruppen- bzw. normenorientiert zu
verhalten sowie Prozesse innerhalb der Gruppe mitzugestalten.

e Methodenkompetenz als Disposition fiir den addquaten Einsatz fachlicher Instru-
mente und Umsetzung vorhandenen Wissens bzw. Erfahrungen. Hierzu bedarf es
der Analyse und Bewertung von Rahmenbedingungen und Problemen sowie der
Planung und Durchfiihrung von Handlungen.

Als Bildungseffekte sind demnach diejenigen Verdnderungen innerer Strukturen zu
definieren, die zum Erwerb, zur Erweiterung oder Verstetigung von Fahigkeiten und
damit zur VergroBerung der individuellen Kompetenz und des subjektiven Verfiigungs-
rahmens beitragen. Erkennbar wird ein erweiterter Verfligungsrahmen daran, dass
Effekte auf verschiedenen Ebenen eintreten konnen (vgl. Abb. 18). Einerseits sind
Verdnderungen innerer Strukturen auf einer kognitiven Erkenntnisebene moglich:

e FEine Lernaktivitdt kann zur Verbesserung des Selbstverstehens beitragen, indem
in der Reflexion iiber sich selbst individuelle Stirken, Fehler bzw. Grenzen er-
kannt werden.

e [Esist ein Beitrag zum verbesserten Weltverstehen denkbar, wenn Umgebungs-
bedingungen reflektiert und analysiert werden, sodass die eigene Tétigkeit und

117 Die Fachkompetenz ist flr die Untersuchung von Bildungseffekten nicht von Bedeutung, da der Erwerb von
solchen Fahigkeiten im Vordergrund steht, die fur Bildung benétigt werden und die auch in anderen Lebens-
bereichen zur Bewaltigung der dortigen Anforderungen nutzbar sind.
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Rolle in Bezug zu duBeren Konditionen, Anforderungen oder Beschridnkungen
gesetzt werden kann.

Andererseits konnen sich verdnderte Strukturen in Handlungen und der Art der

Handlungsausfiihrung niederschlagen:

e [Es ist eine verbesserte Selbstgestaltung als Ergebnis einer Lernhandlung vor-
stellbar, insofern durch das gezielte Lernen der individuelle Handlungsrahmen
vergrofert werden kann. Hierunter ist beispielsweise eine stiarkere Selbstbestim-
mung und Eigenverantwortlichkeit zu subsumieren.

e FEine verbesserte (Mit-)Gestaltung der mittelbaren und unmittelbaren (Um-)Welt
wird moglich, wenn die Lernaktivitdt dazu beitragen kann, Arbeits- bzw. Lebens-
bedingungen selbst mitzugestalten, nach eigenen Vorstellungen und Bediirfnis-
sen zu verdndern oder auch eigene Interessen und Standpunkte durchzusetzen.

Diese vierteilige Differenzierung von Bildungseffekten soll ihre Erfassung unterstiit-
zen und ist zu diesem Zweck in der vorliegenden Form analytisch getrennt worden;
bei der subjektiven Wahrnehmung von Lerneffekten ist jedoch davon auszugehen,
dass Verdnderungen eher globaler benannt werden, sodass im Erhebungsinstru-
mentarium entsprechende Reflexionsimpulse gesetzt und die Auswertungsstrategie
hinreichend darauf ausgerichtet werden muss.

Abbildung 18: Betrachtungsebenen von Bildungseffekten

Selbstverstehen ﬁ Weltverstehen

o Sich selbst reflektieren o Umweltbedingungen reflektieren
o Individuelle Rahmenbedingungen e Externe Rahmenbedingungen
. . Ebene des
analysieren analysieren Erk
o Eigene Starken und Schwachen o Maglichkeiten und Grenzen der reennens
erkennen Umweltbedingungen erkennen
Bildung
Selbstgestaltung ﬁ Weltgestaltung
o [ndividuelle Rahmenbedingungen e Externe Rahmenbedingungen
verandern mitgestalten
e Eigene Entscheidungen treffen, e Mitbestimmen, eigene Interessen Ebene des
selbst bestimmen durchsetzen Handelns
o Eigenverantwortung ibernehmen o Verantwortung fiir andere und

anderes {ibernehmen
Quelle: Eigene Darstellung
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Neben der inhaltlichen Ausrichtung der Lerneffekte ist auch die raumlich-ortliche
Auspréagung bedeutsam, also die Frage, ob der Transfer des Gelernten nur auf neue
berufliche Situationen verhaftet bleibt oder sich auch in auB3erberuflichen, lebens-
weltlichen Kontexten verstetigen ldsst!!8. Es ist davon auszugehen, dass im Rahmen
von Lernaktivititen in erster Linie Handlungsregeln erlernt werden, die dement-
sprechend in das Arbeitsfeld iibertragen werden. Durch die enge Verzahnung von
Lernen und Arbeiten (demzufolge auch von Lernfeld und Arbeitsfeld) entsteht der
Transfer zum einen bei der Verbindung der Arbeitsanforderung mit Lernanldssen,
sodass ein Lerntransfer direkt in die aktuellen Arbeitstitigkeiten einflieBen kann.
Zum anderen ist auch ein indirekter Transfer zu erwarten, wenn das Gelernte auf
andere Situationen im Rahmen der Arbeitstitigkeiten iibertragbar gemacht wird.
Somit steht vor allem der Transfer von dem Lernfeld in den direkten Arbeitskontext
(als Ausléser der Lernaktivitit) sowie in ein tibergeordnetes Arbeitsfeld im Mittel-
punkt der Untersuchung. Wird Kirchhéfer (2000) gefolgt, der von einer ,erwerbs-
gerichteten Durchgestaltung des alltdglichen Lebens“ (a.a.0., S. 13) spricht, so sind
ein wechselseitiger Transfer der in den verschiedenen Kontexten erworbenen Erfah-
rungen und Wissenszuwéchse zu erwarten. Daher fokussiert die Erhebung auf eine
weitere Transferebene, indem Wechselbeziehungen zwischen beruflich erworbenen
Féahigkeiten auf auBlerberufliche, private Situationen und Kontexte betrachtet wer-
den (vgl. Abb. 19).

118 In dem sich mittlerweile stark etablierenden Forschungsfeld ,Lernen im sozialen Umfeld” wird die ,Ge-
genrichtung” betrachtet, indem vor allem der Transfer von auBerberuflich erworbenen Fahigkeiten in das
Berufsfeld im Fokus steht. Im Blickpunkt steht derjenige Lebensraum auBerhalb von Erwerbsarbeit, in dem
Individuen in sozialen Verhaltnissen miteinander interessengeleitet agieren (vgl. Kirchhofer 2004), etwa in
Burgerinitiativen, Verbanden, Vereinen oder Selbsthilfe- bzw. Freizeitgruppen oder im familiaren Handlungs-
kontext. Wird das soziale Umfeld als Lernort betrachtet, so ist von erfahrungsbasiertem und informellem Ler-
nen im Tatigkeitsvollzug auszugehen (vgl. Heimer/Wolff 2003), bei dem eine Form der Kompetenz erworben
werden kann, die auf helfende, betreuende, anleitende, lehrende, beratende, informierende, organisierende
oder moderierende Tatigkeiten zurlckzufthren ist. Diese Kompetenz wird vor allem vor dem Hintergrund
des Nutzbarmachens fur arbeitsweltliche, betriebliche Kontexte relevant, sodass Moglichkeiten fir deren
Erfassung diskutiert werden (vgl. Erler et al. 2003).
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Abbildung 19: Ebenen des Lerntransfers fiir die Erfassung von Bildungseffekten

Funktionsfeld Hobby usw.
Lernfeld Arbeitsfeld Ehrenamt
t t Familie
t t Horizontaler t t Lebensumfeld
Transfer
Vertikaler Vertikaler
Transfer Transfer

Quelle: Eigene Darstellung

Wird bei der Operationalisierung von Bildungseffekten auf diese Transferebenen
Bezug genommen, dann wird von einem an eine spezifische (Lern-)Situation ge-
bundenen Lernprozess sowie von einem von der Lernsituation unabhéngigen Lern-
prozess ausgegangen, in dem die Handlungsregeln auf andere Kontexte iibertragen
werden konnen. Bei der Erfassung von Transfereffekten und Wirkungen ist daher
ein komplexes Gebilde anzunehmen, das auf einen Prozess mit mehreren Ebenen
hindeutet. Dieser Prozess stellt sich als eine nacheinander ablaufende Entwicklung
dar, die jedoch nur aus analytischen Griinden so isoliert zu betrachten ist; eine zeit-
liche Unterscheidung wird in der Praxis kaum deutlich und stellt sich als schwer

erfassbar dar (vgl. Strittmatter-Haubold 1995):

e In der Lernsituation werden neue Inhalte und Informationen aufgenommen, mit
denen die bisherigen Wissensbestdnde abgeglichen und verkniipft werden. Die-
ser Lernprozess fiihrt im positiven Fall zu einem Lernergebnis — als Lernertrag
zu bezeichnen. Der Lernertrag ist Ausdruck einer Verdnderung innerer Struktu-
ren, die auf wiederholte Erfahrungen in einer bestimmten Situation zuriickgeht.

e Wird der Lernertrag auf andere Situationen (auf &hnliche Situationen in anderen
Kontexten oder auf neue Situationen) iibertragen, dort der Bewédhrung ausge-
setzt und wiederholt, entsteht ein Transferprozess.

e Fiihrt diese Abbildung zu einer wahrnehmbar verbesserten Arbeitsorganisa-
tion und Arbeitsbewiltigung, ist anzunehmen, dass die Verdnderungen Bestand
haben und durch wiederholte Anwendung verstetigt werden. Daraus kann eine
Transferwirkung resultieren.

Bei diesem Ablauf ist zu erwarten, dass vor allem die Ubertragung auf neue Situa-
tionen (struktureller Lerntransferprozess) zeitversetzt und nicht unbedingt bewusst
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erfolgt. Dabei wird in den seltensten Féllen eine moglichst genaue Reproduktion des
friiher Gelernten erfolgen; vielmehr sind unter Nutzung der gemachten Erfahrungen
Abwandlungen und Anpassungen (Abstraktion) auf neue Situationen zu erwarten,
was bei der Erfassung von Bildungseffekten zu bertiicksichtigen ist.

5.2 Charakterisierung und Einordnung des Untersuchungsfeldes

Fiir die Erfassung von Bildungseffekten wurde ein Untersuchungsfeld ausgewahlt,
das in der Verzahnung von Lernen und Arbeiten auf eine iiberfachliche Kompe-
tenzentwicklung zielt, wobei die didaktisch-methodischen Rahmenbedingungen
Selbstorganisation und Eigenverantwortung zulassen wie auch einfordern. Das
Konzept der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO-IT'*") des neuen IT-
Weiterbildungssystems stellt einen ganzheitlichen Ansatz fiir Lernen im Arbeits-
prozess dar und erscheint aus zweierlei Hinsicht fiir die qualitative Befragung
interessant: zum einen orientiert sich das Konzept der arbeitsprozessorientier-
ten Weiterbildung an einem ausgeprédgten handlungs- und prozessorientier-
ten Ansatz fiir ein Lernen im Arbeitsprozess, wobei der Lernprozess durch ein
Curriculum gesteuert wird (und dadurch weniger beildufig und zuféillig erfolgt).
Zum anderen ist ein intensiver prozessbegleitender Reflexionsansatz der indivi-
duellen Kompetenzentwicklung (zwischen Lernendem und Lernprozessbeglei-
ter) bereits in den Durchfiihrungsbestimmungen der Qualifizierung angelegt,
sodass davon auszugehen ist, dass die fiir die Erhebung zur Verfiigung stehen-
den Probanden mit der Methodik der Reflexion eigener Vorgehens- und Verhal-
tensweisen bereits vertraut sind. Dies erleichtert wesentlich die Erfassung der
Lern- und Bildungseffekte im Rahmen der Untersuchung. Vor diesem Hinter-
grund ist zundchst das Untersuchungsfeld zu beschreiben (Kapitel 5.2.1). Fiir die
nachfolgende Auswahl geeigneter Erhebungsmethoden ist dabei das Verstdndnis
iiber den Ablauf der Qualifizierung und ihrer Rahmenbedingungen (Kapitel 5.2.2)
sowie die verankerten Formen der Kompetenzerfassung (Kapitel 5.2.3) wichtig.

5.2.1 Auswahl des Untersuchungsbereiches
Als methodischen Zugang zu einer entsprechenden Stichprobe wird die arbeits-

prozessorientierte Weiterbildung gewihlt, die im Rahmen der Konzipierung und
Implementierung des neuen IT-Weiterbildungssystems entwickelt wurde. Die Ent-

119  APO = Arbeitsprozessorientierung; der Begriff und das dazugehdorige didaktische Konzept wurden im Rahmen
des IT-Weiterbildungssystems vom Fraunhofer Institut Software- und Systemtechnik entwickelt und unter dem
Kurzel , APO-Weiterbildung” oder ,APO-IT” bekannt gemacht.
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wicklung und Implementierung dieses Systems ist als Fortsetzung der gesamten
Neuordnungsbemiihungen im Berufsbereich der Informations- und Kommunika-
tionstechnologie zu sehen, in denen ein wichtiges Etappenziel 1997 mit der Schaf-
fung der (damals neuen) vier IT-Berufe erreicht worden war. Angesichts des immer
dringender werdenden Mangels an IT-Fachkréften in der zweiten Hélfte der Neun-
zigerjahre entwickelte eine Gruppe von Sozialpartnern und Industrieverbianden bzw.
-unternehmen'?’ sogenannte ,Markierungspunkte®“, die eine Neustrukturierung der
IT-Weiterbildung auf drei Ebenen mit einem stark betriebsbezogenen Ansatz vor-
schlugen (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2005, Borch/Weiimann 2002c).

Abbildung 20: Aufbau des IT-Weiterbildungssystems

Ebene der

stratedischen IT Technical Engineer IT Business Engineer °
gt (Gepriifter Informatiker) (Geprfter Wirtschaftsinformatiker) S
Professionals S
< I
=
Ebene der IT System IT Business IT System IT Business 5 §
operativen Manager Manager Manager Manager =
Prcl))fessionals (Gepriifter (Gepriifter (Gepriifter (Gepriifter %
IT-Entwickler) IT-Projektleiter)  IT-Entwickler)  IT-Projektleiter)
Ebene der Software Developer Solution Developer Administrator
IT-Spezialisten (Softwareentwickler)  (Losungsentwickler) (Losungshetreuer) % =
ST ‘ Coordinator Technican ST 55
s (Entwicklungsbetreuer) (Techniker) izl i g™
einsteiger g Kundenbetreuer)
IT-Berufe
IT-System- IT-System- Informatik-  Fachinformatiker
Elektroniker Kaufmann Kaufmann

Quelle: In Anlehnung an de Boer/Willker 2003, S.19

120  Vereinbarungspartner der ,Markierungspunkte fr die Neuordnung der beruflichen Weiterbildung in der IT-
Branche" sind: Zentralverband Elektrotechnik und Elektronikindustrie (ZVEI), Industriegewerkschaft Metall (IGM),
Deutsche Postgewerkschaft (heute Vereinigte Dienstleistungsgewerkschaft ver.di) und die Deutsche Telekom AG.
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Inhaltlich unterscheiden sich die Ebenen durch die Ausrichtung der Qualifizierung
(vgl. Abb. 20): Wahrend die erste Ebene (die Qualifizierung fiir die IT-Spezialisten)
auf eine fachliche Karriere ausgerichtet ist, steht bei der zweiten und dritten Ebene
(die Professionalebene) die Fiithrungskarriere im Vordergrund. Die festgelegten 29
Spezialistenprofile sind dabei so definiert, dass sie die am Arbeitsmarkt nachge-
fragten Tétigkeitsfelder und Arbeitsgebiete in der Computer-, Software- und Tele-
kommunikationsbranche abdecken; dabei wurden sechs Funktionsgruppen gebildet:
Entwickler, Entwicklungsbetreuer, Losungsentwickler, Techniker und Administrato-
ren sowie Produkt- und Kundenbetreuer. Die Ebene der IT-Spezialisten basiert auf
der 2001 getroffenen ,Vereinbarung der Verbidnde“!?!, sodass die Weiterbildung in
einem privatrechtlich geregelten Bereich erfolgt, in dem Zertifikate erworben wer-
den konnen. Als Grundlage fiir die Ebene der Professionals wurde hingegen 2002
die ,IT-Fortbildungsverordnung“'?? festgelegt, sodass es sich um einen o6ffentlich-
rechtlich geregelten Bereich mit staatlich anerkannten Weiterbildungsabschliissen
handelt. Die mit einer Kammerpriifung abzuschliefende Qualifikation zu den sechs
Professional-Profilen (vier Operative Professionals, zwei Strategische Professionals)
soll dazu befdhigen, groflere Verantwortungsbereiche und Organisationseinheiten
einschlieBlich der Personal- und Budgetverantwortung zu leiten. Zudem soll auf der
Ebene der Professionals eine Vergleichbarkeit mit Bachelor- oder Master-Studienab-
schliissen realisiert werden'2.

Da es sich bei der Entwicklung und Einfiihrung des neuen IT-Weiterbildungs-
systems um ein Modellprojekt handelt, wurde es wédhrend seiner Entwicklung
(1998-2002) als auch in seiner bisherigen Implementierung intensiv wissenschaft-
lich begleitet und evaluiert. Vor allem die Qualifizierungs- und Priifungsverldufe
von Spezialisten wie Professionals wurden dabei erfasst und beschrieben (vgl. Lo-
roff/Kubath/Hiittner 2004, Mattauch 2003, Frackmann/Frackmann/Téarre 2004a,
Frackmann/Frackmann/Téarre 2004b, Balschun/Pforr/Vock 2005) als auch die
Nachfragepotenziale bei IT-Fachkréften und Betrieben beziiglich einer Nutzung des
IT-Weiterbildungssystems (vgl. Balschun/Vock 2004b, Balschun/Pforr/Vock 2006)

121 Partner der , Vereinbarung Uber die Spezialisten-Profile im Rahmen des Verfahrens zur Ordnung der IT-Weiter-
bildung” sind: Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK), Bundesverband der Deutschen Industrie
(BDI), Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbénde (BDA), Bundesverband Informationswirtschaft,
Telekommunikation und neue Medien (BITKOM), Zentralverband Elektrotechnik und Elektronikindustrie (ZVEI),
Deutscher Gewerkschaftsbund (DGB), Industriegewerkschaft Metall (IGM), Vereinigte Dienstleistungsgewerk-
schaft (ver.di).

122 Bundesministerium fur Bildung und Forschung: Verordnung tber die berufliche Fortbildung im Bereich der
Informations- und Telekommunikationstechnik (IT-Fortbildungsverordnung) vom 3. Mai 2002 (BGBI. I, Nr. 30
vom 17. Mai 2002, S. 1547).

123 Der Anspruch auf Vergleichbarkeit ist jedoch davon abhangig, inwieweit die Personalverantwortlichen im
Unternehmen den Abschllssen auf der Professionalebene eine Gleichwertigkeit mit den universitaren Ab-
schlussen und der damit verbundenen Kompetenz zugestehen werden.
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eruiert. Es liegen daher bereits Erkenntnisse zur Praxistauglichkeit und Akzeptanz
des IT-Weiterbildungssystems sowie zu verschiedenen Umsetzungsvarianten vor. Es
ist hierbei zu beriicksichtigen, dass sich das System an sich noch am Beginn seiner
praktischen, flichendeckenden Implementation befindet, was die Bereitstellung der
technischen wie organisatorischen Rahmenbedingungen sowie die Bekanntmachung
des Systems betrifft (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2006). Es ist jedoch anzunehmen,
dass seit der Einfiihrung des Systems im Jahre 2002 mittlerweile eine ausreichen-
de Anzahl von IT-Fachkréften vorhanden sind, die diese Qualifizierung erfolgreich
abgeschlossen haben und daher fiir eine weitergehende Erhebung zur Verfiigung
stehen konnen.

Fiir die Untersuchung ist vor allem die Ebene der IT-Spezialisten relevant, da
hierbei im Vergleich zu der Ebene der Professionals das didaktisch-methodische
Konzept auf einem ausgepriagten handlungs- und prozessorientierten Ansatz mit
professioneller Lernunterstiitzung durch Lernprozessbegleiter und Curriculum
beruht. Die IT-Spezialisten konnen sich dabei aussuchen, auf welchem Weg sie
ihre Weiterbildung durchfithren wollen: Als Personenzertifizierung nach ISO/IEC
17024'2* oder als Lehrgangsweiterbildung mit IHK-Zertifikat. Beide Formen unter-
scheiden sich durch eigene Organisations- bzw. Durchfiihrungsbedingungen sowie
im Grad der Handlungs- bzw. Praxisorientierung und der Moglichkeit zur Selbstbe-
stimmung; zudem stellen sie unabhidngig voneinander verlaufende Qualifizierungs-
moglichkeiten dar (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2005). Fiir die Qualifizierung mit dem
Ziel der Personenzertifizierung nach ISO/IEC 17024 stellt das selbstorganisierte Ler-
nen ein zentrales Element dar. Die reale Projektumsetzung bildet dabei den Kern der
Qualifizierung und bietet vielfaltige Moglichkeiten, eigenstindige Entscheidungen zu
treffen, die die fachliche Projektgestaltung als auch das Lernen betreffen. Im Unter-
schied dazu wird die Qualifizierung mit dem Ziel des IHK-Zertifikates seminaristisch
ausgerichtet; das selbstorganisierte Lernen bildet eher ein zusétzliches didaktisches
Element zu dem angeleiteten Lernen.

Wie Evaluationsstudien zu den Qualifizierungs- und Priifungsverldufen zeigen (vgl.
Balschun/Pforr/Vock 2005), finden die Unterschiede in der didaktisch-methodischen
Gestaltung ihren Niederschlag auch in dem Lernertrag: so wird im Rahmen der Perso-
nenzertifizierung ein wesentlicher Kompetenzerwerb durch das Dokumentieren des
Vorgehens bei der Projektumsetzung, die begleitende Reflexion des Projektstandes,

124 Durch Personenzertifizierung soll ein neutraler und unabhangiger Nachweis der Kompetenz von Einzelperso-
nen fur bestimmte Aufgaben auf der Basis von festgelegten Qualifikationsanforderungen fur konkret benann-
te Bereiche ermdglicht werden. Bislang spielte eine Personenzertifizierung eine wesentliche Rolle fir Berufs-
gruppen wie SchweiBer, Piloten, Fertigungsprufer oder Auditoren, die regelmaBig nachweisen mussen, dass
sie in ihrem Fachgebiet tatig sind und sich kontinuierlich qualifizieren (in Form festgelegter Stundenanzahlen).
Als Prifungsinstanz stehen Zertifizierungsstellen zur Verfigung, die selbst einer regelmaBigen Uberpriifung
durch eine autorisierte Akkreditierungsstelle (TGA =Tragergemeinschaft fur Akkreditierung) unterliegen.
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der Zielerreichung und weiteren Schritte (mit dem Lernprozessbegleiter oder Fach-
berater) erreicht. Im Vergleich dazu steht im Rahmen der I[HK-Lehrgénge der Erwerb
priifungsrelevanten IT-Fachwissens im Vordergrund, das in den Seminaren vermittelt
und oftmals mittels Klausuren abgefragt wird. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
mit der Personenzertifizierung nach ISO/IEC 17024 weniger das IT-fachliche Wissen
saufgestockt”, sondern vielmehr eine ganzheitliche Perspektive und ein umfassen-
des Projektmanagement erworben werden kann. Vor diesem Hintergrund steht die
Qualifizierung mit dem Ziel der Personenzertifizierung im Mittelpunkt der Untersu-
chung, da hierbei die Aspekte der Selbstorganisation, Handlungsorientierung und
Verzahnung des Lernens mit dem Arbeitsprozess am starksten Anwendung finden.
Der Verlauf von Qualifizierung und Priifung weist dabei charakteristische Merkmale
auf, die fiir die Auswahl des Untersuchungsdesigns von Bedeutung sind.

5.2.2 Umsetzung der Qualifizierung mit dem Ziel der Personenzertifizierung
nach ISO/IEC 17024

Die Umsetzung der selbstorganisierten Weiterbildung beruht auf einem komplexen
System von Durchfiihrungsbestimmungen, die in der Personenzertifizierung nach
ISO/IEC 17024 enden. Die Orientierung an der ISO-Normenreihe soll dabei durch ein
abgesichertes, zuverldssiges und international vergleichbares Verfahren der Begut-
achtung und Uberwachung Transparenz, Sicherheit und Vertrauen bei allen beteilig-
ten Parteien schaffen. Die Rahmenbedingungen fiir die Qualifizierung und Zertifizie-
rung sind in der Priifungsordnung der privatrechtlich organisierten Zertifizierungs-
stellen'?® sowie im ,Normativen Dokument“ des IT-Sektorkomitees'2® festgelegt.

Zu Beginn der Qualifizierung hat die IT-Fachkraft nach Auswahl eines entspre-
chenden IT-Profils bei einer Zertifizierungsstelle einen Antrag auf Zulassung zur Zer-
tifizierung zu stellen. Da die Qualifizierung projektorientiert erfolgt, muss sie dazu
eine Projektskizze zu einem Projekt vorlegen, was eigenstindig in der reguldren
Arbeitstitigkeit umzusetzen ist. Neben der Projektskizze ist zudem eine ,Vereinba-
rung zur Weiterbildung® zwischen Arbeitgeber und Arbeitnehmer abzuschlief3en, in
der das Unternehmen die Bereitstellung lernférderlicher Rahmenbedingungen sowie
der ausgewdhlte Lernprozessbegleiter die projektbegleitende Betreuung bestétigen.
Nach Priifung der Projektskizze durch die Zertifizierungsstelle kann der Arbeitneh-
mer mit der Durchfithrung des Projektes beginnen, die er moglichst prozessbeglei-

125 Derzeit sind zwei Zertifizierungsstellen zugelassen: Cert-IT (www.cert-it.com) sowie gps-cert (www.gps-cert.
de). Die Zertifizierungsstelle der IHK — IHK CERT GmbH — wurde im Friihjahr 2004 akkreditiert, hat jedoch ihre
Tatigkeit seit Oktober 2004 eingestellt.

126 Das IT-Sektorkomitee ist eine Unterabteilung der Tradgergemeinschaft fur Akkreditierung (TGA) und legt die
inhaltlichen Anforderungen an die Qualifizierung der IT-Spezialisten fest (vgl. Grunwald/Gamer 2000).
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tend in der Dokumentation festhalten soll. In dem Projekt muss er dabei den zum
jeweiligen Spezialistenprofil gehérenden Referenzprozess!?” nachvollziehen. Der
Referenzprozess dient somit als ,,Schablone, die durch unternehmensspezifische In-
halte und Abldufe ausgefiillt wird“ (Rohs/Biichele 2000, S.74). Um die Arbeitspro-
zessorientierung zu gewdhrleisten, sind die Referenzprozesse nicht an Fachinhalte
angelehnt, sondern orientieren sich an typischen Projektverliufen und Geschéfts-
prozessen bei der Herstellung und Verwendung von IT-Produkten (sowohl Soft- als
auch Hardware)'?®. Die generalisierten Projekt- und Prozessstrukturen haben zudem
den Vorteil, dass sie durch ihre Abstraktheit und Allgemeingiiltigkeit nicht so schnell
veralten (wie dies bei Curricula klassischer Qualifizierungsformen im IT-Bereich der
Fall ist) sowie ganzheitliches Handeln und Denken fordern.

In Abhéngigkeit des IT-Profils stehen in der Prozesskette verschiedene Tétigkei-
ten im Vordergrund, woraus sich die Detailabldufe in den Referenzprozessen erge-
ben. Die sogenannten Teilprozesse werden dann in Ereignis-Prozess-Ketten darge-
stellt, woran sich die Projektdurchfiihrung orientieren soll'?°. Mit der Bearbeitung der
im Referenzprozess vorgegebenen Tétigkeiten ist dabei das Potenzial verbunden, Fa-
higkeiten zu erwerben oder falls schon vorhanden, zu trainieren bzw. zu erweitern.
Hierbei kénnen im jeweils individuellen Weiterbildungsfall spezifische Lernbedarfe
entstehen, wenn aus der bisherigen Berufserfahrung keine entsprechenden Hand-
lungsstrukturen verfiighar sind und daher eine Diskrepanzerfahrung erlebt wird.

Der Lernprozess sowie der Lernertrag werden durch die regelmafig durchzu-
fiihrenden Reflexionsgespriche mit dem Lernprozessbegleiter (mindestens viermal
jahrlich) tiberpriift. Die inhaltliche Struktur der Reflexionsgesprache!®® soll es er-
moglichen, gemeinsam die zuletzt durchgefithrten Tétigkeiten und Arbeitsschritte
sowie deren Ergebnisse zu reflektieren. Zudem soll die Lernprozessbegleitung dazu
beitragen, dass die IT-Fachkraft sich iiber ihren Lernertrag aus der Bearbeitung
von Arbeitsaufgaben oder Problemstellungen bewusst wird. Im Mittelpunkt steht
hierbei auch die Identifikation von lernhaltigen Situationen (als Schliisselsituationen
bezeichnet), die in der Dokumentation zu schildern sind. Die praktische Heraus-
forderung fiir den Lernenden ist dabei, solche Situationen im konkreten Projektab-

127 Die Entwicklung des Referenzprozesses fir jedes der 29 Spezialistenprofile erfolgte durch das Fraunhofer
Institut fur Software und Systemtechnik. Der Begriff ,Referenz” soll darauf verweisen, dass die Tatigkeits-
ablaufe den Anspruch erheben, inhaltlich und profilbezogen korrekt, konsistent, vollstandig, allgemeinguiltig
und reprasentativ zu sein sowie die idealtypischen Tatigkeiten bzw. Arbeitsablaufe in ihrer logischen Abfolge
abzubilden (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2005). Die einzelnen Referenzprozesse sind zu finden unter: http://will-
kernet.de/ITWS/spezialistenprofile/spezialistenreferenzprozesse/spezialistenreferenzprozesse.htmi

128 Wie beispielsweise Bedarfsanalyse, Formulierung von Anforderungen, Bewertung von Angeboten, Testen der
Module, Daten migrieren, Nutzer schulen usw.; siehe ausfihrlich Anlage 1 im Anhang

129 Siehe ausfuhrlich Anlage 1 im Anhang

130 Vom Fraunhofer Institut fur Software- und Systemtechnik Berlin wurde ein Gesprachsleitfaden mit entsprechen-
den Empfehlungen fir die Strukturierung des Reflexionsgespraches entwickelt (vgl. de Boer/Willker 2003).
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lauf oder in einer Lernsituation tatsdchlich wahrzunehmen, als solche zu erkennen
und aus ihrer Bearbeitung oder Losung einen besonderen Lernertrag zu realisieren.
SchlieBlich sind mit dem Lernprozessbegleiter das geplante Vorgehen bei der wei-
teren Bearbeitung zu besprechen sowie die Notwendigkeit von weiteren Unterstiit-
zungsleistungen.

Diese projektbegleitende Reflexion des Vorgehens und des Lernertrages ist in die
prifungsrelevante Projektdokumentation einzuarbeiten. Ziel der Dokumentation ist
die Reflexion des Arbeits- und Erkenntnisprozesses wahrend der Erarbeitung eines
Projektes. Fiir den Priifer soll dabei erkennbar werden, dass alle im Referenzprozess
angegebenen Teilprozesse ausgefiihrt wurden, in welcher Form die Prozesse bear-
beitet wurden und in welcher Art eine Kompetenzentwicklung stattgefunden hat.
Vor allem sollen in der Dokumentation die erkannten Schliisselsituationen und ihr
besonderer Lernertrag gesichert werden, indem die Situation, der Umgang mit der
Situation und die Losung sowie der Lernertrag zu beschreiben sind. Die Dokumen-
tation ist somit kein fachlicher Report, wie er tiblicherweise im IT-Bereich genutzt
wird, sondern stellt selbst ein Qualifizierungselement dar. Die IT-Fachkréfte sollen
damit beweisen, IT-fachliche Inhalte verstindlich beschreiben zu kénnen und dabei
ein geeignetes Mal} an Vollstindigkeit und Umfanglichkeit der inhaltlichen Darstel-
lung zu finden (vgl. Rohs/Biichele 2000).

Es ist anzunehmen, dass dieses Lernarrangement hohe Anforderungen an die
Féahigkeit zur Selbstmotivation, Eigenverantwortung und Disziplin der Lernenden
stellt, da genau genommen drei Projekte gleichzeitig zu fithren sind:

e das fachliche Qualifizierungsprojekt nach Malgabe des Referenzprozesses als
zukiinftiger IT-Spezialist,

e das betriebliche Realprojekt als IT-Fachkraft seines Unternehmens (in dem er
mitarbeitet und aus dem das Qualifizierungsprojekt seine Inhalte bezieht),

e das Projekt der eigenen Qualifizierung, wobei die Anforderungen der Prifung
bzw. der Vorgaben der priifenden Stelle jederzeit im Blick zu behalten sind
(vgl. Balschun/Pforr/Vock 2005).

Wie die nachfolgende Abbildung zeigt, ist hierbei die Selbstorganisation und Selbst-
verantwortung von zentraler Bedeutung, durch die das vielschichtige und komplexe
Lernarrangement erst bewiltigt werden kann.
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Abbildung 21: Ablauf der APO-Weiterbildung im Uberblick
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Quelle: In Anlehnung an Mattauch/Wolf (2003), S. 115

5.2.3 Uberpriifung und Zertifizierung der erworbenen Kompetenz im Rahmen
der Personenzertifizierung nach I1SO/IEC 17024

Nach Abschluss des Projektes ist die Dokumentation bei der Zertifizierungsstelle
zur Begutachtung einzureichen. Ein zugeordneter Priifer kontrolliert daraufhin, ob
alle im Weiterbildungsprofil des Priiflings festgelegten Kompetenzfelder abgedeckt
wurden. In den Durchfiihrungsbedingungen der Qualifizierung werden dabei drei
Kompetenzfelder unterschieden:

e grundlegend zu beherrschende Kompetenzfelder,

e fundiert zu beherrschende Kompetenzfelder sowie

e routiniert zu beherrschende Kompetenzfelder (vgl. de Boer/Willker 2003).

Die beiden zuletzt genannten Kompetenzfelder beinhalten vor allem Fachkompe-
tenz, also diejenigen Fertigkeiten und Kenntnisse, die fiir die fachliche Ausiibung des
jeweiligen IT-Spezialistenprofils erforderlich sind. Die profiliibergreifenden Kompe-
tenzfelder treffen fiir alle 29 Profile gleichermaflen zu und beinhalten eine Auswahl
von Elementen der Fach-, Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz (vgl. Abb. 22).
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Abbildung 22: Profiliibergreifende Kompetenzfelder der Qualifizierung
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Quelle: de Boer/Wilker 2003, S. 105

Wie die Auflistung der profiliibergreifenden, also fiir alle 29 Profile gleichermaf3en

geltenden Kompetenzfelder zeigt, wurde hier ein Ausschnitt aus der Vielzahl von in

der Literatur zu findenden Féahigkeiten und Kompetenzbereichen gewahlt. Unbe-

riicksichtigt der fachlichen Elemente (wie Datenschutz, -sicherheit, wirtschaftliches

Handeln, fremdsprachliche Kommunikation) ist daher anzunehmen, dass durch das

Lernarrangement der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung von dem Einzelnen

gefordert wird,

e Konflikte zu erkennen, zu analysieren und Losungswege zu suchen,

e mit anderen sachgerecht und strukturiert zu kommunizieren,

e Ergebnisse und Vorgehensweisen zu prisentieren,

e Probleme zu erkennen, zu analysieren, Handlungsoptionen zu suchen und um-
zusetzen,

e Projekte (oder ganzheitliche, komplexe Vorginge) zu planen, zu organisieren und
zu koordinieren,

e Teilaufgaben zu planen und zeitliche bzw. inhaltliche Prioritdten zu setzen,

e Lernbedarfe zu erkennen, Handlungsoptionen auszuwéhlen und Lernaktivitdten
umzusetzen sowie

e Vorgidnge und Sachverhalte zu dokumentieren.

Insofern die Priiflinge diese Fahigkeiten noch nicht mitbringen, bietet die Projekt-
umsetzung einen Lernraum, um die erforderlichen Fdhigkeiten zu erwerben. Die
Beherrschung der fiir die Spezialistenebene festgelegten Kompetenzfelder miissen
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jedoch nicht alle allein durch die Dokumentation abgedeckt sein, sondern kénnen
auch noch wéhrend der Prasentation des Projektes sowie in dem anschlieBenden
Fachgesprich ,gezeigt” werden. Von daher ist die Priifung der im Arbeitsprozess
erworbenen Kompetenz handlungsorientiert ausgelegt. Der individuelle Lernpro-
zess wird also nicht primér in der Priifung zur Personenzertifizierung nach ISO/IEC
17024 betrachtet, sondern durch die vorgegebenen Reflexionsgespriche mit dem
Lernprozessbegleiter reflektiert. Nach einem erfolgreichen Verlauf der Priifung erhélt
der Arbeitnehmer das Zertifikat (ohne Benotung) fiir das jeweilige Profil und muss
nun als IT-Spezialist selbst sicherstellen, dass er durch anhaltende Berufspraxis und
weitergehende Lernaktivititen seine Spezialistenkompetenz aufrechterhalt!®!.

5.3 Forschungsmethodisches Design

Die Untersuchung ordnet sich mit der zugrunde liegenden Fragestellung in das Feld
der explorativen Erhebungen mit empirisch-qualitativem Charakter ein. Als metho-
discher Zugang wurden daher Fallstudien gewédhlt, die in besonderer Weise geeig-
net sind, qualitativ-beschreibende Aussagen {iber Wirkungen und Einschitzungen
im Einzelfall sowie vergleichend zu anderen Féllen zu treffen. Zundchst werden die
untersuchungsleitenden Fragestellungen (Kapitel 5.3.1) sowie die ausgewéahlten Ins-
trumente der Datenerhebung und Datenauswertung dargestellt (Kapitel 5.3.2). Um
ein moglichst umfassendes Bild des Untersuchungsgegenstandes zu erhalten, wurden
im Sinne einer Methodenkombination die Dokumentenanalyse als ein Verfahren der
Fremdeinschétzung (Kapitel 5.3.3) sowie das problemzentrierte Interview als Instru-
ment der Selbsteinschédtzung (Kapitel 5.3.4) miteinander verbunden. Die Ausfiihrun-
gen zum forschungsmethodischen Vorgehen abschlielen werden die Durchfiihrungs-
bedingungen und Auswertungsstrategien der Erhebung erldutert (Kapitel 5.3.5).

5.3.1 Untersuchungsleitende Fragestellung und Untersuchungsebenen

Die zentrale Betrachtungsrichtung der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf die Er-
moglichung von Bildungseffekten durch Lernen im Arbeitsprozess. Dabei ist vor
allem von Interesse, inwieweit Lernen im Arbeitsprozess nicht nur einen Beitrag
zur Bewiltigung aktueller beruflicher Anforderungen oder zur Erweiterung der be-
ruflichen Kompetenz leistet, sondern auch Bildungseffekte ermdglicht werden. Dazu
ist Bildung als die reflexive Auseinandersetzung mit internen und externen Bedin-
gungen definiert, die auf eine permanente Selbst- und Weltverstindigung sowie ver-

131 Nach Ablauf einer Frist von funf Jahren ist eine Rezertifizierung zu beantragen, bei der der zertifizierte IT-
Spezialist seine profilspezifische Kompetenz erneut nachweisen muss.
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stirkte Wahrnehmung von Selbst- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten in allen Le-
bensbereichen zielt. Im Unterschied zur Kompetenzentwicklung, die sich vor allem
auf die Aneignung von beruflich notwendigem Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten
bezieht, um in bekannten wie ungewissen Situationen handlungsfahig zu sein bzw.
zu bleiben, wird mit dem Bezug zu Bildung eine breitere Betrachtungsebene einbe-
zogen. Vor diesem Hintergrund wurde als zentrale untersuchungsleitende Fragestel-
lung formuliert:

Welche Reichweite kdnnen intentionale Lernaktivitaten im Arbeitsprozess einnehmen und inwieweit
kann dabei ein Beitrag fir Bildung als individueller Prozess des Selbst- und Weltverstehens sowie der
Selbst- und Weltgestaltung geleistet werden?

Zur Beantwortung dieser Fragestellung war zunéchst festzustellen, welchen Lern-
gehalt und Lernertrag die jeweils zu untersuchende individuelle Lernaktivitdt auf-
weist. Da mit intentionalem Lernen im betrieblichen Kontext weitestgehend das Ziel
verfolgt wird, eine Zunahme der betrieblich bendtigten Handlungsfihigkeit herbei-
zufiihren, sollte hier ermittelt werden, inwieweit dabei auch eine Erweiterung des
individuellen Potenzials stattgefunden hat. Um das Ausmaf und die Art des Lerner-
trages differenzierter beschreiben zu kénnen, wurde auf die Unterteilung von Kom-
petenz in Fach-, Sozial-, Methoden- und Personalkompetenz zuriickgegriffen, die
oftmals auch den vielfiltigen Ansétzen zur Erfassung von Kompetenz zugrunde liegt.
Dariiber hinaus wurde eine weitere Unterscheidung vorgenommen, die zwischen
einem Wissenszuwachs (als kognitiv verfiighare Wissenselemente), einer Erweite-
rung des Handlungsrepertoires (als handlungsorientierte Verhaltensauspriagungen)
sowie einer Selbstbestdtigung bzw. Selbsterkenntnis (als erfahrene Erkenntnisse
bzw. Einsichten) differenziert. Aufgrund dieser Unterteilung verschiedener Ebenen
der Potenzialerweiterung ist die Beschreibung des Lernertrages wie folgt prédzisiert
worden:

1. In welcher Form konnte die Qualifizierung zur fachlichen wie iiberfachlichen
Kompetenzerweiterung beitragen?

1.1 Inwieweit wurden Wissensbestinde oder das Handlungsrepertoire erweitert?

1.2 Inwieweit wurden vorhandene Erfahrungen und bisherige Vorgehensweisen
bestétigt?

Auf der Grundlage dieser mehrdimensionalen Betrachtung des Lernertrages stand
weitergehend die Verwertbarkeit des Erlernten und Erfahrenen im Mittelpunkt. Mit
dieser Blickrichtung sollte beurteilt werden, wie der individuelle Lernertrag die Vor-
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gehensweise im beruflichen wie au3erberuflichen Kontext verdndert hat. Da diese
Veranderungen jedoch von vielfdltigen Faktoren abhéngen, lag der Fokus auch auf
Transfermoglichkeiten und Transferbedingungen. Dazu ist es von Bedeutung, dass
eine Abstraktion des Gelernten stattgefunden hat, also ein Abheben von der konkre-
ten Weiterbildungs- und Projektsituation hin zu einer Verallgemeinerung auf dhn-
liche Situationen bzw. Kontexte oder auf neuartige Anforderungen. Hierzu wurden
die Verhaltensdnderungen vor allem auf zwei Ebenen betrachtet: zum einen auf
der Ebene des beruflichen Arbeitskontextes, wobei dazu zwischen Wirkungen un-
terschieden wurde, die sich direkt auf die Arbeitstédtigkeit beziehen und solchen,
die im iibergeordneten Unternehmenskontext sichtbar werden. Zum anderen war
die Ebene des auBerberuflichen Kontextes zu betrachten, wobei eine Differenzie-
rung zwischen privatem sowie 6ffentlichem Raum (vgl. Sennett 2004) vorgenommen
wurde. Vor diesem Hintergrund wurde die Frage nach der Reichweite von Lerner-
tragen wie folgt untersetzt:

2. Welche Mdglichkeiten gab es, das beruflich Gelernte in andere Kontexte und auf
andere Situationen zu iibertragen?

2.1 Inwieweit wurde es maoglich, das Gelernte im beruflichen Kontext umzuset-
zen?

2.2 Inwieweit wurde es moglich, das Gelernte in aulerberuflichen Kontexten um-
zusetzen?

Insofern Bildungseffekte nachgewiesen werden sollen, war nicht nur die rdumlich-
ortliche Reichweite von Bedeutung, sondern auch ein inhaltlicher Transfer, bei
dem die Wirkungen und der Beitrag auf das Selbst- und Weltverstehen sowie das
Selbst- und Weltgestalten betrachtet werden. Dies setzt voraus, dass im Rahmen der
Lernaktivitit eine Auseinandersetzung mit subjektiven Bedingungen und externen
Strukturen erfolgt ist und dabei neue Erkenntnisse und Handlungsfahigkeiten er-
worben werden, die dazu beitragen, das eigene Selbstbild (Stdrken und Schwéchen,
neue Wege und Perspektiven) sowie die Umwelt- bzw. Umgebungsbedingungen (be-
triebliche Strukturen, Handlungsregeln) besser zu verstehen. Zudem ist dann von
Bildungseffekten auszugehen, wenn durch die Lernaktivitit eine verstdrkte Selbst-
bestimmung erreicht werden kann, indem die Weiterbildung dazu beigetragen hat,
sich personlich weiterzuentwickeln, eigenstdndiger zu handeln, Prioritdten zu set-
zen, Eigenverantwortung zu tibernehmen oder auch Lebensplidne bzw. Ziele zu re-
alisieren. Ferner konnen Bildungseffekte nicht nur auf die eigene Person, sondern
auch auf die Gestaltung bzw. Mitbestimmung von Umweltbedingungen gerichtet sein,
wodurch starker als bisher Rechte und Interessen wahrgenommen oder Grenzen fiir
andere verdeutlicht werden konnen. In diesem Zusammenhang ist der Beitrag fiir
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Bildung in einer Erweiterung des subjektiven Verfiigungsrahmens und individuellen
Handlungs- bzw. Entscheidungsspielraumes zu sehen, der wie folgt in der Erhebung
operationalisiert wurde:

3. Inwieweit konnte die Qualifizierung einen Beitrag fiir ein verbessertes Selbst-
und Weltverstehen sowie Selbst- und Weltgestalten leisten?

3.1 Inwieweit beforderte die Qualifizierung, sich selbst besser zu verstehen, indem
Vorgehensweisen und Arbeitsergebnisse analysiert und reflektiert werden, um
Wissensliicken, Handlungsmuster, neue Perspektiven oder eigene Stiarken bzw.
Schwéchen zu erkennen?

3.2 Inwieweit beforderte die Qualifizierung, Umweltbedingungen besser zu verstehen,
indem Entscheidungs- und Handlungsabldufe analysiert und reflektiert werden, um
Zusammenhinge, Effekte und Wechselwirkungen zu erkennen?

3.3 Inwieweit beforderte die Qualifizierung nicht nur eine auf die berufliche Tatig-
keit ausgerichtete Kompetenzentwicklung, sondern auch eine personlichkeitsbil-
dende, selbstbestimmte Weiterentwicklung?

3.4 Inwieweit beforderte die Qualifizierung aufgrund des erweiterten Wissens- und
Handlungsrepertoires oder der erfahrenen Selbstsicherheit eine verbesserte Mit-
gestaltung und Mitbestimmung der Umgebungsbedingungen?

Wie die untersuchungsleitenden Fragestellungen zeigen, ist die Erhebung auf eine
retrospektive Reflexion der Kompetenzentwicklung und deren Wirkungen auf Denk-
und Handlungsweisen ausgerichtet. Mit diesem Anspruch verbinden sich Erfas-
sungsschwierigkeiten, die sich bei der Auswahl des Forschungsdesigns in einem
explorativen Charakter widerspiegeln.

5.3.2 Methodendiskussion und Beschreibung des Forschungsdesigns

Bei der Festlegung des forschungsmethodischen Designs wurde eine Methodenkom-
bination zugrunde gelegt, um forschungsmethodische Verzerrungen bei der Erhe-
bung von Daten oder deren Auswertung durch ein einzelnes Erhebungsinstrument
zu minimieren. Im Sinne einer methodologischen Triangulation'* wurden daher
verschiedene Methoden kombiniert, um eine Anndherung an den Forschungsgegen-
stand durch unterschiedliche Perspektiven zu erreichen. Fiir die Erhebung wurde
zum einen ein rekonstruierenden Zugang {iber qualitative Interviews gewéhlt, der

132 Im Unterschied dazu kann sich eine Triangulation auch auf eine Data-Triangulation (Kombination verschiede-
ner Datenquellen durch unterschiedliche Erhebungsorte, Zeitpunkte oder Personen) oder einer Investigator-
Triangulation (Einsatz verschiedener Beobachter bzw. Interviewer um subjektive Verzerrungen zu vermeiden)
beziehen (vgl. Flick 1991).
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das Nachvollziehen subjektiver Strukturen ermoglichen sollte. Dieser Zugang wurde
zum anderen mit einem interpretativen Vorgehen der Inhaltsanalyse von bereits vor-
handenen Dokumenten kombiniert. Dadurch konnten Daten und Informationen ge-
wonnen werden, die zusammen mit den theoretischen Annahmen eine zielgenauere
Befragung ermdglichten. Fiir die Befragung wurden problemzentrierte Interviews
eingesetzt, mit denen durch eine Koppelung von einer offenen Gesprachssituation
mit inhaltlichen, standardisierten Impulsen subjektive Deutungen und Perspektiven
in Form einer Selbsteinschidtzung erfasst werden konnten!3:.

Auch wenn das Instrument der Selbsteinschdtzung im Rahmen diagnostischer
Verfahren viele Jahre lang eher kritisch betrachtet wurde, so hat es in den letzten
Jahren bei der Entwicklung und dem Einsatz von Kompetenzmessverfahren verstéarkt
Aufmerksambkeit erfahren (vgl. Lang-von Wins 2003). Hierbei ist Bergmann (2003) zu
folgen, die Selbsteinschédtzungen fiir die Kompetenzerfassung durch Lernen im Ar-
beitsprozess als geeignet ansieht, da die Arbeitenden als Experten ihrer Tétigkeiten,
deren Bedingungen und Resultate zu verstehen sind. Somit konnen sie auch am bes-
ten den Verbesserungsbedarf ihrer Leistungen (Lernbedarfe) erkennen und benen-
nen sowie Lernprozesse reflektieren. Moser (1999) verweist zudem darauf, dass die
Selbsteinschétzung als Forschungsinstrument u.a. dann valide einsetzbar ist, wenn
e die Anonymitét der Angaben gewéhrleistet wird,

e das Arbeitsverhalten und nicht Personlichkeitseigenschaften im Vordergrund ste-
hen,

e Dbereits Erfahrungen in der Selbstreflexion und Selbstbewertung bei den Befrag-
ten vorliegen.

Vor diesem Hintergrund nimmt die Bedeutung der Selbsteinschdtzung bei der Kom-
petenzfeststellung zu'*4, wobei oftmals auch eine Kombination mit weiteren Instru-

133 Fur die im Rahmen der Erhebung im Vordergrund stehende Selbsteinschatzung wurde dem Einsatz leitfaden-
gestutzter, problemzentrierter Interviews im Vergleich zu anderen Formen der Befragung, wie standardisierte
Fragebtgen oder narrative, biografische Interviews der Vorzug gegeben. Standardisierte schriftliche Fragebo-
gen waren vor allem aufgrund des explorativen Charakters der Erhebung als unzureichend anzusehen. Zudem
kénnen sie der Subjektivitat von Lernprozessen sowie der benétigten Reflexion auf verschiedenen Lerntransfer-
ebenen wenig Rechnung tragen. Eine vollkommen offene Gespréchssituation, wie sie in narrativen Interviews
zum Einsatz kommt, wurde fur die Beantwortung der Fragestellung ebenfalls als unzureichend eingeschétzt,
da aus der theoretischen Reflexion des Gegenstandsbereiches bereits spezifische Fragestellungen hervorgegan-
gen sind. Diese Form der Befragung eignet sich eher fur die Erfassung von Lebensgeschichten bzw. solchen
zentralen subjektiven Bedeutungsstrukturen, Erlebnissen und Ereignissen, die dem Forscher unbekannt sind,
fur den Befragten jedoch (zumindest in der durch die Befragungssituation hervorgerufenen Reflexion) eine
spezifische Bedeutung im Leben einnehmen und eine subjektive Wirkung entstehen lassen.

134 Verwendung findet die Methodik der Selbsteinschdtzung beispielsweise im Kompetenzfragebogen von Stau-
del (1988), in den Frankfurter Selbstkonzeptskalen von Deusinger (1986) oder der Skalen zur Selbsteinschat-
zung beruflicher Kompetenz bei der Evaluation von BildungsmaBnahmen von Sonntag/Schéafer-Rauser (1993)
(vgl. Bergmann 2003).
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menten vorgenommen wird — beispielsweise durch Formen der Fremdeinschitzung

(vgl. Erpenbeck/Rosenstiel 2003, Lang-von Wins 2003). Dabei werden Kollegen,

Vorgesetzte oder Kunden gebeten, ebenso eine Einschidtzung zu der entsprechen-

den Person abzugeben. Das Ziel dieser Kombination von Fremd- und Selbstein-

schédtzung liegt vor allem in einer korrektiven Funktion, in dem die Selbsteinschét-
zung validiert werden soll, um subjektive Verzerrungen zu reduzieren. Dabei kann
die Riickmeldung von Unterschieden bei der Selbst- und Fremdeinschétzung aber
auch darauf gerichtet sein, erneut einen Lernprozess bei den Befragten in Gang zu
setzen. Die Konfrontation mit Selbst- und Fremdurteilen soll dabei eine Auseinan-
dersetzung iiber die eigene Wahrnehmung ansto3en und ebenso zu Verdnderungen

fithren (vgl. Lang-von Wins 2003).

Da die Selbsteinschédtzung als Methode in den Durchfiihrungsbedingungen der
Qualifizierung bereits verankert ist, konnte sie im Rahmen der Erhebung als ein
vertrautes Instrument fiir die Interviewkandidaten betrachtet werden.'*® Fiir eine
Validierung der subjektiven Reflexionen und Aussagen im Interview wurden zudem
zwei Wege gewihlt:

e Im Rahmen der Inhaltsanalyse der Dokumentationen wurde der darin beschrie-
bene Lernertrag (vor allem in den Schliisselsituationen) im Vorfeld der Interviews
analysiert. Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse flossen in die Leitfragen des
Interviews ein und wurden in einem Teil der Befragung besprochen'*. Im Inter-
view war vor allem eine kommentierende Metaebene von den Interviewkandida-
ten einzunehmen, indem sie die Bedeutung der Identifizierung und Analyse von
Schliisselsituationen retrospektiv einschétzen sollten. Die vorausgehende Doku-
mentenanalyse diente dabei als objektivierendes Element, da forschungsmetho-
disch strukturiert die subjektiven Beschreibungen zum Projektverlauf und dem
Lernertrag kriteriengeleitet analysiert wurden. Hierbei war zu berticksichtigen,
dass bereits eine Objektivierung stattgefunden hatte, indem die Lernertrage mit
dem Lernprozessbegleiter nach einem festgelegten Verfahren analysiert sowie
durch die Dokumentationsvorschriften gelenkt wurden.

e Ferner wurden die Interviewkandidaten am Ende des Interviews gebeten, auf der
Basis der im Interview angeregten Selbstreflexion eine weitergehende Selbstbe-

135 Eine erganzende Fremdbeurteilung wére Uber die Befragung von dem jeweiligen Lernprozessbegleiter oder
Vorgesetzten maglich geworden, die den Arbeitnehmer wahrend der Qualifizierung begleiten bzw. erleben
und dadurch einen Einblick in den Lernverlauf bekommen haben. Es wurde jedoch im vorliegenden Fall
auf diese Form der Fremdeinschatzung verzichtet, da der individuelle Lernertrag bereits im Rahmen der
Qualifizierung zusammen mit dem Lernprozessbegleiter innerhalb der Reflexionsgesprache analysiert und
unter den sogenannten Schltsselsituationen in der Dokumentation beschrieben wurde. Des Weiteren stand
bei der Untersuchung nicht die Auseinandersetzung mit Fremd- und Selbsturteilen im Vordergrund (wie
etwa bei Erhebungen zur Kompetenzerfassung), aus der sich neue Lern- und Entwicklungswege ergeben
sollen.

136 Siehe auch Kapitel 5.3.3 und 5.3.4
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obachtung'®” vorzunehmen. Hierdurch sollte die Moglichkeit geschaffen werden,
dass sich die Interviewkandidaten iiber das Interview hinaus bewusster mit der
Verwertbarkeit des Gelernten in den verschiedenen Lebensbereichen auseinan-
dersetzen und diese noch einmal gezielt beobachten.

e In der beschriebenen Methodenkombination bezieht sich der Untersuchungs-
gegenstand mit den untersuchungsleitenden Fragestellungen auf drei Betrach-
tungsebenen. Das forschungsmethodische Vorgehen der Erhebung stellt sich vor
diesem Hintergrund wie folgt dar (vgl. Abb. 23):

Abbildung 23: Methodisches Vorgehen im Uberblick

Untersuchungsgegenstand Zielstellung Erhebungsmethode Auswertungsmethode
Ebene 1: Erfassung der Lernergeb- Inhaltsanalyse
Lernertraé [, nisse aus der Qualifizierung | der
im Lernfeld (Wissenszuwachs, Dokumentationen
Selbsterfahrung)
/ + :
k=
U 2 =
Ebene 2: Erfassu.ng der Effekte fiir £ 2 5
) das mittelbare und un- s 9 . B
Lerntransfer in . . 22 > 3
das Arbeitsfeld mittelbare Arbeitsfeld =] 7
erwertbarkeit, Reichweite = = fid
(Ve barkeit, Reichweite) = £ o
[=]
U ! :
Ebene 3: Erfassung der Effekte fiir Selbstbeobachtung
Lerntransfe.r in $das mittelbare und unmittel-« (basierend auf der ange-
are Lebensumfe stoBenen Reflexion un
das Lebensumfeld e L b. ,f d ; B Reflexi d
(Verwertbarkeit, Reichweite) zeitversetzte Erganzung

der Interviewaussagen)
Quelle: Eigene Darstellung

5.3.3 Einsatz der Dokumentenanalyse

Im Rahmen der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung stellt die Dokumentation

ein zentrales Qualifizierungselement dar. In ihr sind folgende Aspekte der Qualifizie-

rung und des Qualifizierungsprojektes zu beschreiben:

e das Projekt an sich (mit Zielstellung und Ausgangslage des Projektes, Aufgaben-
stellung, Prozessschnittstellen),

137 Mit der Selbstbeobachtung als Erhebungsinstrument wird die Hoffnung verbunden, schwer zugangliche in-
nere Bewusstseins- und Erkenntnisprozesse erfassen zu konnen, die wahrend des Interviews angeregt, aber
noch nicht formuliert werden konnten (vgl. Hamburger Tagung zur Introspektion und Selbstbeobachtung
1999).
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e die Teilprozesse des Referenzprozesses (mit Zeitraum der Bearbeitung, Zeitbe-
darf, konkrete Tétigkeiten) sowie
e die Schliisselsituationen (mit Titel, Problem, Ergebnis oder Losung, Lernertrag).

Die Verpflichtung zur Dokumentation zielt laut didaktisch-methodischem Konzept
der Weiterbildung darauf, dass die IT-Fachkréfte Ausdrucks- und Strukturierungs-
fahigkeit erlernen. Es wird dabei unterstellt, dass iiber das Aufschreiben implizite
Kenntnisse und Erkenntnisse bewusst gemacht und neu erworbenes Wissen durch
die erneute gedankliche und sprachliche Verarbeitung besser behalten werden kon-
nen (vgl. Rohs/Biichele 2000).

Zielstellung der Dokumentenanalyse

Als Ausgangsmaterial der Dokumentenanalyse standen die Dokumentationen der
Interviewkandidaten zur Verfiigung, die fiir die Priifung im Rahmen der Personen-
zertifizierung einzureichen waren. Hierbei waren vor allem die Schliisselsituationen
von Bedeutung, da sie den Lernertrag dokumentieren; die Projekt- und Teilprozess-
beschreibungen in der Dokumentation unterstiitzten hingegen das allgemeine Ver-
stindnis zum Qualifizierungsprojekt. Dieses Material bot einerseits Ankniipfungs-
punkte, um gezielt Informationen iiber den Kompetenzerwerb zu erheben; anderer-
seits konnte in den Interviews reflektiert werden, inwieweit diese Verpflichtung zur
Beschéftigung mit ,,Schliisselsituationen® und ,Lernertrag“ selbst ein Element zur
Forderung der Kompetenzentwicklung darstellt. Vor diesem Hintergrund wurden
die Interviewkandidaten im Vorfeld der Interviews gebeten, ihre Projektdokumenta-
tionen mit dem Ziel bereitzustellen,
e cinen Uberblick tiber das durchgefiihrte Qualifizierungsprojekt und seine be-
trieblichen wie lernorganisatorischen Rahmenbedingungen zu erhalten,
e ein Verstindnis der individuellen Schliisselsituationen entwickeln zu kénnen
sowie
e die individuelle Vorgehensweise bei der Bewiéltigung von problemhaltigen Situ-
ationen im Projektverlauf anhand der beschriebenen Schliisselsituationen ana-
lysieren zu kénnen.

Der Vorteil dieser qualitativ-interpretativen Analyse war eine besondere Art des
Feldzuganges, bei dem die Daten nicht eigens hervorgebracht werden mussten. Sie
ermoglichte, bereits im Vorfeld Informationen zu gewinnen, die somit nicht erst im
Interview erfragt werden mussten. Daraus ergab sich ein tieferes Vorverstdndnis,
sodass die Interviewfiihrung zielgenauer erfolgen konnte.
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Ablauf der Dokumentenanalyse

In Abhéngigkeit des durchgefiihrten Projektes waren die Dokumentationen der

Befragten teilweise sehr umfangreich. Daher diente eine zusammenfassende qua-

litative Inhaltsanalyse zur Reduzierung des Textmaterials auf einer vorgegebenen

Abstraktionsebene, sodass der verbleibende Text ein iiberschaubares, aber getreues

Abbild des Grundmaterials darstellte. Mayring (2002) folgend wurde zunichst das

Niveau festgelegt, auf dem das Textmaterial zu abstrahieren war. Hierzu wurden

die Beschreibungen der Schliisselsituationen in den Dokumentationen genutzt. Als

Abstraktionsniveau wurde festgelegt, das Textmaterial nach folgenden Kategorien

zu reduzieren:

e Beschreibung der Situation: Worauf bezieht sich die Situation? In welche Phase
der Qualifizierung tritt sie?

e Beschreibung der Losung: Wie wird die Situation bewailtigt?

e Beschreibung des Lernertrages: Worauf bezieht sich der Lernertrag?

Um diese Fragen beantworten zu kénnen, waren die subjektiven Aussagen in dem

Textmaterial auf ihren zentralen Bedeutungsgehalt zu reduzieren, indem die Aus-

fiihrungen paraphrasiert und generalisiert wurden. Dazu wurden in Anlehnung an

Mayring (1990)

e alle ausschmiickenden, wiederholenden Wendungen gestrichen,

e inhaltstragende Textstellen in eine einheitliche Sprachebene iibersetzt,

e bedeutungsgleiche und nicht inhaltstragende Paraphrasen gestrichen,

e Paraphrasen mit gleichem Gegenstand und dhnlicher Aussage zusammengefasst
(Biindelung) sowie

e Paraphrasen mit mehreren Aussagen zu einem Gegenstand zusammengefasst
(Integration).

Auf der Basis dieser Vereinheitlichung waren die Darstellungen anschlieSend weiteren
Unterkategorien zuzuordnen. Dabei wurde fiir jede Kategorie ein Codesystem festge-
legt!?s, welches sich aus den Durchfiihrungsbedingungen der Weiterbildung entlehnt:
e Fiir die Beschreibung der zugrunde liegenden Situation wurden drei Projektarten
unterschieden, indem danach gefragt wurde, ob sich die Schliisselsituation auf
Schwierigkeiten bei der Umsetzung des realen Kundenprojektes (Beriicksichti-
gung von Kundenanforderungen), des Referenzprozesses (Beriicksichtigung der
fachlichen und formalen Vorgaben der Personenzertifizierung) oder der Weiter-
bildung insgesamt (Verbindung von Arbeitsanforderung und Lernaktivitit) bezog.

138 Siehe auch Anlage 2 im Anhang
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Fiir die weitere Untersuchung der Situationen wurde eine zeitliche Betrachtung
vorgenommen, indem zu unterscheiden war, ob die Schliisselsituation zu Beginn,
bei der Durchfiihrung oder am Ende des realen Kundenprojektes, des Qualifi-
zierungsprojektes (Umsetzung des Referenzprozesses) oder der Weiterbildung
insgesamt (Lernprojekt) entstand.

e Fiir eine weitergehende Betrachtung der jeweils angewandten Losungsstrategi-
en wurden die Aussagen zu verschiedenen Moglichkeiten einer Problem- oder
Situationsbewiéltigung zugeordnet. Daher waren die Ausfithrungen in den doku-
mentierten Schliisselsituationen dahingehend zu unterscheiden, ob eine eigen-
stindige Losung vollzogen wurde oder die Unterstiitzung durch den Lernprozess-
begleiter, Fachberater bzw. sonstige Personen genutzt wurden.

e Schlieflich waren auch die beschriebenen Lernertrige dahingehend zu ana-
lysieren, in welcher Form eine Kompetenzerweiterung stattgefunden hat und
welche Reichweite des Transfers angedacht wurde. Bei der Kompetenzerwei-
terung wurde nach den vier Kompetenzfeldern: fachlich, methodisch, personal
und sozial differenziert. Fiir die Reichweite des Transfers wurde unterschieden,
ob in der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand die Erkenntnisse nur auf das
Lernfeld verhaftet blieben, auch zukiinftige berufliche Anwendungsmoglichkei-
ten angedacht oder bereits hier schon eine berufsiibergreifende Verwertbarkeit
reflektiert wurde.

Das Textmaterial wurde schrittweise durchgearbeitet, indem die Aussagen zu einer
der vorgegebenen Unterkategorien zugeordnet wurden; war dies nicht méglich
wurde induktiv aus dem Material heraus eine neue Kategorie eroffnet. Die so abs-
trahierten Lernertridge und Muster der Situationsbewiltigung aus den Schliissel-
situationen sollten im Interview mit den Interviewkandidaten dahingehend reflek-
tiert werden, inwieweit diese Vorgehensweise bzw. Strategien neu waren oder frii-
her schon angewandt wurden sowie inwieweit sie heute noch Bestand haben.

5.3.4 Einsatz des problemzentrierten Interviews

Problemzentrierte Interviews stellen nach Witzel (2000) ein theoriegeleitetes Verfah-
ren dar, das in der Nutzung eines Gespréchsleitfadens die theoretischen Annahmen
der Untersuchung einbinden kann, ohne die Offenheit der Gesprédchssituation und
Erkenntnisgewinnung zu gefihrden. Die Gespréchsfithrung basiert dabei auf einem
Gesprachsleitfaden mit qualitativen, offen gehaltenen Fragen, der es ermdglichen
soll, einen konzentrierten Gesprachsfluss herzustellen und dezidiert untersuchungs-
relevante Phdnomene anzusprechen (vgl. Mayring 2002). Die Kombination von Of-
fenheit der Interviewgestaltung und Strukturiertheit mittels Leitfaden gewéhrleistet



Forschungsmethodisches Design 203

die Erfassung der subjektiven Perspektiven der Befragten, indem Zusammenhénge
im Erzédhlen und Reflektieren durch die Interviewkandidaten selbst entwickelt wer-
den konnen. Dabei liegt der Vorteil des Verfahrens darin, dass durch die flexible
Handhabung der Leitfragen einerseits die Moglichkeit einer unerwarteten Themen-
dimensionierung durch den Befragten offen bleibt. Andererseits kann ein standar-
disiertes Ablaufschema realisiert werden, durch das eine Vergleichbarkeit mehrerer
Interviews ermoglicht wird. Fiir die Strukturierung des Gespriches nimmt daher der
theoriegeleitete Leitfaden eine zentrale Bedeutung ein, indem er die einzelnen The-
men des Gespréchs in thematische Blocke gliedert und damit eine sachlich-logische
Gliederung des Gespréchs als Orientierungspunkt fiir Interviewer und Befragte dar-
stellt (vgl. Witzel 2000).

Zielstellung des problemzentrierten Interviews

Im Vordergrund der Befragung stand die Selbsteinschidtzung der Befragten zu dem
Output (Lernergebnis) sowie Outcome (Transferergebnis) ihres Lernprozesses im
Rahmen der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. Von Vorteil war dabei, dass
die arbeitsprozessorientierte Weiterbildung bereits auf einer Form der Erfassung
und Priifung des Lernertrages beruht, mit der die Erreichung der festgelegten An-
forderungen sowie die Einhaltung der lernorganisatorischen Rahmenbedingungen
gepriift werden. Es wurde daher davon ausgegangen, dass bereits im Rahmen der
Zertifizierung eine Kompetenzerfassung und -bestédtigung erfolgte, die innerhalb des
Interviews genutzt werden kann. Dies war besonders fiir den inhaltlichen Lerntrans-
fer relevant, der als Kompetenzerwerb im Rahmen der Qualifizierung bezeichnet
wurde und eine erste Transferebene darstellt. Als wichtiges methodisches Hilfsmittel
der Reflexion stand hierfiir die Beschreibung der Schliisselsituationen in der Doku-
mentation zur Verfiigung. Auf der Grundlage der Dokumentenanalyse sollte das In-
terview genutzt werden, um vertiefend auf die Lernertrige einzugehen sowie einen
ggf. dariiber hinaus wahrgenommenen Kompetenzzuwachs reflektieren zu konnen.

Ablauf des problemzentrierten Interviews

Die Leitfragen des problemzentrierten Interviews wurden aus den theoretischen
Vorannahmen abgeleitet und in Fragenkomplexe gegliedert. Mit den Fragen sollten
die Befragten den vorausgegangenen Qualifizierungsverlauf reflektieren und insbe-
sondere die Ubertragung des Gelernten auf berufliche Situationen und die Erweite-
rung ihrer beruflichen Handlungskompetenz einschédtzen. Anhand dieser Reflexi-
on konnte anschliefend auf mégliche Transferwirkungen eingegangen werden, bei
denen das Gelernte auch auf andere, ggf. aullerbetriebliche Situationen und Kontex-
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te libertragbar war. Die Gesprachsfiihrung in den Interviews wurde stufenformig an-
gelegt, um zunéchst den inhaltlichen Lerntransfer als Lernertrag der Qualifizierung
entlang der zentralen Qualifizierungselemente sowie entlang der Schliisselsituatio-
nen zu betrachten (Ebene 1)'*°. Diese Vorgehensweise wurde anschliefend fiir den
strukturellen Lerntransfer umgesetzt, indem die Verwertbarkeit des Gelernten fiir
berufliche (Ebene 2) und auBlerberufliche Situationen (Ebene 3) einzuschétzen war.

Mit dieser Vorgehensweise untergliedert sich der Leitfaden'* fiir die Befragung in

folgende Themenblocke:

e Einleitung des Interviews: fiir den Gespréchseinstieg ist auf den Hintergrund der
Erhebung sowie den Verwertungszusammenhang hinzuweisen; gleichsam bie-
tet sich die Moglichkeit, die diskursiv-dialogische Vorgehensweise zu erldutern
sowie die Vertraulichkeit und Anonymitit der Datenerfassung zuzusichern.

e Berufliche Tétigkeit und Initiierung der Qualifizierung: hierbei sind die berufliche
Situation, die Art der Tétigkeit sowie die Stellung des Interviewkandidaten im
Unternehmen vor der Qualifizierung von Interesse. Zudem ist zu fragen, warum
gerade diese Art der Weiterbildung ausgewihlt wurde und welche Erwartungen
damit verbunden waren.

e (Qualifizierungsverlauf: als Einstimmung und Erinnerungsstiitze wird zunéchst
der Qualifizierungsverlauf mit entsprechenden Frageinputs zu resiimieren sein.
Hierbei stehen die zentralen Qualifizierungselemente im Vordergrund, sodass
auf die Funktion des Referenzprozesses (als curriculare Richtlinie) und der Do-
kumentation (als Instrument der Veranschaulichung des Lernertrages) sowie der
Rolle von Lernprozessbegleiter und Fachberater im Rahmen des individuellen
Lernprozesses eingegangen werden kann.

e Lernertrag und Kompetenzerwerb durch die Qualifizierung: in diesem Themen-
block interessiert, was im Zusammenhang mit der Qualifizierung gelernt wurde
(Lern- und Transferinhalt). Dazu ist sowohl der individuelle Lernertrag der Quali-
fizierung insgesamt, aber auch der Lernertrag der einzelnen Schliisselsituationen
(der aus Dokumentenanalyse abstrahiert wurde) zu reflektieren. Zudem sollen
die Kandidaten zu einer Reflexion dariiber angeregt werden, welche Erlebnisse
und Erkenntnisse eine besondere Bedeutung im Lernprozess einnahmen und
somit den zentralen Lernertrag verdeutlichen.

e Lerntransfer in das berufliche Handlungsfeld: im Rahmen dieses Fragenkom-
plexes soll der Frage nachgegangen werden, inwieweit das Gelernte auch fiir
dhnliche berufliche Situationen iibertragbar ist (Transformation innerhalb der
Arbeitstitigkeit). Hierbei spielen auch ein verdnderter Umgang mit den Arbeits-

139 Siehe auch Abbildung 24
140 Siehe auch Anlage 3 im Anhang
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tatigkeiten (wie neue Formen der Aufgabenbearbeitung bzw. Problemlosung)
oder mit betrieblichen Anforderungen bzw. Rahmenbedingungen eine Rolle.

e Lerntransfer in andere Lebensbereiche: Schliefllich ist von Interesse, ob die Wei-
terbildung auch Effekte flir andere, aulerbetriebliche, auB3erberufliche Felder
mit sich brachte (Transformation in andere Lebensbereiche). Somit ist in diesem
Fragenkomplex nach Situationen zu fragen, in denen die zuvor genannten neu
erworbenen oder erweiterten Fdhigkeiten bewusst oder unbewusst eingesetzt
wurden bzw. werden.

e Allgemeines Verstdndnis zum Lernen im Arbeitsprozess: abschlieend sollen ab-
gehoben von der konkreten Weiterbildung im IT-Weiterbildungssystem die iib-
licherweise umgesetzten Lernstrategien zur Aneignung beruflich notwendigen
Wissens erfasst werden. Hierbei geht es vor allem um das subjektive Verstindnis
von Lernen und Arbeiten und den Umgang mit Lernanforderungen im beruf-
lichen Kontext.

Das Interview endete mit der Erhebung der soziodemografischen Daten wie Alter,
hochster Schul- und Bildungsabschluss sowie Zeitpunkt der Zertifizierung zum
IT-Spezialisten. Da eine Vielzahl an Informationen bereits aus der Dokumentenana-
lyse bekannt waren (wie Geschlecht, IT-Profil, Dauer und Umfang des Qualifizie-
rungsprojektes), mussten diese nicht erneut erfragt werden.

5.3.5 Durchfiihrungs- und Auswertungsszenario der Erhebung

Sowohl die Durchfiihrungs- als auch Auswertungsstrategie wurde so angelegt, dass
die Befragten intensiv in die Erhebung eingebunden waren. Sie wurden nicht nur
als Informationsgeber, sondern als Experten ihrer subjektiv wahrgenommenen und
wirksam werdenden Effekte verstanden. Dadurch konnte die kriteriengeleitete In-
terpretation der Aussagen durch eine Strategie der kommunikativen Validierung
abgesichert werden.

Feldzugang und Stichprobenauswahl

Fir die Erfassung der Bildungseffekte wurden IT-Fachkrafte ausgewéhlt, die be-
reits die arbeitsprozessorientierte Weiterbildung im IT-Weiterbildungssystem er-
folgreich durchlaufen und abgeschlossen hatten. Der Auswahl der Stichprobe lag
eine freiwillige Teilnahme (auch als selbstselektive Auswahl bezeichnet) zugrunde,
da hierbei eine entsprechende Gesprachsbereitschaft zu erwarten war. Da sich die
Erhebung zudem auf eine Selbsteinschitzung konzentrierte, die nicht nur im be-
ruflichen Kontext verhaftet bleibt, sondern bis in personliche Gegebenheiten und
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Erlebnisse hineinreicht, stellte sich die selbstselektive Auswahl als geeignetste

Méglichkeit fiir valide Ergebnisse dar. Der Zugang zu potenziellen Interviewkan-

didaten wurde iiber eine Zertifizierungsgesellschaft gewahrleistet, die seit Ein-

fiihrung des IT-Weiterbildungssystems die Priifungs- und Zertifizierungsprozesse
iibernimmt. Somit war davon auszugehen, dass im Vergleich zu spéter gegriindeten

Zertifizierungsgesellschaften eine ausreichend grof3e Grundgesamtheit fiir die Stich-

probenauswahl von zertifizierten IT-Spezialisten vorlag. Diese vorliegende Grund-

gesamtheit wurde mittels Auswahlkriterien verkleinert, indem vor allem diejenigen

IT-Spezialisten angesprochen wurden,

e Dei denen ein zeitlicher Abstand zur Zertifizierung von sechs bis neun Monaten
vorlag, da davon ausgegangen wurde, dass sich Lern-, aber auch Bildungseffekte
nicht unmittelbar nach Abschluss einer Lernphase einstellen und wahrgenom-
men werden.

e die noch nicht in anderen Evaluationszusammenhéngen fiir Interviews zur Ver-
figung standen, um einen Sittigungseffekt zu vermeiden. Ein solcher Effekt
konnte dazu fithren, dass im Antwortverhalten des Interviewkandidaten durch
mehrmaliges Befragen (ggf. mit 4hnlichen Fragestellungen) eine Trédgheit auftritt,
indem die Antworten auf bestimmte Aussagen verkiirzt werden. Mit diesem Aus-
wahlkriterium sollte zudem eine ,Uberforschung® einzelner Félle ausgeschlossen
werden, um das Untersuchungsfeld nicht zu verzerren.

e die ihre Qualifizierung ausschlielich nach den Vorgaben der Personenzertifi-
zierung nach ISO/IEC 17024 durchlaufen hatten. Unberiicksichtigt blieben die-
jenigen zertifizierten IT-Spezialisten, die beispielsweise ihre Qualifizierung mit
IHK-Kursen begonnen bzw. vollstindig durchgefiihrt hatten und erst spéter eine
Personenzertifizierung anstrebten. Da sich die Durchfiihrungsbedingungen bei-
der Qualifizierungswege in zentralen Aspekten unterscheiden (vor allem im Ar-
beitsplatzbezug), sollte mit diesem Kriterium ausgeschlossen werden, dass ein
IT-spezialist befragt wird, der seine Qualifizierung nicht selbstgesteuert und ei-
genverantwortlich im Arbeitsprozess verwirklichte.

Mit diesen Angaben wurde liber die Zertifizierungsgesellschaft ein offizieller Auf-
ruf (per E-Mail) gestartet, bei dem diejenigen angesprochen wurden, die die Vo-
raussetzungen fiir die Untersuchung erfiillten. Von insgesamt 30 angeschriebenen
IT-Spezialisten bekundeten fiinf ihr Interesse an der Erhebung. Mit den fiinf In-
terviewkandidaten wurden die zeitlichen und o&rtlichen Rahmenbedingungen fiir
das Interview besprochen sowie die Themenblécke des Interviews per E-Mail zuge-
schickt. Im Gegenzug sandten die Kadidaten ihre Dokumentationen.
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Durchfiihrung und Auswertung der Dokumentenanalyse

Die Dokumentationen der Interviewkandidaten wurden im Vorfeld der Interviews
inhaltsanalytisch wie beschrieben entlang des Kriterienrasters ausgewertet. Die sich
dabei eingestellten Verstdndnisfragen zu Formulierungen und dargestellten Abldu-
fen wurden fiir ein Nachfragen im Interview festgehalten. Zudem wurden die als
Lernertridge beschriebenen Erkenntnisse und Vorsitze fiir zukiinftiges Handeln no-
tiert, um im Interview darauf zuriickgreifen zu kénnen. Insgesamt konnte damit eine
Vorbereitung auf das Interview erreicht werden, die {iber ein prinzipielles ,,themati-
sches Einstimmen®“ hinausging. Vielmehr konnte ein vertiefendes Verstindnis zum
Verlauf und den kritischen Ereignissen der Qualifizierung gewonnen werden, sodass
im Interview ein fokussiertes Nachfragen, Erinnern und Zuriickspiegeln im Sinne
von Reflexionsimpulsen umgesetzt werden konnte.

Durchfithrung und Auswertung der Interviews

Nach Terminabstimmung wurden die Interviews tiberwiegend als personliche Face-
to-face-Gespriache am Wohnort der Befragten durchgefiihrt'*!. Das Gesprich wurde
entlang des Leitfadens gefiihrt, wobei die Dauer der Interviews in Abhédngigkeit der
Gesprachs- und Erzdhlbereitschaft zwischen 70 und 140 Minuten variierte. Am
Ende des Interviews wurden die Gesprdchspartner iiber das weitere Auswertungs-
prozedere informiert, insbesondere iiber das Vorhaben, die eigene Fallstudie zur
Validierung der Aussagen und Interpretationen zuzusenden. Die Kandidaten wurden
dabei gebeten, in der Zwischenzeit eine Selbstbeobachtung vorzunehmen, um noch
weitere Wirkungen der Qualifizierung im Berufs- oder Lebensalltag zu erkennen.

Die Gesprache wurden mit Zustimmung der Gesprachspartner digital aufge-
zeichnet und anschliefend nach vorgegebenen Erfassungsregeln transkribiert. Mit-
tels einer wortlichen Transkription wurde hierbei eine vollstindige Texterfassung
des verbal erhobenen Materials gewéahrleistet. Fiir eine verbesserte Lesbarkeit er-
folgte die Ubertragung der wortlichen Rede in normales Schriftdeutsch, indem un-
vollstindige Sédtze wenn moglich vervollstindigt, umgangssprachliche Wendungen
geglittet und Fiillworter beseitigt wurden. Diese Bereinigung war mdglich, da in der
Auswertung die inhaltlich-thematische Ebene und weniger die Sprechweise oder
andere nonverbale Zeichen im Vordergrund standen.

141  Ein Interview wurde telefonisch durchgefuhrt. Die zur Verfigung stehende Stichprobe von IT-Fachkréften wies
eine deutschlandweite Verteilung auf: davon je ein Interviewkandidat aus Thiringen, Bayern und Niedersach-
sen sowie zwei Interviewkandidaten aus Nordrhein-Westfalen.
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Auf der Grundlage der transkribierten Interviews wurden die Aussagen der Kan-
didaten einzelfallbezogen mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Hierfiir
wurde eine strukturierende Inhaltsanalyse'#* zugrunde gelegt, bei der das vorliegen-
de Textmaterial nach den untersuchungsrelevanten Aspekten gefiltert wird. Hierzu
wurde das Material in Einheiten zerlegt, die bereits weitestgehend in den Frage-
stellungen des Leitfadens festgelegt wurden. Im Mittelpunkt der Auswertung stand
daher ein theoriegeleitetes Kategoriesystem, dem die Aussagen zugeordnet wurden,
um zu einer Fallstrukturierung zu gelangen.

Durchfiihrung eines Pretests

Um die Funktionsfahigkeit des entwickelten Erhebungsinstrumentariums im Vor-
feld der Hauptuntersuchung zu testen, wurde das erste Interview als Pretest durch-
gefiihrt. Der hierflir zugrunde liegende Leitfaden weicht dabei inhaltlich von der
Endfassung insofern ab, dass sich die Erfassung des Lernertrages auf die Qualifi-
zierungselemente (Projektdurchfithrung, Lernprozessbegleitung, Dokumentieren des
Lernverlaufes u. A.) konzentrierte. Dabei wurde jeweils gefragt, welchen Einfluss die
Gestaltungselemente der Qualifizierung auf den Lernprozess hatten und inwieweit
die didaktisch-methodischen Elemente (wie Selbstorganisation, Reflexivitit, Eigen-
verantwortlichkeit u. A.) auch als iiberdauerndes und wahrnehmbares Ergebnis des
Lernprozesses sichtbar werden. Hierfiir wurde eine Erhebungsmatrix entwickelt
(vgl. Abb. 24), in die die Aussagen und Einschédtzungen der Interviewkandidaten wéh-
rend des Interviews einzutragen waren, um sie fiir die weitergehende Betrachtung
der Transfermdoglichkeiten in das Arbeits- und Lebensumfeld priasent zu haben.

In der Auswertung und Reflexion des Pretestes wurde deutlich, dass die in der
Erhebungsmatrix unterstellte Linearitdt einerseits sehr zeitaufwandig war. Durch
weitergehende Fragen zum Lernertrag wurde andererseits deutlich, dass weniger
die Einzelelemente der Qualifizierung, sondern vielmehr andere Einfliisse einen
Lernertrag hervorriefen. Zudem zeigte die Reflexion der Schliisselsituationen im In-
terview, dass nur einige wenige dieser Situationen eine besondere Lernhaltigkeit
beinhalteten, sodass der subjektiv erlebte Lernertrag oftmals nicht kleinteilig an ein-
zelnen Situationen oder Elementen zu resiimieren war, sondern sich im Gesamtver-
lauf der Qualifizierung und der dabei gewonnenen Erkenntnisse zeigte. Daraufhin
wurde im Interview mit entsprechenden Fragestellungen versucht, eine ganzheitli-
che Betrachtungsperspektive einzunehmen, die mit gezielten Detailfragen untersetzt

142 Neben der strukturierenden Inhaltsanalyse unterscheidet Mayring (2002) noch zwei weitere Formen: die zu-
sammenfassende Inhaltsanalyse, die auf eine Reduktion des Materials zielt (wie es bei der Dokumentenanaly-
se angewandt wurde) und die explizierende Inhaltsanalyse, die eine Erweiterung des Textverstandnisses durch
zusatzliches Material anstrebt.
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wurde. Als Ausgangsimpuls wurde nach dem allgemeinen Lernertrag der Qualifi-
zierung (,stimulated recall®) gefragt, den die Befragten aus ihrer Sicht schilderten.
Es ist davon auszugehen, dass die Befragten dadurch iiber die noch gegenwirtig
kognitiven und emotionalen Prozesse berichten; aufgrund dieser subjektiven Be-
deutsamkeit wird daraufhin versucht, durch weitergehende Nachfragen (,gelenkte
Introspektion®) auch aktuell weniger bewusste und nicht verbalisierte Erinnerungen
zu Lernergebnissen und Wirkungen zu erfassen.

Abbildung 24: Erhebungsmatrix

Lernertrag Transfer des Transfer des

der Weiter- Gelernten in Gelernten in
bildung Arbeitsumfeld Lebensumfeld

(Ebene 1) (Ebene 2) (Ebene 3)

Fragedimensionen

Projekt entlang des Referenzprozesses

Selbstorganisiertes Lernen mit groBem
Entscheidungs- und Handlungsspielraum

Dokumentation mit Schliisselsituationen

Unterstlitzung durch Fachberater

Qualifizierungselemente

Unterstiitzung durch Lernprozesshegleiter

Prifungsgestaltung (Dokumentations-
priifung, Fachvortrag und Fachgesprach)

Schlisselsituation 1

Schlisselsituation 2

Schliisselsituation 3

Schliisselsituation 4

Schliisselsituationen

Schlisselsituation n

Quelle: Eigene Darstellung

Insgesamt hat der Pretest die methodologische Vorgehensweise bestétigt; Verstind-
nisprobleme bei der Fragestellung oder der Reihenfolge der Fragen traten nicht auf.
Insbesondere hat sich hier die Mdglichkeit des gemeinsamen Reflektierens tiber die
Bedeutung der Schliisselsituationen als vorteilhaft herausgestellt. Auch wenn die
vorangegangene Dokumentenanalyse einen ersten Einblick in den Qualifizierungs-
verlauf und den Lernertrag ermoglichte, so bot sich im Interview ein geeigneter
Rahmen, um eine Fokussierung zu erzielen. Von Bedeutung war dabei, dass unklare
Formulierungen in der Beschreibung der Situation oder der daraus gewonnenen Er-
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kenntnisse nachgefragt werden konnten. In dem Kontext wurde dann auch deutlich,
dass nicht alle Situationen eine Problem- oder Lernhaltigkeit aufwiesen, sodass nicht
alle in der Dokumentation formulierten Erkenntnisse auch Lernertrdge im Sinne
eines Neuerwerbs von Wissen darstellen.

Erstellung der Fallstudien

Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und der Interviews wurden in einer Fallstudie
zusammengestellt. Mit dem Fallstudienansatz wurde dem explorativen Charakter der
Untersuchung Rechnung getragen, indem die subjektiven Reflexionen von fiinf Einzel-
féllen zum Gegenstand der Analyse gemacht wurden. Ziel war es, im Sinne einer hypo-
thesengenerierenden Vorgehensweise, die Qualifizierungsverldufe und Lernprozesse
der Interviewpersonen sowie damit verbundene Bildungseffekte zunédchst ausfiihrlich
einzeln fiir sich zu betrachten. Als Grundlage fiir eine fallvergleichende Betrachtung'+®
wurde hierfiir eine einheitliche Struktur fiir alle fiinf Fallstudien gewé&hlt, indem

e die Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung (berufliche Tétigkeit, Motive zur
Weiterbildung, Vorerfahrungen in Bezug auf das IT-Profil),

e die Umsetzung der Weiterbildung (Projektdurchfiihrung, Form der Wissensan-
eignung, Unterstiitzung durch Fachberater und Lernprozessbegleiter, Dokumen-
tation der Vorgehensweise),

e die Schliisselsituationen in der Umsetzung von Projekt und Weiterbildung,

e der individuelle Lernertrag aus der Weiterbildung (Lernertrag im fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzbereich),

e die Reichweite der Weiterbildung und deren Effekte (Wirkungen im beruflichen
Handlungsfeld bezogen auf die aktuelle Tétigkeit sowie auf die Rolle im Unter-
nehmen, Wirkungen auf aulerberufliche Handlungsfelder) sowie

o die Bildungseffekte durch die Weiterbildung (Beitrag in Bezug auf erweitertes
Selbst- und Weltverstehen sowie Selbst- und Weltgestalten)

zu beschreiben waren. Im Anschluss an die Interpretation und Erstellung der ein-

zelnen Fallstudien wurden diese den Interviewkandidaten zum Zweck einer Validie-

rung zugesandt. Verbunden mit der Bitte, die Beschreibungen, Aussagen und Inter-
pretationen auf Richtigkeit zu priifen, war damit auch die Erwartung verbunden,
dass die Interviewkandidaten in eine erneute Reflexionsphase iiber die Wirkungen
und Reichweite der Qualifizierung eintreten. Sie waren daher aufgefordert, angeregt
durch ihre Fallstudie Ergédnzungen vorzunehmen, wenn ihnen im Nachgang des

Interviews oder beim Lesen weitere Aspekte der Transferwirkung oder Beispiele

eingefallen sind.

143 Siehe auch Kapitel 6
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6 Bildungseffekte durch Lernen im Arbeitsprozess -
Ergebnisse der Erhebung

.Jeder Erfolg auf der einen Seite kann sozusagen auch ein Zugewinn an einer
anderen Stelle sein und umgekehrt. “ (Fallstudie 2, S. 20)

Wenn es im Kern der bisherigen Ausfithrungen um eine theoretische Auseinander-
setzung mit der Bedeutung von Bildung fiir betriebliche Weiterbildung ging, so gilt
es nunmehr, empirische Hinweise und Anhaltspunkte dafiir darzustellen. Stellver-
tretend fiir den zentralen Erkenntnisgewinn der Erhebung verweist obiges Zitat
eines Interviewkandidaten auf die vermuteten Wechselwirkungen zwischen arbeits-
weltlich bedingten Lernaktivititen und deren Wirkungen auf die Bewdltigung von
Arbeitsanforderungen sowie die Umsetzung personlicher Interessen und (Lebens-)
Ziele; anders gesagt, es finden sich Anzeichen dafiir, dass derartige Lernergebnisse
nicht nur betrieblich nutzbar sind, sondern auch eine Wirkung auf die personliche
Entwicklung und Handlungsfahigkeit in au3erberuflichen Kontexten und Situationen
haben kénnen.

Ausgehend von der vorgestellten Erhebungs- und Auswertungsstrategie sind
die Ergebnisse bezogen auf jeden Einzelfall ebenso wie in der vergleichenden Be-
trachtung von Gemeinsamkeiten und Besonderheiten aller Félle zu diskutieren. Auf
der Basis der Fallstudien!*, in denen die Umsetzung der Qualifizierung sowie ihre
individuellen Effekte im Einzelfall betrachtet wurden, kann eine falliibergreifende
Interpretation erfolgen. Indem in den Einzelfallanalysen das Typische des jeweiligen
Falls erfasst und beschrieben wurde (vertikale Auswertungsrichtung) kann nun von
dem einzelnen Fall abgehoben werden. Die zentralen Fragestellungen konnen dabei
quasi quer lber alle Fille gelegt werden (horizontale Auswertungsrichtung). Dazu
ist zunéchst die erreichte Stichprobe nédher zu beschreiben (Kapitel 6.1), um die
Ergebnisse in den Gesamtkontext der Erhebungsbedingungen einordnen zu kon-
nen. Zudem sind die Rahmenbedingungen der Qualifizierung (Kapitel 6.2) illustriert
mit ausgewéhlten Beispielen und Zitaten aus der Erhebung zu veranschaulichen,
um bei gebotener Vorsicht (aufgrund des explorativen Charakters der Erhebung) zu
verallgemeinerbaren Aussagen zu gelangen. Anschlieend sind die zentralen Er-
kenntnisse in einer vergleichenden Betrachtung mit den theoretischen Annahmen
und untersuchungsleitenden Fragestellungen in Beziehung zu setzen (Kapitel 6.3).
Daran ankniipfend kann in einem zusammenfassenden Fazit die Reichweite der
Ergebnisse eingeschétzt werden (Kapitel 6.4).

144 Siehe Anlage 4-8 im Anhang
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6.1 Beschreibung der erreichten Stichprobe

Mit dem Aufruf iiber die Zertifizierungsgesellschaft konnten fiinf (von 30) IT-Spezi-
alisten fiir die Erhebung gewonnen werden, davon eine Frau und vier Mdnner. Im
prozentualen Verhaltnis zur Grundgesamtheit zeigt sich, dass damit 16,6 Prozent der
zur Verfiigung stehenden IT-Spezialisten erreicht wurden. Mit diesen fiinf Weiterbil-
dungsfillen konnte zwar nicht die gesamte Profilpalette der IT-Spezialisten abgebildet
werden, allerdings besteht bei der Nachfrage an dem IT-Weiterbildungssystem ohne-
hin eine Konzentration auf einzelne Profile'*. Die befragten IT-Spezialisten decken
dabei vier der sechs Profilgruppen des IT-Weiterbildungssystems ab (vgl. Abb. 25):

Abbildung 25: Verteilung der Interviewkandidaten auf Profilgruppen der IT-Spezialisten

Profilgruppe Profil Absolute Verteilung | Relative Verteilung

Software Developers | IT Systems Analyst 0,0%

IT Systems Developer

Software Developer

Database Developer

User Interface Developer

Multimedia Developer

Coordinators IT Project Coordinator 0,0%

IT Configuration Coordinator

IT Quality Management Coordinator

IT Test Coordinator
IT Technical Writer

Solution Developers Business System Advisor 20,0 %

E Marketing Developer

OOl |O|O|O|OJOO|O|O|O|O | O

E Logistic Developer

Knowledge Management Systems D.

IT Security Developer

o O

Network Developer

Technicans Component Developer 1 20,0 %

Industrial IT Systems Technican 0

Security Technican 0
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Profilgruppe
Profil Absolute Verteilung | Relative Verteilung

Administrators Network Administrator 1 40,0%

IT Systems Administrator 1

Database Administrator
Web Administrator

Business Systems Administrator

ojo|o|o

Advisors IT Service Advisor 20,0%

IT Trainer

IT Product Coordinator
IT Sales Advisor

ulo | o

Summe 100,0%

Quelle: Eigene Erhebung

In der Haufigkeitsverteilung der seit Einfiihrung des IT-Weiterbildungssystems er-
folgreich abgeschlossenen Zertifizierungen!*® sind es vor allem die Profilgruppen
zur Softwareentwicklung (Software Developers) und Beratung (Advisors) und hierbei
insbesondere die Profile des System- und Netzwerkadministrators sowie des Projekt-
bzw. Sicherheitskoordinators, die am haufigsten vertreten sind. Daher entspricht die
Stichprobe einem Querschnitt der typischen Verteilung; wobei auch Profile vertreten
sind, die nicht so oft nachgefragt werden und daher die bisher noch unterrepra-
sentierten Profile der Grundgesamtheit vertreten konnen. In den Gespridchen mit
den Interviewkandidaten beschrieben alle ihre Motivation fiir die Teilnahme an der
Erhebung mit einem Interesse an der Weiterentwicklung und der Verbreitung des
Weiterbildungssystems.

Altersstruktur, Qualifikationsniveau und berufliche Tatigkeiten

Die Mehrheit der befragten IT-Spezialisten war zum Zeitpunkt des Interviews zwi-
schen 25 und 35 Jahre alt (vgl. Abb. 26); zwei der fiinf Personen waren ilter. Fiir
einen Vergleich der Altersstruktur mit der Grundgesamtheit liegen keine exakten
Daten bei der Zertifizierungsgesellschaft vor. Insgesamt ist jedoch anzunehmen,
dass tatsachlich bei dieser Altersgruppe das grof3te Interesse an einer Weiterbildung
liegen diirfte, da sich durch das erworbene Zertifikat ein groerer Mehrwert fiir ihre
Karriere ergeben konnte als dies fiir ganz junge Fachkrifte ohne Berufserfahrungen
oder éltere Fachkrifte, die bereits ihre Position im Unternehmen gefunden haben,
anzunehmen ist.
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Abbildung 26: Alter der Befragten zum Zeitpunkt des Interviews

Alter Absolute Verteilung Relative Verteilung
unter 25 Jahre 0 0,0 %
25 bis 34 Jahre 3 60,0 %
35 bis 44 Jahre 2 40,0 %
45 Jahre und élter 0 0,0%
Insgesamt 5 100,0 %

Quelle: Eigene Erhebung

Mit einer Ausnahme hatten alle Interviewkandidaten die Hochschulreife erworben,
in einem Fall lag ein mittlerer Schulabschluss vor. Drei IT-Spezialisten konnten einen
Facharbeiterabschluss in IT-fremden Berufen nachweisen, zwei Befragungskandi-
daten standen hingegen vor einem abgebrochenen IT-fernen Studium. Somit lassen
sich alle Interviewkandidaten als Quereinsteiger betrachten. Vier der fiinf befragten
IT-Spezialisten waren zum Zeitpunkt des Beginns der Weiterbildung sozialversi-
cherungspflichtig in mittelstindischen Unternehmen beschéftigt, ein Spezialist war
selbststdndig.

Umsetzung der Qualifizierung und des Projektes

Die Dauer der Qualifizierung (bis zur Personenzertifizierung) belief sich bei den Be-
fragten auf 12 bis 15 Monate, in Ausnahmefillen auch linger bis zur maximal zuge-
lassenen Zeit von 24 Monaten. Die Projektumsetzung nahm dabei bei den einzelnen
Kandidaten in Abhéngigkeit ihrer Projekte und den Rahmenbedingungen im Unter-
nehmen unterschiedliche AusmafBe an. Uberwiegend wurden die Projekte in einem
Zeitraum von 12 Monaten unter Beriicksichtigung der anderen Aufgaben umgesetzt;
nur in zwei Fillen konnten die Projekte in fiinf bzw. sechs Monaten realisiert wer-
den. Der zeitliche Umfang fiir die Bewiltigung der Projektaufgaben variierte bei den
einzelnen Fallstudien zwischen 34 bis zu 134 Manntagen (vgl. Abb. 27).

Die Projekte konnten entweder als internes Entwicklungsprojekt oder externes
Kundenprojekt realisiert werden, wobei von den befragten IT-Spezialisten iiberwie-
gend das interne Projekt gewéhlt wurde. Hierbei wurden in Abhéngigkeit des aus-
gewihlten IT-Profils Aufgaben innerhalb des Unternehmens fiir die Qualifizierung
verwandt und somit auf eine Verbesserung oder Erweiterung interner Strukturen
bzw. Abldufe gezielt. Zwei Kandidaten fiihrten ein reales Kundenprojekt durch, bei
dem die iiblicherweise auszufithrenden Tatigkeiten fiir einen Kunden mit der Quali-
fizierung verbunden wurden.
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Abbildung 27: Umfang der Qualifizierungsprojekte

Fall-Nr. 1 2 3 4 5 Mittelwert

Dauer
(in Monaten)

12 7 12 12 5 |ca. 10 Kalendermonate

Volumen
(in Manntagen)

51 34 125 67 134 | ca. 82 Manntage

Quelle: Eigene Erhebung

6.2 Rahmenbedingungen der Qualifizierung

Um die Aussagen und Einschédtzungen zum Transfer des Gelernten einschétzen zu
konnen, sind diese in Bezug zu dem individuell in jedem Fall gegebenen Lernpoten-
zial der Weiterbildung und des dabei durchzufiihrenden Projektes zu setzen. Der
Lernverlauf sowie die Lernergebnisse sind dabei abhéngig von:

dem Begriindungszusammenhang der Lernaktivitdt, d. h. von dem auslésenden
Impuls und der Motivation zur Weiterbildung sowie der Erwartungshaltung, die
damit verbunden war,

den Vorerfahrungen und Vorkenntnissen gemessen an den Anforderungen
des ausgewdhlten IT-Profils; hierbei ist zu unterscheiden, ob die Auswahl des
IT-Profils aufgrund der stirksten Ahnlichkeit mit bisherigen Aufgaben erfolgte
oder mit der Zielstellung, sich weiterzuentwickeln und beruflich neuen Anforde-
rungen gerecht zu werden,

der Lernhaltigkeit des Projektes, die sich in der Erfiillung der projektbezogenen
Aufgaben aus der Bewaltigung der Projektdynamik mit externen Stérungen, dem
Reagieren auf neuartige Situationen (die noch nicht in den iiblichen Handlungs-
kanon der bisherigen Tatigkeiten passen) oder dem Treffen von Vereinbarungen
und Entscheidungen ergeben kann.

den Personlichkeitsdispositionen, da Eigenschaften, Einstellungen, Vorerfahrun-
gen und Vorkenntnisse notwendig sind, um das Projekt sowie die dabei auftre-
tenden Lernaktivitdten eigenverantwortlich zu organisieren.

Diese individuellen Bedingungen sind in Bezug zu dem Anspruchsniveau der Weiter-
bildung zu setzen. In Anlehnung an das didaktisch-methodische Konzept der Weiter-
bildung kann sich hierbei ein grundsétzliches Lernpotenzial auf zwei Ebenen bezie-
hen: Zu unterscheiden sind hierbei die Durchfiihrungsbedingungen der arbeitspro-
zessorientierten Weiterbildung im IT-Weiterbildungssystem sowie das notwendige
Projektmanagement (vgl. Abb. 28).
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Abbildung 28: Ubersicht zum Lernpotenzial der arbeitsplatzorientierten Weiterbildung

kann sich ergeben aus ...

bezieht sich auf ...

Lernpotenzial

Durchfiihrungsbedingungen
der Weiterbildung

die eigene Vorgehensweise und Position reflektieren (angeleitet durch
Reflexionsgesprache und Dokumentation der Schliisselsituationen)
vorhandene Rahmenbedingungen (fir Projekt, Weiterbildung) analysieren
und Vorgehensweise planen

eigenverantwortlich handeln (Beriicksichtigung betrieblicher Rahmen-
bedingungen, Umsetzung der formalen Vorgaben fir die Zertifizierung)
fehlendes Wissen selbst aneignen und Informationen beschaffen
Ergebnisse dokumentieren und prasentieren

Management des Projektes

ganzheitliches, vernetztes Denken (Planung, Koordination komplexer Teil-
abschnitte)

vorausschauendes Denken und Handeln (iiber langeren Zeitraum Ubersicht
behalten)

wirtschaftliches Denken und Handeln

strukturiertes, planvolles Vorgehen (Orientierung an Vorgaben, bendtigte
Rahmenbedingungen, Instrumente, Methoden analysieren, identifizieren

und auswahlen)

Zusammenarbeit, Kooperation, Kommunikation und Austausch mit anderen
(Gruppenprozesse moderieren, Vereinbarungen eingehen und Abstimmungen
treffen)

Entscheidungen treffen

Kundenziele bzw. -interessen erfassen und beriicksichtigen

Kunden bzw. Kollegen beraten, Ergebnisse zusammenstellen und prasentieren
sich mit unvorhergesehenen, problemhaltigen oder konflikttrachtigen
Situationen auseinandersetzen und eigene Losungswege gehen (Risiken,

Storfaktoren erkennen, analysieren und ggf. vorbeugen)

Quelle: Eigene Darstellung

Wie die Abbildung verdeutlicht, haben IT-Fachkréfte, die diese Weiterbildung durch-
fiihren, zum einen komplexe und voraussetzungsreiche Vorgaben zur Umsetzung
ihrer Qualifizierung, insbesondere des Projektes, zu realisieren als auch die Dyna-
mik eines typischen Projektes zu koordinieren und zu kontrollieren. Dem indivi-
duellen Charakter von Projekten gerecht werdend bergen sie in ihrer Komplexitéit
und vergleichsweise hohen Spezifik bei geringem Wiederholungsgrad das Risiko der
Planabweichung, die von einer mehr oder minder starken Verdnderung wesentli-
cher Eckpunkte im Projekt bis hin zum Scheitern oder Abbruch reichen kann. Die
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Bewiiltigung dieser Projektdynamik ist daher ein zentraler Ausgangspunkt fiir Lern-
impulse und Lernhandlungen. In Abhéngigkeit dieser Elemente kann sich der indi-
viduelle Lernertrag als auch der Transfer des Gelernten unterschiedlich ausgepragt
darstellen. In die Interpretation der Fallstudien ist daher der Begriindungshinter-
grund (Kapitel 6.2.1) sowie der Grad der Lernhaltigkeit der Qualifizierung (Kapitel
6.2.2) einzubinden. Zu beriicksichtigen sind des Weiteren die Schliisselsituationen
als bedeutungstragende Situationen in der Umsetzung der Qualifizierung, um ihren
Lerngehalt ndher zu reflektieren (Kapitel 6.2.3).

6.2.1 Bedeutungs- und Begriindungszusammenhang der Lernaktivitat

In allen fiinf Fallstudien wurde die Initiierung der Weiterbildung durch den Wunsch
beeinflusst, sich die iiber viele Jahre im Arbeitsprozess erworbenen Fihigkeiten und
Kenntnisse bestétigen zu lassen sowie sich weitere berufliche Perspektiven er6ffnen
zu kénnen. Die Weiterbildung war dabei in erster Linie durch den Erwerb eines
formalen, beruflichen Abschlusses im IT-Bereich motiviert. Hierbei wurde von zwei
Kandidaten das Ziel verfolgt, aufgrund ihres abgebrochenen Studiums iiberhaupt
einen Berufsabschluss nachweisen zu konnen. Die anderen drei Interviewkandida-
ten konnten hingegen bereits einen Facharbeiterabschluss nachweisen (allerdings
fachfremd) und sahen in der Weiterbildung die Moglichkeit, eine hohere formale
Qualifikation (angepasst auf ihr aktuelles Tatigkeitsfeld) zu erwerben. Zudem stand
bei drei Féllen auch die Erweiterung spezifischen Wissens und Kénnens im Vorder-
grund, wobei dieses Motiv dann eher an zweiter Stelle nach dem Qualifikationser-
werb zur Erweiterung beruflicher Perspektiven rangierte.

.... hauptsdchlich, dass ich keine offizielle Berufsausbildung hatte. Also ich
habe ein erstes Staatsexamen fiir Lehramt und mehr nicht. Das ist noch kein
richtiger Beruf. Und dass ich dann auch spdter gerade bei Bewerbungen ein
bisschen besser dastehe.“ (Fallstudie 4, S. 1)

,Vor dieser Zertifizierung war ich auch schon auf super vielen Fortbildungen
und Schulungen usw. und auch alles zertifiziert, schon und gut, aber ich woll-
te einfach etwas haben, was mich einfach herstellerunabhdngig zertifiziert.
Damit ich auch sagen kann, hallo, ich habe auch im Prinzip einen Abschluss,
Zertifizierung, in dem Beruf, was ich mache (...)" (Fallstudie 5, S. 1)

.Zwei Sachen eigentlich, die fehlenden pddagogischen und didaktischen Kennt-
nisse zu erwerben, von denen ich immer der Meinung war, dass sie mir fehlen
(...) und mein zweites Ziel was ich erreichen wollte, neben dem Erwerb der
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Kenntnisse, einfach den Abschluss, sozusagen, ok, ich habe keinen Fachin-
formatiker, aber jetzt méchte ich hier bitte schon ein Dokument in der Hand
haben. " (Fallstudie 2, S. 1)

.Karriere, nichts anderes. Das war die einzige Moglichkeit gewesen diesen Weg
weitergehen zu konnen, um eine andere Jobdescription zu bekommen und dem-
entsprechend auch das Geld (...). “ (Fallstudie 3, S. 1)

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Entscheidung fiir diese Weiterbil-

dung durch zwei unterschiedliche Diskrepanzerfahrungen begriindet wurde:

e Zum einen nahmen die Befragten eine Differenz zwischen dem eigenen Bild iiber
die berufliche Position (im Unternehmen, auf dem Arbeitsmarkt) sowie iiber ei-
gene Kompetenzen und der Statuszuschreibung iiber einen (nicht vorhandenen)
Berufsabschluss wahr.

e Zum anderen beruhte die Zielvorstellung, sich gezielt neues Wissen anzueignen,
auf einer Diskrepanzerfahrung zwischen vorhandenem Handlungsrepertoire und
den Anforderungen der Praxis.

Werden sowohl der Qualifikations- als auch der Wissenserwerb mit einem je in-
dividuellen spezifischen Bedeutungszusammenhang (wie: Karriere machen, sich
vollstdndiger ausgebildet zu fiihlen, verbesserte Chancen auf dem Arbeitsmarkt) als
Zielkategorien angegeben, so zeigt sich in den Fallstudien eine Zielhierarchie: Hier-
bei erscheinen einzelne Ziele (Erweiterung der beruflichen Perspektive) fiir den Ein-
zelnen bedeutsamer als andere (Umsetzung von Anforderungen des Arbeitgebers)
und treten daher in den Vordergrund. Insgesamt zeigt sich, dass in allen Féllen eine
Lernbegriindung direkt aus der Arbeitsplatzsituation entstand, insbesondere aus
dem individuellen Interesse zur Weiterentwicklung. Bei allen Interviewkandidaten
kann daher eine expansive Lernbegriindung festgestellt werden, da vor allem indi-
viduelle Handlungsrdume durch eine formale Bestidtigung der vorhandenen Kompe-
tenz erweitert werden sollten. Dies ist sicherlich auch auf die Besonderheiten des
IT-Weiterbildungssystems zuriickzufiihren, da mit der Weiterbildung eine internati-
onal anerkannte Personenzertifizierung nach ISO/IEC 17024 angeschlossen werden
kann, sodass dies den Zielvorstellung der Befragten sehr nahekam.

Das betriebliche Interesse an der Weiterbildung bezieht sich vorwiegend auf
einen Wissenszuwachs und einer damit gekoppelten verbesserten Aufgabenbewdlti-
gung der IT-Fachkréfte. Verbunden waren beispielsweise die Erwartungen,

e einen neuen Unternehmensbereich aufzubauen und fachlich zu untersetzen,
e cine Serverumstellung eigenstdndig und weitestgehend ohne externe Dienstleis-
ter vorzunehmen, um die interne Kompetenz fiir die IT-Technik aufzubauen,
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e neue Auftrige und Kunden zu akquirieren,

e das profiltypische Vorgehen zu reflektieren und insbesondere die Entwicklung
der Referenzprofile im IT-Weiterbildungssystem zu unterstiitzen und mitzuge-
stalten,

e eine interne Beforderung zu unterstiitzen, die nur aufgrund einer héheren Stufe
einer beruflichen Qualifikation moglich war.

Damit wird deutlich, dass die Weiterbildung sowohl betrieblich initiiert als auch von
betrieblichen wie individuellen Zielen und Erwartungen getragen war. Es ist dabei
eine wesentliche Voraussetzung dieser Form der Weiterbildung (im Gegensatz zur
Teilnahme an den IHK-Lehrgéngen), dass eine gemeinsame Vereinbarung iiber die
Weiterbildung getroffen und schriftlich fixiert wird, was die Einbindung der Lernak-
tivitdten in betriebliche Realprozesse und Arbeitszeiten zu unterstiitzen scheint.

6.2.2 Lernhaltigkeit der Weiterbildung

Fir die Interpretation von Wirkungen einer Lernaktivitdt ist es erforderlich, die
Lernhaltigkeit der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung im Einzelfall einzu-
schitzen. Insofern sich Erwachsenenlernen weniger als Neukonstruktion von Wis-
sen, sondern vielmehr als Re- bzw. Anschlusskonstruktion und Umdeutung vorhan-
dener kognitiver bzw. emotionaler Strukturen darstellt'*’, ist die Erméglichung von
Lernen unter den gegebenen individuellen Vorerfahrungen im jeweils gewédhlten
IT-Profil, im Projektmanagement sowie im selbstorganisierten Lernen zu betrachten.
Zudem soll durch die Bewertung des Einflusses der Qualifizierungselemente auf den
Lernprozess ein Bild zur Lernhaltigkeit der arbeitsprozessorientierten Qualifizierung
nachgezeichnet werden, um damit auch das didaktisch-methodische Konzept zu re-
flektieren.

Bedeutung der Vorerfahrungen fiir die Qualifizierung

Die fachlichen Vorerfahrungen der Interviewkandidaten in Bezug auf ihr gewihltes
IT-Profil waren mehrheitlich umfanglich ausgeprégt. Zuriickzufiihren ist dies darauf,
dass von den Befragten vor allem solche IT-Profile ausgewéhlt wurden, die eine hohe
Ahnlichkeit mit den bisherigen Titigkeiten aufwiesen. Nur in einem Fall wurde ein
anderer Weg gewéhlt, indem gezielt ein neues berufliches Feld erschlossen werden
sollte. Ungeachtet der IT-fachlichen Vorkenntnisse entstanden jedoch bei allen Inter-
viewkandidaten auch Lernertrdge im jeweils ausgewéhlten IT-Profil, sodass durch

147  Siehe auch Kapitel 5.1.2
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den Abgleich der bisherigen Herangehensweise mit dem theoretischen Modell des
Referenzprozesses ein Lernprozess in Gang gesetzt werden konnte.
Bei allen Befragten wurde deutlich, dass sie bereits ein breites Spektrum an
Wissen und Erfahrungen zum selbstorganisierten Lernen im Arbeitsvollzug mit-
brachten, da sie diese Form des Lernens implizit bei ihren alltdglichen Anforderun-
gen und Aufgaben begleitete. Dem Anspruch der Weiterbildung, sich eigenstindig
individuell neues Wissen anzueignen, konnten die Befragten daher ohne Probleme
folgen. Es stellte keine neuartige Situation dar, die besondere Unterstiitzung von
auBen bedurfte. Einzig in der geforderten Reflexion der eigenen Vorgehensweise
und Entscheidungsstrukturen waren die Interviewkandidaten oftmals auf die Ge-
spriache mit dem Lernprozessbegleiter angewiesen.
Fiir das erforderliche Projektmanagement, um ein eigens gewihltes komple-
xes Vorhaben zeitlich, inhaltlich und organisatorisch umsetzen zu konnen, stellten
sich die Vorerfahrungen der Interviewkandidaten nicht so einheitlich umfanglich
dar wie in Bezug auf die fachlichen Kenntnisse und das selbstorganisierte Lernen.
Hier konnten nur zwei der fiinf Befragten Erfahrungen nachweisen und dies als
vertrautes Feld bezeichnen. Mehrheitlich bestand daher eher eine Unsicherheit im
Projektmanagement, da sich hierfiir aus den bisherigen Arbeitstitigkeiten keine
Notwendigkeit dafiir ergab.
Die Lernhaltigkeit der Qualifizierung lag vor diesem Hintergrund bei den fiinf
Féllen vor allem in der Anpassung der Kenntnisse und Fahigkeiten fiir das IT-Profil
sowie in dem erforderlich werdenden Projektmanagement. Es zeigte sich, dass auf-
grund der inhaltlich-methodischen Organisation der Weiterbildung Lernprozesse in
Gang gesetzt wurden, indem
e ein Abgleich der eigenen Vorstellungen und bisherigen Arbeitsweise mit den vor-
gegebenen Teilaktivitdten des Referenzprofils erfolgte,

e unbekannte oder bisher nicht so hdufig vorzunehmende Aktivititen trainiert
wurden oder

e neues Wissen erworben und praktisch angewendet sowie

e neue Methoden und Verfahren ausprobiert wurden.

Bedeutung der Qualifizierungselemente fiir die Lernprozesse

Aufgrund der starken Projektorientierung ist anzunehmen, dass der Lernprozess
iiberwiegend individuell verlduft, was sich vor allem aus der Spezifik des bearbei-
teten Projektes einerseits und der betrieblichen Umwelt andererseits ergibt. Die
hohe Komplexitdt und Individualitdt des Lernprozesses im Konzept der arbeits-
prozessorientierten Weiterbildung erhéhen aber auch das Risiko, dass die Ler-
nenden im ,Dickicht” der Projektbearbeitung den Qualifizierungsaspekt vernach-
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ldssigen. Ein tberfachlicher Kompetenzzuwachs kann hierbei schnell aus dem
Blick der Lernenden geraten, wenn sie nicht die Reflexionsfdhigkeit besitzen, sich
beim Lernen selbst zu beobachten. Gelingt ihnen dies nicht, ist zu erwarten, dass
ihre Qualifizierung auf der Stufe einer unreflektiert abgearbeiteten fachlichen
Aufgabenstellung stehen bleibt und sich nicht von dem alltdglichen Arbeitsvollzug
abhebt. Im didaktisch-methodischen Konzept der arbeitsprozessorientierten Wei-
terbildung wurden daher Elemente fiir ein begleitendes Reflexionsangebot (wie
die Vorgaben des Referenzprozesses, die Unterstiitzung durch den fachlichen
Berater und den Lernprozessbegleiter) installiert, die den Lernprozess auch bei
gebotener Selbststeuerung und Eigenverantwortung fiihren sollen und somit den
Verlauf nicht dem Zufall iiberlassen. Die Qualifizierungselemente als auch die Pro-
jektdokumentation sind daher auf ihre Bedeutung fiir den individuellen Lernpro-
zess zu betrachten.

Die Orientierung an dem Referenzprozess des jeweiligen IT-Profils wurde von
den Befragten als hilfreich und unterstiitzend eingeschitzt. Der Referenzprozess
als Leitfaden zum profiltypischen Vorgehen hat dabei fiir jeden Interviewkandi-
daten spezifische Lernbedarfe hervorgerufen, indem unbekannte Anforderungen
umgesetzt werden mussten. Der Grad der Lernhaltigkeit ist davon abhédngig ge-
wesen, wie neu und unbekannt die vorgegebenen Teilschritte im Vergleich zur
bisherigen Berufspraxis gestaltet waren. Abgesehen von einem Fall, wo noch we-
nige Kenntnisse zum IT-Profil vorlagen, bezogen sich diese Lernbedarfe jedoch
vorwiegend auf eher periphere Aspekte. Ebenfalls einzelfallartig wurde in der
Stichprobe auf eine grundsétzliche Diskrepanz zwischen der aktuellen Tétigkeit
und dem Referenzprozess hingewiesen, ansonsten bestétigten die Kandidaten die
Ubereinstimmung ihrer beruflichen wie auch betrieblichen Realitit mit dem Re-
ferenzprozess.

.Der Referenzprozess hat mir zum einen geholfen, bestimmte Schritte nicht zu
vergessen, wenn ich jetzt einen aus meinem Kopf gesaugten Projekiplan auf-
stellen miisste, welche Schritte ich mache, dann wdren viele Schritte genannt
worden, aber nicht in der Reihenfolge, vielleicht auch nicht in der Tiefe und mit
der schwerpunktmdfigen Verteilung. Von daher denke ich, wenn ein solches
Referenzprojekt vergleichbar sein soll mit anderen Projekten, dann ist diese
Anleitung sehr gut. Einfach um sich noch einmal zu kontrollieren, habe ich
auch alles gemacht ... “ (Fallstudie 1, S. 4)

Im Fallvergleich wird zudem deutlich, dass als personelle Unterstiitzungsmoglichkeit
vor allem der Lernprozessbegleiter in Anspruch genommen wurde. Fiir vier der fiinf
Befragten konnte ein wesentlich grofferer Nutzen aus der Lernprozessbegleitung
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als der fachlichen Beratung gewonnen werden; nur in einem Fall war die fachliche

Beratung unabdingbar fiir die erfolgreiche Projektumsetzung. Wie im methodisch-

didaktischen Konzept der Weiterbildung vorgesehen, nahm die Lernprozessbeglei-

tung bei den Interviewkandidaten verschiedene Funktionen ein:

e Reflexionsmdglichkeit bei Schwierigkeiten, offenen Fragen im Projekt oder zur
Weiterbildung,

e Kontakt- und Schnittstelle zur Zertifizierungsgesellschalft,

e Motivator und Begleiter iiber den gesamten Zeitraum der Qualifizierung (bis zu
24 Monaten), dabei auch zur Uberbriickung schwieriger Situationen sowie

e Begleitung und Unterstiitzung der priifungskonformen Durchfiihrung der Quali-
fizierung.

Insgesamt zeigt sich ein Mehrwert fiir die IT-Fachkréfte durch die Lernprozess-
begleitung dadurch, dass in der Qualifizierung regelméfig Zeit zum Innehalten und
bewussten Reflektieren der Vorgehensweise entstand. Insofern die Durchfiihrung
der Qualifizierung, insbesondere des Projektes den vertrauten Tétigkeiten der bishe-
rigen Berufstitigkeit 4hnelt, scheint hier eine Gelegenheit gegeben, sich den eigenen
informellen und beildufigen Lernprozessen gewahr und bewusst zu werden. Unter
Riickbezug auf die theoretischen Ausfiihrungen zum Lerntransfer!*® kann in der
Lernprozessbegleitung eine Moglichkeit zur Verallgemeinerung von Erkenntnissen
aus einer spezifischen Lernsituation gesehen werden, indem beildufige Erfahrungen
und Feststellungen in einer zeitlich von der Arbeitstitigkeit (dem Entstehungsort)
abgekoppelten Phase dekontextualisiert werden.

Ein weiteres Qualifizierungselement ist die Verpflichtung zur Dokumentation,
das darauf zielt, Ausdrucksfahigkeit und Strukturierung komplexer Inhalte zu er-
lernen. Zudem wurde von den Entwicklern des didaktisch-methodischen Konzep-
tes der Weiterbildung angedacht, dass sich die Lernenden iiber das Aufschreiben
implizite Kenntnisse und Erkenntnisse bewusst machen sowie neu erworbenes
Wissen und neue Erkenntnisse durch die erneute gedankliche und sprachliche
Verarbeitung besser behalten konnen (vgl. Rohs/Biichele 2000). Umgesetzt in die
Praxis finden sich bei den Zertifizierungsgesellschaften Dokumentationsvorla-
gen, sodass eine weitestgehend statische Strukturierung vorgegeben ist und auch
die Moglichkeit zu stichwortartigen Darstellungen eingerdumt wird. Vor diesem
Hintergrund konnen diese Zielvorstellungen der Dokumentation in der vorlie-
genden Stichprobe nur teilweise bestitigt werden'*, da die Interviewkandidaten
iberwiegend darauf verwiesen, dass eine Ausdrucks- und Strukturierungsfihigkeit

148 Siehe auch Kapitel 5.1.2
149  Wie auch in anderen Evaluationsstudien (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2005)
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bereits vorhanden war. Ein Kandidat beschrieb jedoch explizit, dass durch das Doku-
mentieren eine vertiefende Beschiftigung stattgefunden habe, die zu einer gréf3eren
Bewusstheit von Problemen und Entscheidungssituationen im Projekt gefiihrt hat.

.Die grofiten Gedanken habe ich mir gemacht bei der Begriindung, warum ich
bestimmte Sachen angewendet habe. Es heif3t, man soll begriinden, warum man
die und die Art und nicht auf einer andere Art. (...) Und diese Entscheidun-
gen, warum man etwas tut, die finden normalerweise, finde ich, sehr schnell
statt. Meistens finden sie sehr schnell statt, aufer, wenn es eine wichtige Ent-
scheidung ist, wo man abwdgen muss, welchen Weg gehe ich nun. Bei vielen
Sachen war es dann schon so, dass ich Entscheidungen getroffen habe, fast
automatisch schon, wo aber von der Dokumentation her gefordert ist, dass ich
aufschreibe, warum ich das nun auf diese Art und Weise mache.” (Fallstudie
4,5 12)

Uberwiegend verweisen die Aussagen der Befragten darauf, dass sich durch die
verpflichtende Dokumentation eine Sensibilisierung fiir ein ausfiihrlicheres Doku-
mentieren eingestellt hat. Die damit verbundenen Erfahrungen konnten an andere
Kollegen weitergegeben oder fiir eigene Tatigkeiten genutzt werden.

Insgesamt wird deutlich, dass der Anspruch der Weiterbildung, das Bewusst-
sein und Verstindnis von impliziten Erkenntnissen zu beférdern, durch verschie-
dene Qualifizierungselemente unterstiitzt wird. Dabei nimmt die Reflexion mit dem
Lernprozessbegleiter eine groflere Bedeutung ein als die Verpflichtung zum Doku-
mentieren oder die Unterstiitzung durch einen fachlichen Berater. Die geringe Be-
deutung des fachlichen Beraters ist auf die bereits vorhandene ausgeprigte fachliche
Expertise der IT-Spezialisten zuriickzufiihren. In Bezug auf das Dokumentieren als
Qualifizierungselement ist anzunehmen, dass die Verpflichtung zum Dokumentieren
erst dann als eine Lernunterstiitzung wahrgenommen wird, wenn damit auch eine
subjektive Bedeutung und ein Nutzen entstehen kann: Insofern das Dokumentieren
bzw. die Vorgaben zur Art des Dokumentierens als Mehrarbeit und , Last® empfun-
den werden, scheint sich dieser Mehrwert nicht in dem Maf3e einzustellen. Zudem
wurden alle Dokumentationen entgegen der Vorstellung im Weiterbildungskonzept
erst nach Beendigung des Projektes verfasst, was auch ein Grund fiir die geringe
Lernhaltigkeit des Dokumentierens darstellen kann.

6.2.3 Schliisselsituationen als lernhaltige Situationen

Den sogenannten Schliisselsituationen kommt in dem Konzept der arbeitsprozess-
orientierten Weiterbildung eine zentrale Bedeutung zu. Mit Blick auf die anfing-
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lichen konzeptionellen Grundlagen (Rohs/Mattauch 2001) fillt auf, dass dort der
Begriff der Schliisselsituationen nicht explizit verwendet wird. Ausfiithrungen finden
sich erstmals in den Verfahrensregelungen der Zertifizierungsgesellschaften und
in allgemeinen Ratgebern zur Weiterbildung. Hier werden Schliisselsituationen als
sindividuelle Herausforderungen“!*® beschrieben, die aus Problem-, Konflikt- oder
Erfolgssituationen entstammen. Kennzeichnend sei das hohe Lernpotenzial, indem
z. B. Entscheidungs- oder Problemlosungsfille, aber auch negative Erlebnisse (Kon-
flikte, Engpésse, Zielwiderspriiche, Wissensdefizite oder personliche Fehler) einen
hohen Erfahrungszuwachs sowie Selbsterkenntnisprozesse erwarten lassen'®!.

Von den Befragten wurden vor allem solche Situationen als Schliisselsituationen
klassifiziert und beschrieben, die
e eine Entscheidung verlangten,
e eine besondere Drucksituation auslosten,
e eine problematische, ggf. konfliktreiche Sachlage offenbarten,
e unbekannt oder mit Unsicherheit verbunden waren oder
e den Verlauf des Projektes storten und den reibungslosen Fortgang unterbrachen.

Mit dieser Differenzierung ist eine Ahnlichkeit zu dem Konzept der ,critical inci-
dents® (vgl. Gobel 2003) zu sehen, indem den Schliisselsituationen eine kritische
Situation zugrunde liegt, die bei erfolgreicher Bewdltigung positive Konsequenzen
(Motivation, Anerkennung), bei ungeniigender Bewiltigung jedoch negative Konse-
quenzen (Abbruch, Demotivation) erwarten ldsst. Aus der Analyse dieser Situatio-
nen, die eine je individuelle Bedeutsamkeit fiir die Befragten aufwiesen, konnten die
Befragten Erkenntnisse zu Rahmenbedingungen oder der eigenen Person gewinnen.
In der vergleichenden Inhaltsanalyse der Schliisselsituationen aller Befragten wurde
deutlich, dass sich dieser Erkenntnisprozess und ggf. auch Selbstlernprozess erst
retrospektiv durch eine bewusste Beschéftigung mit den vergangenen Ereignissen
einstellte. Die Identifikation und Analyse der Schliisselsituationen verlief daher oft-
mals gemeinsam mit dem Lernprozessbegleiter, der mit einem Auf3enblick auf ver-
schiedene Aspekte hinwies. Dadurch konnten die Interviewkandidaten solche Situa-
tionen als Schliisselerlebnisse erkennen, die in der eigenen Wahrnehmung zunéchst
banal und unbedeutend erschienen und denen ohne diese Reflexion keine weitere
Bedeutung eingerdumt worden wére.

In der Projektdokumentation sind gemaf} Priifungsordnung zu jedem Meilen-
stein im Referenzprozess zwei solcher Schliisselsituationen zu beschreiben’?. Diese

150 Cert-IT, Dokument-Nr. 124
151 Vgl. Glossar der Internetseite Love-IT plus: http://www.projekt-love-it-plus.de/service/glossar/#356
152  Bei den funf Féllen waren je Profil zwischen vier und funf Meilensteine vorgegeben
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Vorgabe wurde von den Interviewkandidaten nur als bedingt realisierbar einge-
schétzt, da hier eine gleichméBige Verteilung von problem-, konflikt- oder entschei-
dungshaltigen Situationen bei einem Projekt unterstellt werde. Vielmehr ist in allen
fiinf Féllen deutlich zu sehen, dass fiir den Erkenntnis- und Lernprozess vor allem
zwei bis vier der Schliisselsituationen eine besondere Bedeutung einnahmen. Die
anderen Schliisselsituationen haben demgegeniiber eher dazu beigetragen, sich mit
dem Verlauf der Qualifizierung und der eigenen Vorgehensweise intensiver ausei-
nanderzusetzen, sodass zu erwarten ist, dass auch dadurch ein Erkenntnisprozess
eingesetzt hat.

Merkmale von Schliisselsituationen

Die kriteriengeleitete Analyse der Schliisselsituationen aus den Projektdokumen-

tationen'®® der fiinf Befragten ermoglichte fallbezogen wie falliibergreifend einen

Einblick in typische Schliisselsituationen, die im Rahmen der arbeitsprozessorien-

tierten Weiterbildung auftreten kénnen. Insgesamt konnten hierbei 62 Schliissel-

situationen nidher betrachtet werden, die einen sehr umfénglichen Einblick in die

Qualifizierungsverldufe, ihre Dynamik und Schwierigkeiten wie auch den individu-

ellen Umgang mit Problemsituationen geben. Wie die vergleichende Betrachtung der

analysierten Schliisselsituationen zeigt, waren die Schliisselsituationen thematisch

hauptsdchlich auf die Umsetzung des Kundenprojektes konzentriert (vgl. Abb. 29).

Bei allen fiinf Fédllen wurden dabei in der Zusammenarbeit mit Kollegen, Vorgesetz-

ten oder Kunden lernhaltige Situationen wahrgenommen. Als weitere Griinde fiir

das Entstehen von Schliisselsituationen sind zu erkennen:

e personliche Unsicherheiten im Umgang mit neuen Situationen (aufgrund man-
gelnder Erfahrung oder fehlenden Wissens),

e Schwierigkeiten mit eingesetzten Instrumenten oder Methoden,

e Schwierigkeiten mit technischen Rahmenbedingungen oder

e Schwierigkeiten in der Koordination des Projektes mit dem operativen Tagesge-
schift.

153 Im Rahmen der Dokumentenanalyse (siehe auch Kapitel 5.3.3)
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Abbildung 29: Thematische Ausrichtung der Schliisselsituationen

Schwierigkeiten treten auf bei der Umsetzung ...

des Realprojektes:
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in der Zusammenarbeit mit
Kollegen, Vorgesetzten, Kunden

durch Projektdynamik (Lieferschwierig-
keiten, Projektabbruch u. A.)

aufgrund fehlender Informationen

durch personliche Unsicherheit (aufgrund
fehlenden Wissens, Erfahrungen)

durch unterlassene, versaumte Tatigkeit

in der Projektkoordination (mit Tages-
geschaft, anderen Abteilungen)

des Qualifizierungsprojekts:

bei Abdeckung der Teilprozesse
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Quelle: Eigene Erhebung
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Abgesehen von Schliisselsituationen bei der Realisierung des Kundenprojektes (in
der die profiltypische fachliche Ausfiihrung im Vordergrund steht) beschrieben die
Befragten in deutlich geringerer Haufigkeit Hindernisse in der Umsetzung des Qua-
lifizierungsprojektes (Abarbeitung des Referenzprozesses) und der Weiterbildung.
In der Orientierung an dem Referenzprozess und den Vorgaben der Personenzer-
tifizierung lag die Herausforderung vor allem in der Abdeckung der festgelegten
Teilprozesse und in der Realisierung einer oder mehrerer Anforderungen des Re-
ferenzprozesses. Die vorgeschlagene Reihenfolge der Tatigkeiten fiir die Bewalti-
gung der profiltypischen Aufgaben konnte hingegen von allen Interviewkandidaten
problemlos umgesetzt werden. Das weist zum einen auf die fachliche Expertise
und Vertrautheit der Befragten mit den typischen Abldufen und zum anderen auf
eine weitestgehend realitdtsnahe Abbildung hin. In der Umsetzung der Weiterbil-
dung insgesamt, die durch die Beriicksichtigung der umfangreichen Vorgaben zur
Personenzertifizierung, der Beachtung unternehmensinterner Regelungen sowie
der Umsetzung kundenspezifischer Anforderungen als voraussetzungsreich zu be-
werten ist, sind die Schliisselsituationen vornehmlich auf die Bewéltigung dieses
Spannungsverhéltnisses bezogen. Allerdings traten hier nur geringe Schwierigkei-
ten auf, die als so bedeutungstragend erschienen, dass sie als Schliisselerlebnisse
klassifiziert wurden. Einzig die Koordination zwischen der Weiterbildung (als Pro-
jekt) und den beruflichen Aufgaben (Kundenprojekt, operative Aufgabe) stellte sich
bei zwei Interviewkandidaten als problematisch dar und bedurfte einer bewussten
Beschiftigung und letztendlich auch Entscheidung.

Durch die Fokussierung auf die Umsetzung des Kundenprojektes ist auch eine
zeitliche Konzentration von Schliisselsituationen in dieser Phase der Qualifizie-
rung gegeben; hierbei vor allem widhrend der Projektbearbeitung (vgl. Abb. 30).
In deutlich geringerer Haufigkeit zeigten sich Schliisselsituationen zu Beginn (als
Startschwierigkeiten) oder am Ende des Kundenprojektes. Ebenfalls eher gering
waren Schliisselsituationen zu finden, die sich auf die Weiterbildung insgesamt
(Verbindung der Projektumsetzung mit dem eigenen Lernprozess) bzw. die Qua-
lifizierung (Umsetzung der Vorgaben der Priifungsordnung der Zertifizierungsge-
sellschaft) bezogen. Es wird verdeutlicht, dass in der Projektorientierung der Wei-
terbildung eine Kompetenzentwicklung angelegt ist, indem in der Bearbeitung der
realen Aufgaben und Anforderungen die eintretenden Storfaktoren oder kritischen
Ereignisse zur eigenverantwortlichen und ganzheitlichen Betrachtung und Bewél-
tigung auffordern.
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Abbildung 30: Zeitliche Verteilung der Schliisselsituationen

Schliisselsituationen treten auf ...

der Weiterbildung insgesamt 0

des Qualifizierungsprojektes 0

am Ende

des Realprojektes 2
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Quelle: Eigene Erhebung

Aus den dokumentierten Schliisselsituationen der Befragten konnte zudem die in-
dividuelle Losungs- bzw. Bewdltigungsstrategie erkannt werden (vgl. Abb. 31). Fall-
iibergreifend zeigt sich, dass vorwiegend eine autonome Bearbeitung gewéhlt wurde;
signifikant sind hierbei die eigenstindigen Entscheidungen. Mit Abstand folgte die
selbststindige Wissensaneignung (durch Ausprobieren, Fachliteratur, Unterstiitzung
der Kollegen), die Verdnderung der Vorgehensweise oder die Nutzung von Erfahrun-
gen. Moglich wire auch, im Falle einer Konflikt-, Problem- oder Entscheidungssi-
tuation externe Unterstiitzung (durch Kollegen, Fachberater, Lernprozessbegleiter,
Seminarbesuch u. A.) zu nutzen oder Vermeidungs- bzw. Verleugnungsstrategien
einzusetzen. Diese Formen fanden hingegen nur in geringem und nicht signifikan-
tem Maf3e in Einzelfillen eine Anwendung.
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Abbildung 31: Lésungs- und Bewaltigungsstrategien fiir Schliisselsituationen

Losung wurde herbeigefiihrt durch ...
autonome Bewaltigung durch ...
eigenstandige Entscheidung 17
eigenstandige Wissensaneignung 6
Probehandeln = 2
Zugehen auf Problemausloser = 2
Zugehen auf Betroffene 3
Zugehen auf Entscheidungstrager 1
veranderte Vorgehensweise 6
Nutzung eigener Erfahrungen 4
Risiko-, Aufwandsabschatzung 1

Abgrenzung von anderen Aufgaben 1

Unterstiitzung durch andere wie ...

Lernprozessbegleiter _
Fachberater _
sonstige .

Vermeidung durch
Ausweichen 0

Nichtbeachten | 2

Keine Angaben keine Angabe [NSIN
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Quelle: Eigene Erhebung

Bei der Auswertung der Situationen wird deutlich, dass die Anzahl und Art der
Schliisselsituationen bei den einzelnen Fallstudien durchaus variierten; so findet
sich eine Bandbreite in der Anzahl (von acht bis 14 Schliisselsituationen) sowie im
Formulierungsstil (stichpunktartig bis ausfiihrlicher FlieStext). Zudem ist eine un-
terschiedliche Verarbeitungstiefe in Bezug auf die abgeleiteten Erkenntnisse und
Vorsitze zu bemerken. Wihrend alle Befragten aus jeder Schliisselsituation auch
eine Erkenntnis ableiteten (wie in der Dokumentenvorlage der Zertifizierungs-
gesellschaft vorgegeben), so ist eine Reflexion der Erkenntnisse in Bezug auf zu-



230 Bildungseffekte durch Lernen im Arbeitsprozess — Ergebnisse der Erhebung

kiinftiges Handeln wesentlich geringer ausgefallen: anscheinend bot aus Sicht der
IT-Spezialisten nur rund ein Drittel der Schliisselerlebnisse (n=29/62) das Potenzial,
Absichten fiir die Zukunft abzuleiten. Dies verweist auf eine Trichterwirkung, indem
nur ausgewéhlte Lernergebnisse eine individuelle Bedeutsamkeit in dem Mafe auf-
weisen, dass bewusst ein Transfer angestrebt und geplant wird. Zudem korrespon-
diert dieses Ergebnis mit der Feststellung, dass vorwiegend eine Bestétigung bereits
bekannter, aber bisher unbewusster Handlungsweisen stattgefunden hat. Aus der
neuen Bewusstheit wurde dann jedoch selten ein konkreter Vorsatz fiir zukiinftige
Handlungen entwickelt.

6.3 Relevanz der Lernaktivitaten fiir Bildungseffekte

Das beschriebene Bedingungsgefiige der Qualifizierung erméglicht es, die individu-
ellen Wirkungen der Lernaktivititen aus dem Lernertrag (Kapitel 6.3.1) sowie der
Reichweite des Transfers in Bezug auf berufliche wie au3erberufliche Kontexte (Ka-
pitel 6.3.2) einzuschétzen. Dariiber hinaus kann dariiber eine Anbindung an die the-
oretische Explikation der Beitrag der Qualifizierung fiir Bildung diskutiert werden
(Kapitel 6.3.3), in dem falliibergreifend der Einfluss der Qualifizierung auf ein ver-
bessertes Selbst- und Weltverstehen sowie Selbst- und Weltgestalten zu betrachten
ist. Fir diesen Analyseschritt sind die untersuchungsleitenden Fragestellungen'>*
heranzuziehen und falliibergreifend zu betrachten.

6.3.1 Lernertrag der Weiterbildung

Mit der Weiterbildung wurde im je individuellen Fall ein spezifisches Ziel verfolgt,
welches eine mehr oder weniger préizise Vorwegnahme eines Endzustandes darstell-
te. Im Ergebnis der Lernhandlungen (ausgelost durch Projekt- und Weiterbildungs-
steuerung) entstanden individuelle Effekte, die als Konsequenzen von bestimmten
Handlungen zu verstehen sind. Diese Effekte wurden als Lernertrdge in der Erhe-
bung erfasst und sollen falliibergreifend in Bezug auf die eingangs formulierte erste
untersuchungsleitende Fragestellung interpretiert werden:

In welcher Form konnte die Qualifizierung zur fachlichen wie iiberfachlichen Kompetenzerweiterung
beitragen?

154 Siehe auch Kapitel 5.3.1
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Dabei wurde fiir eine Untersetzung dieser Fragestellung zwischen fachlichem und
iiberfachlichem Kompetenzzuwachs unterschieden. Von Interesse ist zudem, in wel-
cher Form innere Strukturen verdndert wurden, also ob neues Wissen erworben
und damit Wissensbestinde erweitert oder vorhandenes Wissen und Vorgehen be-
stétigt wurden.

Inwieweit wurden Wissensbestdnde oder das Handlungsrepertoire erweitert?

Eine Erweiterung von Wissensbestdnden und Handlungsrepertoire ist vor allem als
[T-fachbezogener Lernertrag zu sehen, der bei den Befragten auf das ausgewéhl-
te IT-Profil bezogen bleibt. In Abhéngigkeit der Vorerfahrungen wurde hier bei den
IT-Spezialisten eine unterschiedliche Tiefe erreicht. Einheitlich bei allen ist dabei vor
allem der Erwerb von deklarativem Wissen (iiber IT-technische Komponenten, Sach-
verhalte, Produktinformationen u. A.) sowie ein erweitertes IT-technisches Verstind-
nis zu erkennen. In der Gesamtheit der Félle wurde das jeweils bendotigte Fachwissen
durch Internetrecherchen, Fachliteratur, eigenes Ausprobieren oder den Besuch von
Herstellerseminaren erworben. Neben dem Wissen iiber Sachverhalte kann die Er-
probung und Anwendung des neu erworbenen fachlichen Know-hows als eine Form
des fachlichen Lernertrages gesehen werden, sodass sich nicht nur ein Wissens-
erwerb, sondern auch die Erweiterung des Handlungsrepertoires eingestellt hat.

Abgesehen von den fachlichen Lernertrdgen konnten die Befragten auch ihre
Methodenkompetenz erweitern und damit die Aufgabenbewdltigung verbessern. In
diesem Sinne hat die Qualifizierung im Fallvergleich zu einem verbesserten Projekt-
oder Zeitmanagement bzw. zu einer erweiterten Pridsentations- oder Moderations-
fahigkeit beigetragen.

,Und es gab aber auch Schliisselsituationen, wo ich gelernt habe, dass der
Weg, den ich eingeschlagen habe, schlecht war. Zum Beispiel: bei Prioritdten
zwischen Projekten, um Konflikte rechizeitig zu erkennen, habe ich mir vorge-
nommen, einen klaren Zeitplan immer im Kopf zu haben. Das hatte ich bei dem
Projekt nicht, d. h., ich wiirde mich anders verhalten.” (Fallstudie 4, S. 10)

,Die Sache mit der Zeitplanung. Das war eine Sache, die sich in einem Refle-
xionsgesprdch ergeben hat, wo wirklich mein Gruppenleiter, der ja mein Coach
war, mir eine Methode gezeigt hat, wie man mit Excel gut und vor allem auch
flexibel Zeit planen kann. Das ist ein Beispiel fiir eine Sache, die ohne die Zer-
tifizierung wahrscheinlich nicht passiert wdre. “ (Fallstudie 4, S. 4)
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,Ich denke auch, (...) dass das ein Lernantrag ist, zu sagen, ich mache mir tiber-
haupt einen Leitfaden, also bevor ich ein neues Projekt angehe, mache ich mir
Gedanken daritiber. Die Projekiplanung meine ich jetzt nicht, ich meine den vor-
herigen Schritt (...) ich mache mir Gedanken, was konnte ich iiberhaupt alles im
Projekt fiir Schritte unternehmen. Also die Vorprojektierung, wenn man so will,
dass ich im Kopf schon mal einen groben Ablauf habe (...). (Fallstudie 1, S. 11)

Nicht bestétigt findet sich hingegen eine verbesserte Problemlose- oder Konfliktfa-
higkeit, was auf die geringe Problem- und Konflikthaltigkeit innerhalb der Quali-
fizierungen (Projektumsetzung, Unternehmensbedingungen) zuriickgefiihrt werden
kann. Seltener wurden zudem Lernertrdge sichtbar, die sich auf den Umgang mit
anderen (im Sinne von Sozialkompetenz) bezogen; hier wurde mehrheitlich schon
von einem ausreichenden Niveau berichtet, sodass sich Lernertrdge punktuell auf
die Abstimmung mit Kollegen oder Auftraggebern richteten. Dies war jedoch weni-
ger auf eine mangelnde Kommunikations- oder Kontaktfahigkeit der Interviewkan-
didaten zuriickzufiihren, sondern vielmehr auf die Rahmenbedingungen im Projekt
oder Versidumnisse der Kandidaten.

Inwieweit wurden vorhandene Erfahrungen und bisherige Vorgehensweisen
bestditigt?

Vor allem im iiberfachlichen Kompetenzbereich ist eine Bestidtigung von vorhan-
denen Erfahrungen, Einstellungen und Kenntnissen zu sehen, indem in der Aus-
einandersetzung mit den Anforderungen der Weiterbildung (Umsetzung des Refe-
renzprozesses, Beriicksichtigung der priifungsrelevanten Vorgaben) die bisherige
Arbeitsweise liberpriift werden konnte. So verweisen alle Befragten darauf, an
Selbsterkenntnissen, Selbsterfahrung und Selbstbestidtigung gewonnen zu haben.

.Es war ja ein ganz nettes Projekt, muss man sagen und davon hatte ich jetzt
schon mehrere, aber das war das erste Mal und da war es fiir einen selbst
schon gut. “ (Fallstudie 5, S. 10)

., Wenn ich damals ein Projekt bekommen habe, war mein erster Ansatz gewe-
sen, das schaffe ich nicht, und heute, wenn ich das bekomme: ich schau mal,
was ich davon leisten kann. Ja, das kann man wirklich so sagen, durchweg
durch die Bank, dass ich heute mitunter auch noch (...) denke, da kommt ein
Thema auf mich zu, da habe ich gar keine Ahnung davon. (...) Friiher bin ich
in Hektik ausgebrochen, heute gehe ich mit viel mehr Ruhe daran, auch mit
Gelassenheit. ” (Fallstudie 3, S. 14)
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LHier [in der Dokumentation; Anmerk. d. Verf.] habe ich extra geschrieben:
.Ich bin zuversichtlicher geworden, Aufgaben erledigen zu kénnen, fiir die ich
kein Experte bin.“ Das ist auch eine Art von Lernen. Meine Haltung gegeniiber
gewissen Sachen hat sich gedndert.“ (Fallstudie 4, S. 12)

. Wenn man die psychische Ausgeglichenheit und Stabilitdt und auch Lebens-
gefiihl usw. mit dazuzihlen kénnte, wiirde ich schon sagen, dass die Erfolge
und Bestdtigungen meiner Herangehensweise in und wdhrend der Weiterbil-
dung dazu gefiihrt haben, dass ich quasi im Allgemeinen als Mensch ausgegli-
chener geworden bin.“ (Fallstudie 2, S. 19)

Dieser auf das Selbst bezogene Ertrag stellt sich als ein komplexes Gebilde dar,

indem die Interviewkandidaten

e eigene Starken (Fdhigkeiten, Wirkungen auf andere Personen) und Schwéchen
(eigene Fehler, eigene Rolle im Konfliktfall) besser einschéatzen lernten,

e hinderliche Einflussfaktoren auf ihre Arbeit erkennen konnten,

e die Richtigkeit des bisherigen Herangehens an Aufgaben bestétigt bekamen,

e neue Herangehensweisen entdecken und ausprobieren konnten (Perspektiver-
weiterung),

e die Notwendigkeit bestimmter Vorgehensweisen erkennen konnten oder

e FEinblick in komplexe Prozesse und Entscheidungsstrukturen erhalten haben.

Es ist zu vermuten, dass die Selbstbestitigung und Selbstvergewisserung deshalb
eine so hohe Bedeutung fiir die Befragten einnahmen, da berufstypische Handlungs-
weisen aufgrund der fehlenden institutionell eingebundenen Berufsausbildung und
Zuordnung zu einem Berufsstand eher implizit im Arbeitsvollzug selbst angeeignet
werden mussten. Zudem stellte sich bei den meisten Interviewkandidaten die in der
Weiterbildung zu realisierende Projektumsetzung im Vergleich zu den bisherigen
Tatigkeiten komplexer und ganzheitlicher dar, sodass eine Herausforderung in der
Bewiiltigung dieser neuartigen Situation gesehen wurde. Erfolgte diese weitestge-
hend problemlos und erfolgreich (wie dies bei allen Befragten der Fall war), ist ein
Zugewinn an Selbstbekréftigung der bewusst wahrgenommenen (aber nicht offiziell-
formal anerkannten) oder nur erahnten Fahigkeiten erfolgt.

Versucht man, die beschriebenen Lernertrdge (als verdnderte innere Strukturen)
in ein Modell einzuordnen, um eine Struktur der Kompetenzerweiterung zu erhalten,
so kann festgestellt werden, dass hier vor allem der Bereich der personalen Kompe-
tenz gewachsen ist. Insgesamt verweisen alle Befragten darauf, dass der fachliche
Lernertrag im Vergleich zu anderen Wirkungen der Qualifizierung gering ist. Zudem
nimmt die Bestdtigung der vorhandenen Expertise einen gro3en Stellenwert ein, was
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nicht verwunderlich ist, wenn Erwachsenenlernen als Rekonstruktion und Umdeu-
tung von vorhandenen kognitiven und emotionalen Strukturen verstanden wird.

Da in der Befragung auch die Lernhaltigkeit und Lernforderlichkeit des didaktisch-
methodischen Designs zum selbstorganisierten Lernen hinterfragt wurde, kann fest-
gehalten werden, dass sich hierbei vor allem das Element ,Lernprozessbegleitung“
als forderlich herausstellte. Hingegen scheint sich das in der Projektdokumentation
eingelagerte Potenzial zur Vertiefung des Lernertrages kaum entfalten zu konnen,
was auf die formalen Vorgaben zuriickgefiihrt werden kann. Eine Erhéhung der
Lernhaltigkeit der Dokumentation konnte sich jedoch schon durch eine verdnderte
Form einstellen, indem in der Formatvorlage konkreter nach den Lernertrigen und
Lernwirkungen gefragt wird. Fiir die Beschreibung des Lernerfolges konnte zudem
erginzend ein Fragebogen zur Selbsteinschitzung bereitgestellt werden, der sich
inhaltlich an dem Referenzprozess des gewéhlten IT-Profils orientiert und der zu
Beginn und am Ende der Qualifizierung zu beantworten ist.

6.3.2 Wirkung und Reichweite der Weiterbildung

In der Auswertung der Fallstudien sind neben der Einschédtzung der Lernertrige
auch die mit der Weiterbildung ausgeldsten Wirkungen zu betrachten, um die Ein-
zelergebnisse in den Kontext der Stichprobe einordnen zu kénnen. Dabei waren
nicht nur die Effekte interessant, die sich auf das berufliche Handlungsfeld beziehen,
sondern auch solche Wirkungen, die weitergehend bis in auferberufliche Kontexte
hineinreichen. Verbunden mit der Annahme, dass expansiv begriindete Lernaktivi-
tdten (aufgrund ihres individuellen Bedeutungs- und Begriindungszusammenhangs)
auch Einfluss auf das auBerberufliche Agieren haben kénnen, ist die zweite unter-
suchungsleitende Fragestellung zu beantworten:

Welche Méglichkeiten gab es, das beruflich Gelernte in andere Kontexte und auf andere Situationen zu
Ubertragen?

Zur Beantwortung der Fragestellung ist zu unterscheiden, inwieweit sich neue He-
rangehensweisen an Aufgaben, Probleme sowie kundenspezifische und betriebliche
Anforderungen durch den Kompetenzzuwachs eingestellt haben, wobei zwischen
der beruflichen Tétigkeit, der Rolle im Unternehmen sowie dem auflerberuflichen
Agieren zu differenzieren ist!*.

155  Siehe Kapitel 5.3.1
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Inwieweit wurde es moglich, das Gelernte im beruflichen Kontext umzusetzen?

Die Ergebnisse der Qualifizierung wurden von den Interviewkandidaten in das aktu-
elle Arbeitsumfeld mit unterschiedlicher Intensitét ibertragen. In die aktuelle Tétig-
keit konnten die Befragten solche zentralen Erkenntnisse einbinden, die sich auf eine
effektivere Planung und Umsetzung von Vorhaben, das Treffen von Vereinbarungen
und Abstimmungen, das ausfiihrlichere Dokumentieren oder das selbstbewusstere
Vertreten des eigenen Standpunktes bezogen. Damit konnten die Befragten ihre Ar-
beitsqualitdt verbessern. Verstetigt hat sich ferner bei allen Befragten die erweiterte
Personalkompetenz, indem die Selbstbestédtigung zu einer neu oder wieder gewonne-
nen Selbstsicherheit fiihrte. Allein drei Interviewkandidaten konnten in dem Zusam-
menhang von einer inneren Ruhe und Gelassenheit bei der Ausiibung ihrer Tétigkei-
ten profitieren, da sie Selbstsicherheit im Umgang und der eigenstindigen Planung
mit komplexen Vorgingen sowie in der Einbindung bzw. Abstimmung mit Entschei-
dungstrigern, Kollegen, Kunden oder sonstigen Beteiligten gewonnen haben.

Riickt man in der Betrachtung der Wirkungen der Weiterbildung von der Fokus-
sierung auf die Tétigkeit ab und nimmt eine weitere Perspektive ein, so sind auch
die Verdnderungen auf die Rolle im Unternehmen von Interesse. Die drei Befragten,
die mit ihrer Téatigkeit in einem Unternehmen eingebunden sind'*, verweisen dabei
auf eine verdnderte Kommunikationsstrategie, ein gesteigertes Durchsetzungsver-
mogen, in zwei Féllen auch auf eine bewusst erlebte Anerkennung der Vorgesetzten
und Kollegen.

.... eine intensivere, iiberhaupt eine, nicht einfach so aus dem Bauch-Entschei-
dung, sondern eine vorbereitete Kommunikation und auch wéhrend des Projek-
tes eine riickversichernde und kontrollierende oder absichernde Kommunikati-
on. Das ist deutlich intensiver.” (Fallstudie 1, S. 18)

.Zum Beispiel hauptsdchlich in der Kommunikation, wiirde ich sagen. Man
wird einfach sicherer, direkter, aber auch (...) man lernt den richtigen Ton zu
treffen (...) und jetzt habe ich die Ruhe weg. “ (Fallstudie 5, S. 15)

.Ja, man wird schon ganz anders aufgenommen (...) aufgrund der Leistungen
die dahinterliegt, was ich da geschafft habe. Zertifikat ist nur ein Stiick Papier,
er kann sich jetzt so nennen, aber die Leistung selbst bis dahin zu kommen, das
ist eher angebracht. “ (Fallstudie 3, S. 14)

156 Ein Kandidat war selbststandig, ein anderer als Leiharbeiter in verschiedenen Unternehmen tatig.
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LAlle drei [Lernprozessbegleiter, Fachberater und Herr U.; Anmerk. d. Verf.]
waren wir uns einig, das dass Projekt kaum hdtte besser laufen konnen. Die
Probleme waren minimal und die Mitarbeiterakzeptanz in Ordnung. Die Ge-
schdftsleitung sah das Geld sinnvoll investiert und merkt es auch heute an
der Zuverldssigkeit und der Sicherheit der Systeme. Die friihere () Lisung
(...) ist inzwischen in einem weiteren EDV-Projekt (Leitung von mir) auf Win-
dows Basis umgestellt worden. Die Wartung und Administration der Anlage
wurde von der Umstellung an ebenfalls im meine Verantwortung gelegt. Ich
denke, dass dieses das Vertrauen der Geschdftsleitung in meine Leistungen
widerspiegelt. “ (Fallstudie 5, S. 15)

Die in der Dokumentation formulierten Vorsidtze konnten oftmals nur teilweise um-
gesetzt werden. Dies ist vor dem Hintergrund der vielfdltigen Transferhindernisse
nicht verwunderlich. Entweder sind die Vorsétze im Tagesgeschift ,weggerutscht®,
gerieten also in Vergessenheit oder die Rahmenbedingungen der aktuellen Tétig-
keit behinderten eine Umsetzung. Als Hinderungsgriinde waren neue Aufgabenbe-
reiche und Zustdndigkeiten, fehlende Zeit sowie mangelnde Unterstiitzung durch
die Vorgesetzten oder das Unternehmen (verkleinertes Budget fiir Teilnahme an
weitergehenden Seminaren, eingeschrinkte Befugnisse) zu finden.

Inwieweit wurde es moglich, das Gelernte in aufSerberuflichen Kontexten
umzusetzen?

Im Vorfeld der Erhebung wurde vermutet, dass Lernaktivitdten, die auf selbstorga-
nisiertem Lernen ausgerichtet sind, einen starken Anwendungsbezug aufweisen,
sodass hierbei die Anbindung an individuelle Bedeutungszusammenhénge besser
gelingen kann als bei der Teilnahme an Seminaren. Kann hierbei vor allem die
iberfachliche Kompetenz erweitert werden, so ist die Nutzung fiir au3erberufli-
che Kontexte zu erwarten. Als eine weitere Trichterwirkung zeigt sich tatsédch-
lich, dass Lernertrdge der Qualifizierung in auBerberufliche Handlungskontexte
iibernommen wurden: in vier der fiinf Félle bezieht sich dies auf die gewonne-
ne Selbstsicherheit und das erworbene Selbstbewusstsein, die auch im privaten
Bereich ebenso wie beim o6ffentlichen Agieren von Vorteil sind. Zudem konnten
einzelne Erkenntnisse iibertragen werden, wie das strukturiertere Vorgehen, das
vorausschauende Planen und Handeln sowie das Treffen von Vereinbarungen und
Entscheidungen.

LIch denke, nicht in allen Bereichen, aber in dem einen oder anderen privaten
Bereich ist eine gewisse strukturiertere Vorgehensweise zu finden. Das beste
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Beispiel: Ich habe am 1. Mai meine Wohnung verkauft, zwei Tage spdter hat
mein Lebensgefihrte seine Wohnung verkauft, vergangenen Samstag haben
wir ein Haus gekauft und wir ziehen diese Woche um. Das ist ein gewisser
organisatorischer Aufwand, aber wenn man das strukturiert angeht, geht es
ziigiger. (...)“ (Fallstudie 1, S. 19)

. Was das Zeiteinsparen betrifft, da habe ich sehr viel gelernt. (...) das féllt
mir gerade eben so auf, dass ich eben gelernt habe, zeitsparend vorzugehen
und das wende ich im Beruf, aber auch privat an. (...)" (Fallstudie 4, S. 16)

LAus den ganzen Teilprozessen heraus betrachtet (...) was mir bewusst ist,
dieses Selbstbewusste. Das ist im privaten Umfeld auch so oder auch Uber-
nehmen von Verantwortung, das ist auch zum Teil bewusster geworden oder
einfach zu sagen, nichts ist unmaoglich, es gibt fiir alles eine Lésung. Das ist
doch schon, ich meine, ich habe es vorher auch schon getan, es ist mir da-
durch aber bewusster geworden. “ (Fallstudie 3, S. 16)

Insgesamt konnten vor allem besonders nachhaltige Erlebnisse mit individuel-
ler Bedeutung bis in au3erberufliche Kontexte als Transferprodukte vordringen.
Griinde fiir einen geringen Transfer der Lernertrdge bis in auSerberufliche Hand-
lungssituationen sahen die Befragten darin, dass

sich Lernertrdage bei einer klaren Trennung zwischen beruflichem und privatem
Agieren als nicht passfihig oder notwendig fiir diesen Lebensbereich erwiesen.
ein Transfer nicht automatisch an die Qualifizierung direkt angeschlossen wer-
den und damit zeitversetzt eintreten kann, wodurch die Wahrnehmung eines
Transfers durch die erschwerte Riickverfolgbarkeit von Verdnderungen behin-
dert wird. Der Einfluss der Qualifizierung oder anderweitiger Einfliisse auf die
wahrgenommenen Verdnderungen bleibt damit unklar.

die Einschédtzung eines Transfers durch die isolierte, analytisch-getrennte Be-
trachtung von Ausléser und Wirkung in einzelnen Handlungskontexten hinder-
lich ist, da eine starke Wechselbeziehung zwischen Erfahrungen im Arbeitsum-
feld und in auBerberuflichen Kontexten besteht, sodass sich alle Lebensberei-
che gegenseitig beeinflussen und beférdern.

Insgesamt wurde die Betrachtung des Transfers von den Befragten als schwierig
eingeschitzt. Dabei sind Effekte zu unterscheiden, die eindeutig auf die Weiterbil-
dung zuriickgefiihrt werden konnen, wiahrend andere Effekte eher einer Vermu-
tung durch die Befragten unterlagen.
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In der theoretischen Explikation wurde auf drei verschiedene Transferklassifi-
kationsméglichkeiten hingewiesen'’”. Betrachtet man die vorliegende Erhebung
unter diesem Blickwinkel, dann ist festzuhalten, dass zunédchst kein negativer und
Nulltransfer benannt wurde. Vielmehr beschrieben alle Befragten einen positiven
Transfer einzelner Aspekte, wobei dieser durchaus auch mit einiger Zeitverzogerung
eingetreten ist. Wie die Differenzierung zwischen Wirkungen auf die berufliche Té-
tigkeit, die Rolle im Unternehmen sowie auBlerberufliche Handlungskontexte zeigt,
ist zudem sowohl ein vertikaler (im Lernfeld und direkten Arbeitsfeld) wie auch
horizontaler (im Arbeitsumfeld) Transferprozess erfolgt. Des Weiteren kann in den
Fallstudien festgestellt werden, dass sowohl ein inhaltlicher wie auch struktureller
Transfer stattgefunden hat. Von einem inhaltlichen Transfer ist beispielsweise dann
auszugehen, wenn Methoden der Zeitplanung und des Projektmanagements ,eins zu
eins“ in neue Projekte oder Arbeitskontexte ibernommen wurden. Das Erlernte und
in der Weiterbildung Erprobte hat daher zur Bewéltigung aktueller oder potentieller
beruflich dhnlicher Situationen beigetragen. Ein struktureller Transferprozess ist
hingegen daran erkennbar, dass spezifische Handlungskriterien dekontextualisiert
und modifiziert fiir andere Kontexte {ibernommen wurden. Deutlich wird dies bei-
spielsweise an Transferprozessen, wo
e dem Dokumentieren von Ergebnissen und Vorgehensweisen eine neue individu-
elle Bedeutung und Ausprdagung zugeschrieben wurde (siehe Fallstudie 4),
e das Erlernte als Informationsvermittlung und Beratungsangebot an Kollegen
oder andere Personen weitergegeben wurde (siehe Fallstudie 1 und 5),
e die erweiterten Zeitmanagementfahigkeiten auch im privaten Kontext zur Sen-
sibilisierung fiir zeitliche Abstimmungen von Teilaktivititen und damit zu einem
effektiveren und wirtschaftlicheren Handeln fiihrten (siehe Fallstudie 4).

Insgesamt zeigt sich bei der Betrachtung der Transferprozesse die in anderen Studien
bereits dargestellte und bestétigte Komplexitdt. Dadurch wird es einerseits mdglich,
den Ertrag einer Lernhandlung differenzierter darzustellen, andererseits erschweren
die Transferarten wie auch die Wechselwirkungen zwischen interpersonalen und so-
zialen, umweltbedingten Einfliissen die Transfer- und Wirkungsbetrachtung.

6.3.3 Bildungseffekte durch die Weiterbildung
Abgesehen von der Betrachtung der Lernertrige ging die Erhebung auch Veridn-

derungen nach, die nicht nur auf eine berufliche Kompetenzentwicklung bezogen
bleiben, sondern auf eine personlichkeitsbildende Wirkung abzielten. Von Interesse

157  Siehe auch Kapitel 5.1.2
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war hierbei vor allem, inwieweit durch die Weiterbildung ein Beitrag fiir Bildung als
individueller Prozess des Selbst- und Weltverstehens sowie der Selbst- und Weltge-
staltung geleistet werden konnte. In diesem Kontext sind die Ergebnisse der Fallstu-
dien unter der dritten untersuchungsleitenden Fragestellung zu betrachten:

Inwieweit konnte die Qualifizierung einen Beitrag fiir ein verbessertes Selbst- und Weltverstehen sowie
Selbst- und Weltgestalten leisten?

Fiir die vertiefende Auswertung wurden vier Betrachtungsebenen festgelegt, die aus
der Operationalisierung von Bildungseffekten entstammen!®®. Dabei sind einerseits
Effekte auf der Ebene von Erkenntnissen zu untersuchen, indem der Beitrag der
Weiterbildung auf ein verbessertes Selbst- und Weltverstehen zu reflektieren ist.
Andererseits sind die Ergebnisse der Fallstudien in Bezug auf die Verbesserung des
Selbst- und Weltgestaltens als Beitrag fiir einen vergréferten subjektiven Hand-
lungsraum (Ebene von Handlungen) zusammenfassend zu priifen.

Inwieweit beforderte die Qualifizierung, sich selbst besser zu verstehen, indem Vor-
gehensweisen und Arbeitsergebnisse analysiert und reflektiert werden, um Wis-
sensliicken, Handlungsmuster, neue Perspektiven oder eigene Stdrken bzw. Schwd-
chen zu erkennen?

In allen fiinf Féllen wird ein nachdriicklicher Beitrag fiir ein verbessertes Selbstver-
stehen deutlich. Dieser Beitrag bezog sich auf das Erkennen von eigenen Stirken,
teilweise auch eigenen Fehlern, eine verbesserte Selbsteinschitzung (sich auf eige-
nes Urteil verlassen konnen, sich selbst neues Wissen aneignen zu konnen, neue
Sachverhalte bewiéltigen zu kénnen) sowie das Erkennen von Erfolg versprechenden
Handlungs- und Vorgehensweisen.

LAuferdem bin ich zuversichtlicher geworden, auch Aufgaben erledigen zu kon-
nen, fiir die ich kein Experte bin, sondern nur ein gewisses Grundwissen habe. "
(Fallstudie 4, S. 10)

L Fiir mich personlich habe ich gemerkt, dass ich mich auf meine eigenen Ab-
schdtzungen verlassen kann. “ (Fallstudie 4, S. 10)

158  Siehe auch Kapitel 5.3.1
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.Zumindest bin ich mir sicherer, dass meine Vorgehensweise richtig ist, als ich
es vorher war. Ich wiirde nicht sagen, dass ich jetzt verschiedene Sachen besser
kann, war mir ja schon ziemlich sicher im Vorfeld, glaubte zumindest, dass ich
die Sachen schon gut kann und habe ja auch in dem Sinne nicht so sehr viel ge-
lernt, also an Wissen erworben, sagen wir mal so, an Fdhigkeiten, an Erkennt-
nissen, ja hochstens Erkenntnisse, im Prinzip Bestdtigung. Bestdtigung ist der
grofsere Lernertrag als Wissen. “ (Fallstudie 2, S. 11)

,Zudem habe ich erkannt, dass ich in der Lage bin, mich schnell in neue Situa-
tionen einzuarbeiten. “ (Fallstudie 3, S. 10)

.Ich habe erkannt, dass ich in der Lage bin, mir fachliche Inhalte (Lesen von
Dokumentationen) selbst beizubringen (...). " (Fallstudie 3, S. 10)

Zudem hat sich bei allen Interviewkandidaten das eigene Rollenbild verfestigt,
indem sich die Befragten mit dem erzielten Personenzertifikat vollstdndiger ausge-
bildet fiihlen (besonders nach Abbruch eines Studiums) bzw. ihre Chancen auf dem
Arbeitsmarkt oder unternehmensintern verbessert sehen.

., Verdndertes Rollenbild, ja, wobei hier ja schon wieder ganz typisch ist, im Jahr
2000 hatte ich dasselbe Rollenbild, was ich jetzt hatte, zwischendrin war ich mal
ganz weit unten und hatte gedacht, ich bin nichts wert, ich zdhle nichts. Das hat
sich wieder gehoben, auch mithilfe dieser Weiterbildung. “ (Fallstudie 2, S. 16)

Somit hat die Weiterbildung auch zu einer beruflichen Selbstpositionierung beigetra-
gen, da der Qualifikationserwerb das individuelle Selbstverstdndnis zur Arbeitstéitig-
keit und der formalen Positionierung im Unternehmen positiv beeinflusst hat.

Inwieweit beforderte die Qualifizierung, Umweltbedingungen besser zu verstehen,
indem Entscheidungs- und Handlungsabldufe analysiert und reflektiert werden, um
Zusammenhdnge, Effekte und Wechselwirkungen zu erkennen?

Im Vergleich zum Selbstverstehen ist der Beitrag fiir ein verbessertes Weltverstehen

geringer anzusehen; in zwei der fiinf Félle ist kein Einfluss erkennbar, in einem

Fall wurden die Beitrdge nur sehr schwach sichtbar. Lediglich in zwei Féllen wurde

durch die Weiterbildung auch ein verbessertes Verstehen von externen Umwelt- und

Rahmenbedingungen bewirkt, in dem

e Zusammenhdnge zwischen der eigenen Tétigkeit und Rahmenbedingungen im
Unternehmen,
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e Zusammenhidnge zwischen der eigenen Tétigkeit und Rahmenbedingungen auf
dem Arbeitsmarkt oder

e der Einfluss von externen Storfaktoren

erkannt wurden. In diesen Fillen hat sich ein verdnderter Blick auf die eigene Tatig-

keit im Kontext externer Gegebenheiten eingestellt.

Inwieweit beforderte die Qualifizierung nicht nur eine auf die berufliche Tdtigkeit
ausgerichtete Kompetenzentwicklung, sondern auch eine personlichkeitsbildende,
selbstbestimmte Weiterentwicklung?

Abgesehen von dem Erkennen eigener Muster und Fiahigkeiten sowie externer Rah-

menbedingungen, an die die eigenen Handlungsweisen anzupassen sind, kann ein

Beitrag der Qualifizierung auf ein verbessertes Selbstgestalten bestéitigt werden. Die-

ses ist vor allem darin zu erkennen, dass die Befragten berichteten, ihre eigene be-

rufliche wie personliche Entwicklung nach ihren Vorstellungen weiter ausgestalten

zu konnen. Die mit der Weiterbildung antizipierten Ziele konnten dabei weitestge-

hend umgesetzt werden, was sich vor allem darin zeigt, dass

e die Befragten berufliche Aufstiegsmoglichkeiten im Unternehmen realisieren
konnten,

e ihnen eine verstirkte Anerkennung der Kollegen und Vorgesetzten zuteil wurde
oder

e die Befragten sich neue berufliche Perspektiven eréffnen konnten.

Insgesamt zeigt sich in den Motiven der Weiterbildungsinitiierung, dass die gezielte
Lernhandlung in Form dieser Weiterbildung bei allen Interviewkandidaten durch
eine individuelle Diskrepanzerfahrung getragen wurde. Aus der personlichen Un-
zufriedenheit iiber das beruflich Erreichte, die Stellung im Unternehmen bzw. auf
dem Arbeitsmarkt sowie dem damaligen als zu eng betrachteten Perspektivrahmen
konnte sich im Endeffekt iber die Weiterbildung (vor allem den formalen Abschluss)
auch ein Entwicklungs- und Selbstbestimmungsprozess ergeben, der nicht nur die
berufliche Weiterentwicklung, sondern auch die Personlichkeitsentwicklung mit be-
einflusst hat. In einem Fall wurde sogar mit dem Personenzertifikat als formaler
Abschluss der beruflichen Ausbildung ein Lebensziel erreicht.

.... durch diese Zertifizierung sehe ich mich schon als etwas vollstindiger aus-
gebildet an, weil dafiir ein gesamtes Projekt durchgefiihrt werden musste und
das ganze Profil bezieht sich nicht nur zeitlich, also der Projektablauf, auf einen
Teilbereich, sondern auch fachlich nicht nur auf ein Spezialgebiet, sondern auf
den gesamten Bereich von Elektronikentwicklung. (...). " (Fallstudie 4, S. 15)
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.Das wiirde ich als das Allerwichtigste sehen, wobei da die Weiterbildung nur
ein Aspekt war, wiirde ich als wichtigsten Gewinn sehen, dass ich mittlerweile
wieder bewusst und ausschliefSlich mich als Selbststdindigen sehe, eine Fest-
anstellung im Prinzip kategorisch nicht mehr infrage kommt, obwohl ich vor
zwei Jahren da noch gesagt habe, also nein, Selbststdndigkeit habe ich jetzt
durch, das ist mir nichts, ich will jetzt in eine Festanstellung, aber wiederum
vor fiinf Jahren mit Leib und Seele Selbstdindiger war. Ich will mal sagen, dieses
Abtriften vom urspriinglichen Weg und dieses wieder Zuriickfinden, das ist der
Gewinn (...)." (Fallstudie 2, S. 18)

Zudem konnten die Lernertrdge der Weiterbildung dazu beitragen, dass die Umset-

zung der betrieblichen bzw. beruflichen Anforderungen besser gelingt. Dies wird

dadurch moglich, dass

e die fritheren Vorgehensweisen (bestétigt in der Weiterbildung) mit mehr Selbst-
sicherheit fortgefiihrt werden,

e neue Handlungsweisen (erprobt in der Weiterbildung) eingesetzt werden, die zur
Erleichterung der Arbeit fithren,

e ganzheitlicher an Aufgaben und Anforderungen herangegangen werden kann.

Zudem ergab sich allein fiir drei der fiinf Befragten eine innere Ruhe und Gelassen-

heit, da die Gewissheit entstand, auch komplexe und schwierige Situationen meis-

tern zu konnen.

Inwieweit beférderte die Qualifizierung aufgrund des erweiterten Wissens- und
Handlungsrepertoires oder der erfahrenen Selbstsicherheit eine verbesserte Mitge-
staltung und Mitbestimmung der Umgebungsbedingungen?

In Bezug auf ein verdndertes Mitgestalten und Mitbestimmen im beruflichen Kontext

zeigen sich die Wirkungen der Weiterbildung nicht so eindeutig. Fiir drei der fiinf

Befragten hat sich hierbei eine Verbesserung eingestellt, indem

e sich der Handlungs- und Entscheidungsspielraum vergrof3ert hat,

e sich eine gestiegene Akzeptanz und Wertschédtzung durch Vorgesetzte und Kolle-
gen eingestellt hat, wodurch wiederum neue Aufgaben {ibertragen wurden,

e eigene Vorstellungen, Interessen und Standpunkte leichter durchgesetzt werden
kénnen und

e hinderliche Rahmenbedingungen mit einer grofleren Gelassenheit angenommen
werden konnen.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Befragten eine verbesserte berufliche Position
schaffen konnten. In welchem Ausmal} dies deutlich werden kann, ist jedoch von



Relevanz der Lernaktivitaten fur Bildungseffekte 243

den Rahmenbedingungen im Unternehmen abhéngig, die die Form des Mitgestal-
tens und Einmischens beeinflussen; so trafen zwei Interviewkandidaten auf Bedin-
gungen und Strukturen, die eine erweiterte Mitbestimmung und Mitgestaltung eher
behinderten. Damit sind die Effekte in Bezug auf die vierte Ebene von Bildung als
eher gering einzuschétzen.

Mit Blick auf die Ausgangsfragestellung, welche Reichweite intentionale Lernak-
tivitdten im Arbeitsprozess einnehmen konnen und inwieweit dabei ein Beitrag fiir
Bildung als individueller Prozess des Selbst- und Weltverstehens sowie der Selbst-
und Weltgestaltung geleistet werden kann, ist insgesamt festzuhalten, dass Bildungs-
effekte durch die arbeitsprozessorientierte Weiterbildung entsprechend der vorge-
nommenen Operationalisierung eingetreten sind. Zu differenzieren ist hierbei in der
vorliegenden Stichprobe die jeweilige Auspragung in den vier Feldern (vgl. Abb. 32):
am eindeutigsten ist ein Effekt beziiglich eines verbesserten Verstindnisses iiber
sich selbst und damit eine Verdnderung des Selbstkonzeptes sowie die Erweiterung
des eigenen Verfligungsrahmens zu sehen. Das Selbstkonzept bezieht sich dabei
darauf, wie eine Person sich selbst wahrnimmt und welche Eigenschaften sie sich
zuschreibt. Von einem Konzept kann jedoch nur dann gesprochen werden, wenn
relativ iberdauernde Einstellungen vorliegen; fliichtige Selbstwahrnehmungen oder
Selbstbewertungen sind daher nicht von Bedeutung, wenn von Bildungseffekten ge-
sprochen wird. Als Quellen fiir ein verdndertes Selbstkonzept konnen die Beobach-
tungen und Reflexionen tiber sich selbst als auch Erfahrungen und Erkenntnisse in
verschiedenen Situationen betrachtet werden. Es ist davon auszugehen, dass das
Selbstbild auch in starkem Mafle von den Riickmeldungen anderer Interaktions-
partner (hier: Lernprozessbegleiter, Vorgesetzte, Kollegen, Priifer) geformt wurde,
da sich erst dadurch eine grof3ere Bewusstheit einstellte. Deutlich erkennbar wird
der Zusammenhang zwischen dem erweiterten Selbstkonzept und der gewachsenen
Moglichkeit, sich nach eigenen Vorstellungen und Zielen weiterzuentwickeln sowie
in begrenztem Ausmal} auch umgebende Rahmenbedingungen mitzugestalten. We-
niger ausgeprigt ist der Beitrag der Weiterbildung auf ein vergrof3ertes Verstind-
nis zu den Umgebungsbedingungen, wie auch auf ein verbessertes Mitgestalten der
Umgebungsbedingungen. Die wahrgenommenen Effekte fallen durch die langjdahrige
Tatigkeit im Berufsfeld bzw. bei einem Arbeitgeber sehr gering aus.
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Abbildung 32: Differenzierung der Bildungseffekte
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Quelle: Eigene Darstellung

Offensichtlich wird in allen Fallstudien, dass sich die Effekte nicht unidirektional
einstellen: vielmehr zeigen sich Wechselwirkungen, indem durch die erfolgreiche
Bewiltigung des Projektes und der Qualifizierung Selbstvertrauen und Selbstsicher-
heit gewonnen wurden, was wiederum zur Bewéltigung neuer Aufgaben beigetragen
sowie den Umgang mit Anforderungen und Kollegen, Kunden oder Vorgesetzten
verbessert hat. Dadurch erfuhren die Interviewkandidaten Anerkennung, wodurch
sich das Selbstvertrauen wiederum stirkte. In ihrem Zusammenwirken verstidrken
sich daher die Wirkungen auf verschiedenen Ebenen.

6.4 Fazit: Einschatzung der Reichweite der Ergebnisse

Vor dem Hintergrund des explorativen Charakters der Erhebung sind die dargestell-
ten Inhalte in Bezug auf ihre Reichweite einzuschédtzen und kritisch zu resiimieren.
Zunéchst ist festzuhalten, dass das relativ kleine Sample und seine selektive Zusam-
mensetzung keine reprdsentativen Aussagen im strengen (statistisch-schlieBenden)
Sinne erlauben. Die Ergebnisse konnen aber anhand der dafiir moglich gewordenen
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intensiven Einzelbetrachtung als Grundlage fiir weitergehende Diskussionen und
Hypothesen iiberpriifende Erhebungen dienen. Zunéchst erscheint es sinnvoll, das
methodische Vorgehen zu reflektieren, welches einen breiten Interpretationsraum
bot, um die Transfer- und Verdnderungsprozesse auch in den lebensgeschichtlichen
Hintergrund der Befragten einzuordnen (Kapitel 6.4.1). Zudem sind die Einflussgro-
Ben auf die Ergebnisse (Kapitel 6.4.2) sowie die Grenzen der Erhebung und deren
Ergebnisse (Kapitel 6.4.3) zu betrachten, die Aufschluss iiber die Fortfiihrung der
untersuchungsleitenden Annahmen und Fragestellungen geben konnen.

6.4.1 Reflexion des Forschungsdesigns

Die Intensitdt der einzelnen Fallbetrachtungen ergab sich aus der Vorgehensweise
zur Erhebung des zu untersuchenden Phdnomenbereiches. Hierbei wurde versucht,
das komplexe Bedingungsgefiige von Lernwirkungen inhaltlich dadurch zu systema-
tisieren, dass verschiedene Ebenen betrachtet wurden (vgl. Abb. 33). Um zu einer
mehrperspektivischen Betrachtung von Wirkungen einer Lernhandlung zu gelangen,
wurde die Auswertung der Ergebnisse daher in ein Spannungsdreieck eingebunden.
Begonnen wurde damit, die Lernaktivitdt in den je subjektiven Begriindungs- und
Bedeutungszusammenhang zu stellen. Dabei wurde in Anlehnung an Holzkamps
Lerntheorie die Unterteilung in defensiv und expansiv begriindetes Lernen gewahlt,
um die Motivationslage der Befragten einschédtzen zu konnen. Zudem erschien es
von Interesse, die Lernhaltigkeit der Weiterbildung zu erfassen, da davon auszuge-
hen war, dass alle Befragten aufgrund ihrer bereits vorhandenen Berufserfahrun-
gen bereits eine mehr oder weniger ausgeprigte Vertrautheit mit dem fachlichen
Gegenstand der Weiterbildung, aber vor allem auch mit dem selbstorganisierten
Lernen haben werden. Da die Weiterbildung weniger auf den Erwerb von fach-
lichen, deklarativen Wissensbestdnden fokussiert, sondern die handlungsorientier-
te Erweiterung liberfachlicher Fahigkeiten ansteuert, sollte daher gekldart werden,
welche Vorkenntnisse die Befragten in diesem Bereich mitbrachten. Zudem waren
die Durchfithrungsbestimmungen der Weiterbildung in der Art zu beriicksichtigen,
dass die installierten Qualifizierungselemente sowie das Erleben von Schliisselsitu-
ationen mit den Befragten metakognitiv reflektiert werden. Als weiteres Element
in dem Bedingungsgeflige wurde der Lernertrag der Weiterbildung aufgenommen,
der anhand einer Differenzierung zwischen fachlichem und tiberfachlichem Kompe-
tenzzuwachs sowie zwischen beruflich bezogenen und au3erberuflich verwertbaren
Transfermoglichkeiten erfolgte.
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Abbildung 33: Komplexitat der Erhebungs- und Auswertungsstrategie
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Das methodische Vorgehen hat sich als tragfihiges Erhebungs- und Auswertungs-
instrument bestétigt, mit dem der Komplexitdt der Wirkungsbedingungen Rech-
nung getragen werden konnte. Unterstiitzend war die gewéhlte Vorgehensweise in
der Vorbereitung der Interviews (durch die vorangegangene Dokumentenanalyse),
durch die im Interview mittels vertiefender Nachfragen eine Gesprachsbasis erreicht
werden konnte. Bewédhrt hat sich zudem die kommunikative Validierung, bei der
zum einen im Interview die Ergebnisse der Dokumentenanalyse und aus dem Ana-
lyseprozess entstandenen offenen Fragen besprochen wurden und zum anderen die
Befragten die Moglichkeit bekamen, ihre Fallstudie zu lesen und ggf. aufgrund neuer
Erkenntnisse aus der Selbstbeobachtung zu ergdnzen. Dabei zeigte sich, dass die
Befragten der Detaillierung des Lernertrages folgen und zustimmen konnten. Die
damit verbundene Erwartung nach einer weitergehenden inhaltlichen Vertiefung
konnte jedoch nicht erfiillt werden; allerdings gaben die Interviewkandidaten einige
Anregungen zur Prizisierung von Formulierungen.
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6.4.2 Erhebungsbedingte EinflussgréBen auf die Ergebnisse

Qualitdt, Tragfahigkeit und Reichweite von Forschungsergebnissen sind abhéngig
von dem Untersuchungsdesign und den Rahmenbedingungen der Untersuchungs-
durchfithrung. Sie konnen an den klassischen Giitekriterien empirischer Untersu-
chungen gemessen werden, wobei jedoch die Kriterien der Objektivitdt und Relia-
bilitit fiir qualitativ ausgerichtete Erhebungen eher ungebriuchlich sind (da strit-
tig ist, ob qualitative Erhebungen den hohen Anspruch an Standardisierung und

Wiederholbarkeit erfiillen konnen). Stattdessen wird vor allem auf das Kriterium

der Validitdt Bezug genommen. Als valide sind qualitativ ausgerichtete Erhebungen

dann einzuschitzen, wenn

e Dokumentenanalysen auf einem strukturierten und standardisierten Vorgehen
beruhen, mit dem die Dokumente in gleicher Weise und anhand von einheit-
lichen Kriterien analysiert werden (vgl. Mayring 2002).

e Dei Befragungen die Interviewkandidaten authentisch und nicht verfalscht geant-
wortet haben und die Aufzeichnungen durch den Interviewer nicht durch Vor-
eingenommenheit oder Unaufmerksamkeit verzerrt wurden (vgl. Bortz/Déring
2002).

Um subjektive Verzerrungen bei der Analyse zu verringern, sind zudem die vor-
genommenen Abstraktionen und Interpretationen mit den Beforschten zu bespre-
chen. Wenn diese sich in den Analyseergebnissen und Interpretationen wiederfin-
den, so ist von einer Absicherung der Ergebnisse im Sinne einer kommunikativen
Validierung auszugehen (vgl. Mayring 2002).

Methodologische Schwierigkeiten

Es ist zunéchst festzuhalten, dass die Ergebnisse vor dem Hintergrund einer selbst
selektiven Wirkung zu interpretieren sind. Diese Wirkung ist in zweifacher Rich-
tung zu sehen: zum einen kénnen die Interviewergebnisse von der selbst selekti-
ven Auswahl der Interviewkandidaten beeinflusst worden sein. Es ist anzunehmen,
dass sich durch einen offiziellen Aufruf vor allem diejenigen gemeldet haben, die
ein Interesse an der Befragung oder der Weiterentwicklung des IT-Weiterbildungs-
systems hatten. Zum anderen ist bei der Teilnahme an der arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung ebenfalls eine Selektivitdt zu unterstellen, da sich vor allem
lernaktive Fachkrifte dieser Form der Weiterbildung zuwenden, die bereits ein
hohes Mal} an Eigenverantwortlichkeit mitbringen und fiir die die Aufnahme eines
langeren Lernabschnitts nichts Ungewo6hnliches darstellt. In den Interviews wurde
dieser Effekt bestétigt, da das selbstorganisierte Lernen fiir alle Kandidaten bestens
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vertraut war und zum Arbeitsalltag gehorte. Ein Lernertrag in dieser Hinsicht ist
daher auch nicht feststellbar. Ahnlich sind die Vorerfahrungen im IT-Fachlichen zu
betrachten, da die Mehrheit der Interviewkandidaten ein IT-Profil auswihlte, dass
den bisherigen Tétigkeiten am néchsten kam.

Methodologisch schwierig erwies sich zudem die Erfassung der Wirkungen vor
allem aufgrund der diffizilen Abgrenzung der Weiterbildungseffekte von anderen
Einfliissen. Es war zu erwarten, dass zwar ein inhaltlicher Transfer tiberwiegend be-
reits wahrend der Qualifizierung bewusst gesteuert wird, ein struktureller Transfer
jedoch eher unbewusst stattfindet, von den Befragten also nicht unbedingt zielge-
richtet verfolgt und ihnen erst durch eine Reflexion erkennbar wird. Zudem handelt
es sich hierbei um unbeabsichtigte Lernwirkungen, deren Eintreffen nicht zwingend
erfolgen muss und bei denen der Zeitpunkt einer subjektiven Wahrnehmung kaum
eingrenzbar ist. Um diese Erinnerungs- oder Wahrnehmungsliicken aufzudecken,
wurden kombinierte Forschungsmethoden eingesetzt, die aus verschiedenen Pers-
pektiven einen Zugang ermdglichen. Mit der methodologischen Triangulation konnte
dabei eine Validierung der Selbsteinschédtzungen auf zwei Ebenen erreicht werden.
Zum einen konnten die Aussagen in der Dokumentation im Interview durch geziel-
te Nachfragen zur individuellen Bedeutung und Tragweite der Schliisselsituationen
sowie zum Neuigkeitswert der Erkenntnisse iiberpriift werden. Zum anderen waren
die Interviewkandidaten unabhéngig von den Schliisselsituationen aufgefordert, den
zentralen Lernertrag zu beschreiben. Alle Interviewkandidaten wiesen in dem Zu-
sammenhang auf die Wechselwirkung zwischen Arbeits- und Lernfeld hin. Dabei
konnten zum einen Berufserfahrungen in das Lernfeld iibernommen und dort einer
Lésung zugefiithrt werden. Zum anderen wurden Erkenntnisse in Vorsidtze iiber-
tragen und sollten als absichtsvolle Erklarungen fiir das Arbeitsfeld zur Verfiigung
stehen. Die Reichweite und Verwertbarkeit des Gelernten bis in das private Umfeld
fiel den Befragten auch deshalb schwer zu beantworten, da die Einschédtzung und
Bewertung der Ubertragbarkeit oftmals erst im Erzéhlen entstanden und bisher
kaum bewusst waren.

Daneben wurde die methodische Gestaltung der Erhebung durch die Auswahl des
geeigneten zeitlichen Abstandes zwischen Lernsequenz und Befragung beeinflusst.
Alle vorliegenden Studien dazu beziehen sich auf klassische Seminare; Erkenntnisse
zu Transferzeitraumen fiir ein Lernen im Arbeitsprozess liegen nicht vor. Daher
musste in Anlehnung an diese Ergebnisse eine Zeitspanne gewéhlt werden, die lang
genug war, um Lernergebnisse zu iibertragen, aber wiederum kurz genug, um sich
daran noch (bewusst) zu erinnern. Bisherige Studien verweisen darauf, dass Ler-
nende kurze Zeit nach einem Seminar ihre Lernergebnisse nicht geplant, sondern
zuféllig iibertragen und sich Verdnderungen erst nach zwei bis drei Monaten zeigen.
Allerdings wiirde ein Lerntransfer zwischen sechs bis acht Monaten nach der Se-
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minarteilnahme nachlassen bis er nach einem Jahr geldscht sei (vgl. Kunze 2003)'°.
Vor diesem Hintergrund wurde ein Zeitabstand zur Weiterbildung von sechs bis
maximal neun Monaten gewéhlt, der zum einen geniigend Raum zum Transferie-
ren, zum anderen aber auch noch eine absehbare und zumutbare Riickerinnerung
erwarten lie3. Insgesamt verwiesen alle Interviewkandidaten auf die Problematik,
Verdnderungen immer eindeutig auf die Qualifizierung zuriickzufiihren; diese Un-
sicherheit kann zum einen auf die zeitliche Differenz zur Qualifizierung als auch
zum anderen durch anderweitige Einfliisse begriindet sein. Es ist beinahe unméog-
lich einzuschétzen, ob ein kiirzerer Zeitraum eine bessere Erinnerungsfahigkeit und
mehr detaillierte Details hervorgebracht hitte; deutlich wurde aber, dass bei einem
wesentlich ldngeren Abstand zur Qualifizierung die Verzerrungstendenzen zwischen
Ergebnissen der Qualifizierung und anderweitigen Einfliissen noch stiarker hervor-
getreten waren.

Antwortverzerrungen

Kommen Interviews zum Einsatz, mit denen die Befragten subjektiv einschétzen sol-
len, welchen Lernertrag und welche Transferleistungen sie wahrgenommen haben,
so ist hierbei vor allem die Tendenz der sozialen Erwiinschtheit'®® als Antwortver-
zerrung aufseiten der Interviewkandidaten kritisch. Die Erfassung ist dabei in mehr-
facher Hinsicht als subjektiv zu betrachten, da es um einen subjektiven Gegenstand
geht, iiber den nur die Befragten selbst Auskunft geben konnen. Dabei legen sie selbst
einen subjektiven MaBstab bei der Beurteilung des Gegenstandes an. Unter dieser Vo-
raussetzung konnen die Antworten dann absichtlich oder unabsichtlich in bestimm-
ter Richtung verfilscht werden, wenn die antwortende Person weif3, dass sie ,,0b-
jekt” einer wissenschaftlichen Untersuchung ist oder ihre Aussagen prinzipiell nicht
iberpriift werden kénnen. Vor diesem Hintergrund weist Mummendey (2003) darauf
hin, dass Befragungen auch als reaktive Messinstrumente zu verstehen sind, da der
Gegenstand der wissenschaftlichen Untersuchung das Ergebnis beeinflussen kann.

159 Der Ruckgang wird dadurch erklart, dass im Seminar zu wenige Transfervarianten geplant werden und die
Unternehmensorganisation einen Transfer behindert (siehe auch Kapitel 5.1.2).

160 Die soziale Erwinschtheit als Form der Antworttendenz kann darauf zurtickgefuhrt werden, dass der Be-
fragte eine Annahme dartber bildet, was fur ihn selbst oder fir den Interviewdurchfiihrenden als positiv
bzw. negativ erscheint. In der Kombination mit seinem typischen Antwortverhalten wird dann die Reaktion
ausfallen: neigt der Befragte dazu, sich nicht genau festlegen zu wollen, wird er vorsichtige und gemaBigte
Einschatzungen abgeben (Mitteleffekte). Anders hingegen bei Personen, die sich gern nuanciert auBern,
sodass dann alle Erlauterungen sehr detailgetreu zu beantworten versucht werden (vgl. Mummendey 2003).
Diese Antworttendenzen haben einen Einfluss auf den inhaltlichen Gehalt der Aussagen: Wahrend wortreiche
und ausschmtickende Ausfiihrungen die Auswertung und Interpretation des Interviews durch Fullworter und
Artefakte erschweren kénnen, bieten verhaltene Aussagen oftmals aufgrund des geringen Materials wenig
konkretes Auswertungspotenzial.
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Die reaktiven Tendenzen (Beschonigungs- oder Verfialschungstendenzen) der Befra-
gungspersonen sind stark von den erwarteten Konsequenzen abgéngig. Daher kann
davon ausgegangen werden, dass Erhebungen zur Selbsteinschdtzung dann valide
einsetzbar sind, wenn die Betroffenen keine Abwertung der eigenen Kompetenz oder
sonstige negative Folgen befiirchten (vgl. Sonntag/Schifer-Rauser 1993). Da die im
Kontext dieser Arbeit durchgefiihrte Befragung der wissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinnung diente und nicht als Personalbeurteilungsinstrument im betrieblichen
Rahmen eingesetzt wurde, sind kaum negative Konsequenzen von den Befragten zu
erwarten. Zudem wurde Vertraulichkeit und Datenschutz zugesichert und die Frage-
stellung der Befragung transparent gemacht, um Beschonigungs- oder Verfialschungs-
tendenzen gegeniiber dem Interviewer zu vermeiden, Ferner wurde das Vertrauen
durch eine Strategie der kommunikativen Validierung erho6ht, indem die Befragten
als Experten aktiv in die Datenerhebung und Interpretation eingebunden wurden.
Diese Form der Antwortverzerrung ist demnach als gering einzustufen.

Im Verlauf der Interviewdurchfiihrung wurde jedoch deutlich, dass die Befrag-
ten dazu neigten, den Lernertrag anfangs geringer zu bewerten als er sich nach
vertiefenden Frageimpulsen darstellte. Deutlich wurde, dass bei der Frage nach
den Lernergebnissen (,Insgesamt betrachtet, was ist [hr zentraler Lernertrag aus
der Weiterbildung?“) wenig gedul3ert wurde. Anders hingegen bei der Untersetzung
mit Frageimpulsen, welche Verdnderungen in der Kompetenz oder in der Bewél-
tigung von Arbeitsaufgaben und Anforderungen zu berichten seien — durch diese
Hinweise sowie den Nachfragen zu den in den Schliisselsituationen beschriebenen
Lernertriagen konnten die Interviewkandidaten ausfiihrlicher iiber wahrgenomme-
ne Verdnderungen reflektieren und kommunizieren. Begriindet liegt die anfangs
geringe Bewusstheit zum einen darin, dass in der Wahrnehmung der Kandidaten
vor allem der Erwerb des Personenzertifikates im Vordergrund stand. Dadurch er-
schienen Lernertrige, die in der Bewéltigung der Weiterbildung und des Projektes
entstanden, zundchst als unbedeutend. Zum anderen kann dieses Phdnomen auf
ein spezifisches Begriffsverstdndnis zum Lernen zuriickzufiihren sein: so verweisen
Studien darauf, dass mit dem Lernbegriff oftmals die Vorstellung von institutionali-
siertem Lernen in Kursen oder dem Lesen von Biichern verbunden wird — hat dies
nicht stattgefunden, konnen die Befragten kaum etwas berichten und iibertragen
die Fragestellung in den wenigsten Fallen auch auf implizites Lernen (vgl. Simons
2004).

6.4.3 Reichweite und Grenzen der Erhebung

Die Ergebnisse bestitigen die eingangs formulierte Annahme, dass Lernaktivitdten
mit einer starken Verzahnung mit betrieblichen Arbeitsprozessen auch Effekte her-
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vorrufen, die iiber die betriebliche Verwertung hinausgehen. Dies signalisiert eine

neue Blickrichtung fiir ein Lernen im Arbeitsprozess, da damit bisher iberwiegend

betriebliche Verwertungsmoglichkeiten verbunden wurden. Der eher verhaltene
fachbezogene Lernertrag und Kompetenzzuwachs der Weiterbildung verwundert
nicht, da

e die inhaltliche Ausrichtung der Weiterbildung zwar auf eine fachbezogene Spe-
zialisierung zielt, die methodische Gestaltung jedoch sehr stark den Erwerb oder
die Festigung fachiibergreifender Fahigkeiten erméglicht.

e das Untersuchungsfeld durch eine lernaktive Personengruppe gekennzeichnet
ist, die sich permanent bewusst oder unbewusst fachlich neues Wissen aneignet;
dadurch ist anzunehmen, dass ein Wissenserwerb in dieser Richtung im Rahmen
einer gezielten Weiterbildung eher geringer wahrgenommen wird als Erkennt-
nisse, die iiber reines Fachwissen hinausgehen.

Uberrascht hat hingegen der deutliche Einfluss der Weiterbildung auf die iiberfach-
liche Seite, insbesondere die persdnliche Weiterentwicklung, wohingegen ein Zu-
wachs in Bezug auf eine erweiterte soziale oder methodische Kompetenz gering aus-
fiel. Erklarbar ist dieses Ergebnis dadurch, dass die Aufgabenspezifik im IT-Bereich
bereits bestimmte Fahigkeiten als notwendige Bedingungen fiir die Arbeitstétigkei-
ten voraussetzt. So weisen nahezu alle IT-Profile einen starken Kundenbezug auf
(auch wenn dies in den technikorientierten Profilen auf Kollegen und Vorgesetzte
bezogen bleibt), sodass hier ein entsprechendes Eingangsniveau im Umgang mit an-
deren anzunehmen ist. Gleichfalls wird aufgrund wechselnder Tétigkeiten und An-
forderungen ein flexibler Einsatz des Know-hows erforderlich, der wiederum Lern-,
Reflexions- und Problemldsefidhigkeiten einschlief3t.

Als signifikantes Ergebnis ist zudem hervorzuheben, dass vor allem das Beibe-
halten der herkémmlichen Herangehensweise aufgrund der erhaltenen Bestitigung
stirker im Vordergrund stand als eine Neuorientierung. Aus erwachsenenpddago-
gischer Sicht verstirkt sich damit die Annahme, dass erwachsene Lerner im Sinne
eines Deutungslernens eine Anbindung an bisherige Erfahrungen suchen und sich
in diesem Abgleichprozess Nuancierungen ergeben. Damit werden vor allem nicht
erfolgreiche Handlungsmuster oder -strategien durch neue ersetzt, wenn sich eine
subjektive Bedeutsamkeit herausstellt; bisher erfolgreiche Strategien erscheinen dem-
gegeniiber Verdnderungen weitestgehend resistent.

Die Grenzen der Erhebung liegen zum einen in der origindren Ausrichtung
des Untersuchungsfeldes, indem die Untersuchungsergebnisse auf ein spezifisches
Lernarrangement bezogen bleiben, was dazu eine spezifische Entwicklung inner-
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halb einer Branche darstellt'®'. Zum anderen sind die methodologischen Schwie-
rigkeiten der Wirkungsforschung zu beriicksichtigen. Da die Gestaltung von Lernen
im Arbeitsprozess an dkonomische Verwertungsinteressen gebunden ist, werden
Bildungseffekte zunédchst nicht offensichtlich damit verbunden, somit auch nicht be-
wusst geplant und stellen eher Nebeneffekte dar. Wirkungen von ,Nebenprodukten*®
sind jedoch schwieriger zu erfassen als intendierte Effekte. Ferner zeigte sich, dass
die dafiir benotigte Zeit zum Reflektieren trotz der intensiven und langen Interviews
zu kurz war. Hinzu kommt aufgrund der nahezu untrennbaren Verzahnung von
Lernen und Arbeiten eine noch unklare Abgrenzung zu Wirkungen, die allein durch
Arbeitsprozesse entstehen konnen. Wie bereits in zahlreichen Untersuchungen
bestétigt werden konnte, zeigt auch Arbeit eine personlichkeitshildende Wirkung,
die durch die Arbeitstitigkeiten und Arbeitsbedingungen vorgegeben wird!®2. Die
beschriebenen Effekte der Weiterbildung kénnen dadurch nicht immer eindeutig
von Arbeits- oder Lernprozessen unterschieden werden. Dies weist auf ein starkes
Zusammenwirken beider Handlungskontexte hin sowie auf die Notwendigkeit, sich
dieser Thematik weiter empirisch wie theoretisch zu ndhern.

161 Dabei ist das Konzept der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung jedoch nicht als reine Branchenlésung zu
verstehen ist, da es , die IT-Branche” in dieser Form nicht gibt. Selbst der Kernbereich der IT-Anbieter zerfallt
in mehrere Wirtschaftszweige, die von der Elektrotechnik und die Herstellung von EDV-Anlagen bzw. -technik
Uber IT-Services (Datenverarbeitung und Datenbanken), Nachrichtentbermittlung (Telekommunikation) und
Handel (E-Commerce) bis zu unternehmensbezogenen Dienstleistungen (IT-Consulting, IT-Training) reicht.
Des Weiteren ist zu berticksichtigen, dass ein groBer Teil der IT-Fachkrafte in Betrieben beschéaftigt ist, die
nicht zu den IT-Anbietern gehoren, sondern als IT-Anwender in unterschiedlich breiter und tiefer Form IT als
Unterstitzungsleistung der eigenen Geschaftsprozesse einsetzen (vgl. Balschun/Pforr/Vock 2006).

162  Siehe Kapitel 4.4.1 und 3.4.2



253

7 Zusammenfassung und Perspektiven

Die vorangegangen Ausfiihrungen ordnen sich in den Zusammenhang einer erzie-
hungswissenschaftlichen Reflexion des Verhiltnisses von Arbeiten und Lernen unter
besonderer Beriicksichtigung eines bildungstheoretischen Blickwinkels ein. Erzie-
hungswissenschaft beschéftigt sich dabei bereits seit einigen Jahrhunderten mit die-
ser Verhiltnisbestimmung, wobei dem friithen 19. Jahrhundert eine Schliisselstellung
zukommt. Vor allem die Berufspddagogik legt den Fokus auf ein Lernen im Kontext
von Arbeit, Beruf und Bildung. Im Unterschied zu der oft diskutierten Gegensétzlich-
keit von Arbeit und Bildung sowie dem im Rahmen des Konzeptes zum lebenslangen
Lernen prognostizierten permanenten Anpassungsdruck fiir den Einzelnen wurde in
den vorangegangenen Ausfiihrungen ein Blick auf die damit verbundenen Chancen
gelegt. Dabei ging es insbesondere um die Auswirkungen, die mit dem Anspruch auf
lebenslanges Lernen auf die praktische Umsetzung von Weiterbildung verbunden
sind. Der Trend zur Verschrdnkung von Lern- und Arbeitsprozessen ist dabei als
eine Antwort auf die Forderung des lebenslangen Lernens zu verstehen, der sich zu-
nehmend auch in Weiterbildungskonzepten niederschldgt. Diese Entwicklung wird
mit dem ,Paradigmawechsel in der Weiterbildung“ zu umschreiben versucht, wobei
die Wirkungen und Konsequenzen fiir die Lernprozesse und Lernertriage des Ein-
zelnen noch wenig Beriicksichtigung fanden. Mit dem Anspruch, Moglichkeiten und
Grenzen der Verschriankung von Lern- und Arbeitsprozessen unter Beriicksichtigung
des Dualismus zwischen 6konomischer Verwertbarkeit und individueller Entfaltung
nédher zu betrachten, waren die mit dem Bildungsbegriff verbundenen Sinn- und
Bedeutungselemente mit den Anforderungen und Rahmenbedingungen beruflicher
Weiterbildung zu verbinden. In einer Reflexion dieses Anspruches sind zentrale Er-
gebnisse zu veranschaulichen (Kapitel 7.1), die Méglichkeiten und Grenzen der Neu-
ausrichtung betrieblicher Weiterbildung zu klaren (Kapitel 7.2) sowie weitergehende
Forschungsperspektiven zu skizzieren (Kapitel 7.3).

7.1 Zentrale Ergebnisse

Die theoretische Verstindigung iiber den Gegenstandsbereich ebenso wie das em-
pirische Vorgehen wurde von der Fragestellung getragen, inwieweit Lernen im
Arbeitsprozess als eine zentrale Form des lebenslangen Lernens einen Beitrag fiir
Bildung leisten kann. Dazu standen die Wirkungen dieses Lernarrangements im Vor-
dergrund, die iiber den direkten Tatigkeitshezug und betrieblichen Anwendungs-
kontext hinausgehen und zu einer individuellen Verfiigungserweiterung von Hand-
lungs- und Deutungsmdglichkeiten beitragen konnen. Die Beantwortung der zent-
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ralen Fragestellung unterlag einem explizierenden Vorgehen, bei dem zum einen
die Verzahnung von Lernen und Arbeiten im Rahmen betrieblicher Weiterbildung
als auch das Verhéltnis von Bildung zu diesem Lernarrangement im Vordergrund
stand. In der empirischen Uberpriifung der theoretischen Annahmen wurde zudem
ein explorierendes Vorgehen gewihlt, um sich einer weitestgehend neuen Blickrich-
tung in der Wirkungsforschung ndhern zu kénnen. Vor diesem Hintergrund kénnen
zentrale Ergebnisse festgehalten werden, die die Bedingungen im Forschungsfeld
veranschaulichen wie auch mit neuen Erkenntnissen weiterfiihren.

Lernen im Arbeitsprozess als Anpassungsleistung

Ausgehend von einer Explikation und Rekapitulation der Besonderheiten einer Ver-
zahnung von Lernen und Arbeiten (Kapitel 2) ist in diesem Lernarrangement eine
individuelle Anpassung an und Mitgestaltung von Umgebungsbedingungen der Ar-
beitswelt zu sehen. Insofern Arbeitstitigkeiten auf eine gesellschaftliche Reproduk-
tion der eigenen Lebensbedingungen zur Befriedigung von Bediirfnissen sowie zur
Absicherung oder Verbesserung des erworbenen Status in der Gesellschaft zielen, ist
Lernen aus Sicht des Individuums ein immanenter Bestandteil der gesamten Lebens-
wirklichkeit. Indem Lernen die individuelle Bewiltigung von Arbeitsanforderungen
sicherstellt, wird damit gleichzeitig eine gewisse Stabilitdt von Lebensverhéltnissen
(durch Kontinuitit, finanzielle und soziale Absicherung u. A.) gewihrleistet. Zudem
kann angenommen werden, dass sich die Anpassung an berufliche Erfordernisse so
in inneren Strukturen verfestigt, dass sich Verdnderungen auch in auSerberuflichen
Kontexten zeigen.

Insofern der individuelle Prozess des Lernens mit Arbeit als ziel- und zweck-
gerichtete berufliche Tétigkeit verbunden wird, liegt in dieser Verzahnung zweier
Tatigkeiten die Besonderheit, dass sich Wechselwirkungen zwischen nach innen ge-
richteten Vorgédngen und von aullen vorgegebenen Abldufen bzw. Strukturen erge-
ben. In der permanenten Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben, Arbeitsstruktu-
ren und Organisationsbedingungen kdnnen sich immer dann Lernbedarfe ergeben,
wenn eine eingeschrinkte Handlungsfahigkeit aufgrund von Diskrepanzerfahrun-
gen oder Interessen erlebt wird. Der Arbeitsplatz wird zur Lernumgebung und der
Arbeitsprozess zum Lerngegenstand. Die Komplexitidt der Arbeitswelt bringt dabei
unterschiedliche Formen von Lernen hervor: zu unterscheiden ist hierbei zwischen
inzidentem, beildufigem Mitlernen im Arbeitsvollzug und intentionalem, bewusst
geplantem und strukturiertem Lernen (oftmals mit Arbeitsunterbrechung). Die
Bandbreite an Lernmoglichkeiten, die sich aus der Anbindung von Lernen an Ar-
beitsprozesse ergibt, wird mit vielfdltigen Terminologien umschrieben, wobei sich
in Theorie und Praxis noch kein verbindliches Begriffssystem herausgebildet hat. In
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dieser begrifflichen Unschérfe zeigt sich auch das bisher ungeléste Spannungsfeld,
welche der beiden Tétigkeiten im Vordergrund steht: steht Lernen im Fokus, wird
es an Arbeitstédtigkeiten angelehnt, wobei diese dann oftmals nicht mehr in Echtzeit
vollzogen werden kénnen; wird hingegen Arbeiten betont, ist das Lernen von der
Lernhaltigkeit der Arbeitssituation abhéngig und dabei mit einer gewissen Zufal-
ligkeit behaftet. Das Praxis- und Forschungsfeld zum Lernen im Arbeitsprozess ist
daher derzeit durch einen Suchprozess nach einer begrifflichen Beschreibbarkeit
und inhaltlichen Abgrenzbarkeit sowie einer empirischen Erfassbarkeit dieses Lern-
arrangements geprégt.

Lernen im Arbeitsprozess zwischen betrieblicher und individueller Handlungslogik

Mit der Verortung dieses Lernarrangements in der betrieblichen Handlungslogik
(weitestgehend aufBlerhalb bildungspolitischer Reglementierungen) konnten die
Rahmenbedingungen fiir dieses Lernen umrissen werden (Kapitel 3). Bezeichnend
ist hierbei die starke Ausrichtung auf betriebliche Verwertbarkeit, die sich auf die
didaktisch-methodische Gestaltung sowie die Nutzungs- und Teilhabechancen fiir
unterschiedliche Beschéftigtengruppen auswirkt. Fiihrungs- und Fachkrifte sind
an den verschiedenen Gestaltungsansitzen fiir betriebliches Lernen zwar deutlich
héufiger beteiligt als Geringqualifizierte, der Zugang fiir An- und Ungelernte bleibt
jedoch nicht grundsétzlich verschlossen. Eher ist die Tendenz zu verzeichnen, dass
sich Gestaltungsansétze fiir Lernen im Arbeitsprozess beschéftigungs- und zielgrup-
penspezifisch formieren. Kennzeichnend ist zudem bei der inhaltlichen und zeitli-
chen Organisation des Lernens das Aufeinandertreffen verschiedener Interessens-
parteien: Wéahrend aus Arbeitgebersicht Arbeitstétigkeiten auf die Wertschépfung
im Unternehmen gerichtet sind und Weiterbildung der Optimierung von Abldufen
und Steigerung der Wettbewerbsfdhigkeit dienen soll, zielen Lernaktivitdten aus
Sicht des Arbeitnehmers auf die individuelle Bewéltigung von neuen Anforderungen,
die Sicherung der Beschiftigungsfihigkeit sowie ggf. eine Karriereentwicklung. Es
scheint sich jedoch ein Ansatz zur Interessensregulierung zu entwickeln, der an der
Gestaltung der Lernarrangements ansetzt. Dabei zeichnet sich in Weiterbildungs-
modellen unterschiedlicher Branchen eine inhaltliche Erweiterung von Lernen im
Arbeitsprozess ab: heraus aus der engen einzelbetrieblichen Handlungslogik hin
zu einem betriebsiibergreifenden Betrachtungs- und Konzipierungsrahmen, der in
Richtung Verberuflichung betrieblicher Weiterbildung geht.

Aus der Notwendigkeit einer zeitnahen Anpassung an sich dndernde Arbeits-
bedingungen haben sich in der betrieblichen Praxis der Aus- und Weiterbildung
eine Vielzahl von Gestaltungsansidtzen entwickelt, die sich zwischen lernhaltiger
Arbeit und arbeitsorientiertem Lernen bewegen. Von Bedeutung erscheint fiir die
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betriebliche Praxis vor allem die systematische und organisatorisch abgesicherte
Verschrdankung von Lernen und Arbeiten sowie die Verbindung der beiden Arten
von Lernen: inzidentes und intentionales Lernen. Die Integration informellen Ler-
nens in intentionale Lernkonzepte sowie die Erfassung und Zertifizierung der im
Arbeitsprozess erworbenen Fihigkeiten befindet sich dabei jedoch noch in einer
Suchbewegung nach praktikablen Ansédtzen. Fiir den Erfolg der Verzahnung von
Lernen und Arbeitsprozessen sind lernforderliche Rahmenbedingungen notwendig,
die auf verschiedenen Ebenen ansetzen kénnen: so kann die Lernfoérderlichkeit von
Arbeitspldtzen durch ganzheitliche Téatigkeiten, Vernetzung und Kommunikations-
strukturen erhoht werden. Soll Lernen zielgerichtet erfolgen, wird zudem eine er-
wachsenen- bzw. berufspddagogische Unterstiitzung in Form von Strukturierung,
Beratung und Begleitung notwendig.

Bedeutungsvielfalt und Aktualitat des Bildungsbegriffs

Ausgehend von der ideengeschichtlichen Genese der Bildungsidee ist deutlich ge-
worden, dass Bildung stets mit der Formung des Menschen verbunden war (Kapitel
4). Ausgehend von der Tradition der antiken Staatsphilosophie (Kultivierung und
Formung der Seele) und der christlich-mystischen Glaubenslehre (Gottesebenbil-
dung) nahm Bildung vor allem eine gesellschaftspolitische Dimension ein; seit 200
Jahren zahlt der Begriff zu den zentralen Grundbegriffen der Erziehungswissen-
schaft. Da der Begriff historisch gewachsen ist, unterliegt er zahlreichen Sinn- und
Bedeutungszuschreibungen, wobei festzuhalten ist, dass mit Bildung mehr als nur
allseitige Allgemeinbildung und moralische Qualitdt einer Person zu verstehen ist;
es geht daher nicht um die Frage des Gebildetseins (dies wére in Anlehnung an
theologische oder neuhumanistische Konnotation mit der Schaffung eines inneren
Abbildes von extern verfiigharen Wissensbestinden verbunden). Angelehnt an den
semantischen Wortstamm steht Bildung vielmehr als Ausdruck fiir die Konstruktion
eines Bildes von der AuBlenwelt im engen Bezug zum Eigenbild und dem Erkennen
sowie Gestalten von Handlungsméglichkeiten innerhalb dieser individuellen Kons-
tellation. Bildung ist damit auf das Verhiltnis des Menschen zur Welt bezogen und
soll der selbstbestimmten und eigenverantworteten Auseinandersetzung mit den
Anforderungen und Wandlungsprozesse des Alltags dienen.

Anhand der vorgenommenen Begriffs- und Bedeutungsexplikation konnte he-
rausgearbeitet werden, dass sich Bildung als individueller, lebenslanger und le-
bensbegleitender Prozess der personlichen Entwicklung und Entfaltung darstellt,
der mittels Aneignung und Auseinandersetzung mit Kultur- und Wertsystemen eine
Orientierung, Teilhabe und Gestaltung der eigenen wie allgemeinen gegenstiandli-
chen und sozialen Welt unterstiitzt. Grundlage hierfiir sind vielfaltige und multi-
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pel verschriankte Lern- und Interaktionsprozesse, die auf der Basis einer reflexiven
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Verhaltnissen und individuellen Hand-
lungsoptionen zur Entfaltung einer selbstbewussten und selbst bestimmt handeln-
den Personlichkeit beitragen kann. Voraussetzung dafiir ist Selbstreflexion, um die
gegebenen Handlungsoptionen interpretieren und den eigenen Standort bestimmen
zu konnen. Damit wird es moglich, in kritischer Distanz eine Selbst- und Weltin-
terpretation und damit Selbstverstindigung vorzunehmen, Selbst- und Mitbestim-
mungsmoglichkeiten wahrzunehmen sowie Eigenverantwortung zu iibernehmen,
um den gegebenen Gestaltungs- bzw. Mitbestimmungsspielraum zu verstehen, ggf.
zu vergrofern oder sich gegen gesellschaftliche Zwinge und die Tendenz des Riick-
zugs sozialstaatlicher Fiirsorge zu behaupten. Dafiir ist es unentbehrlich, die Bedeu-
tung und Notwendigkeit subjektiven Handelns zu erkennen, die Folgen der eigenen
Entscheidungen einzuschitzen und letztendlich auch die Konsequenzen dafiir zu
iibernehmen. Die Wahrnehmung von Eigenverantwortung stellt insgesamt fiir den
Prozess der reflexiven Selbstverstdndigung eine zentrale Bedeutung dar, da davon
auszugehen ist, dass dies nicht automatisch erfolgt, sondern bewusst und willentlich
durch das Individuum selbst angesto3en werden muss.

Insgesamt ist sichtbar geworden, dass Bildung weit weniger offen zu verstehen
ist, als es oftmals unterstellt wird. Zentrales und iiberdauerndes Merkmal ist der
Aspekt der eigenen Entfaltung in einer Umgebung von Ungewissheit, Fremdheit und
Pluralitét. Lediglich die Antworten darauf waren im Verlauf der Geschichte vielfaltig
und dabei abhéngig von Machtpositionen, Welt- und Menschenbildern. Die geschicht-
liche Prigung ldsst auf den ersten Blick eine Verschwommenheit erscheinen, was
wiederum die synonyme Verwendung von Begriffen mit &hnlicher Konzeption be-
giinstigt. Festzuhalten ist daher die Abgrenzung zu Begriffen im Umfeld des Bildungs-
begriffs: Lernen, Sozialisation und Erziehung ebenso wie Qualifizierung und Kom-
petenzentwicklung sind zentrale Voraussetzungen fiir Bildung, damit jedoch nicht
gleichzusetzen. Insbesondere der Kompetenzbegriff erscheint als moderner ,,Gegen-
begriff*, wobei in den vorangegangenen Ausfiihrungen die Unterscheidung getroffen
wurde, dass Kompetenz vor allem eine Handlungsfahigkeit in beruflichen Kontexten
beinhaltet, Bildung jedoch eine allgemeine, berufsiibergreifende Handlungsfahigkeit
meint. Daher wurde Bildung als eine hohere Transformationsebene der individuellen
Verdnderung verstanden, fiir die vielféltige Lernprozesse im Rahmen des Qualifikati-
onserwerbs oder der Kompetenzentwicklung notwendig werden.

Einen Ansatzpunkt fiir ein Neudenken des Bildungsbegriffs fiir betriebliche
Weiterbildung wurde in dem Paradigmawechsel gesehen, bei dem sich die Gestal-
tung von betrieblichen Lernarrangements zunehmend in Richtung handlungs- und
prozessorientierter Verzahnung von Lernen und Arbeiten bewegt. Dadurch werden
ganzheitliches, iiber eigene Tétigkeiten und Unternehmensbereiche hinausgehendes



258 Zusammenfassung und Perspektiven

Denken sowie eigenverantwortliches Handeln und Problemlosen gefordert. Lern-
ergebnisse sind damit nicht nur auf einen fachlichen Wissenserwerb bezogen, son-
dern auf eine Kompetenzentwicklung, die auch soziale und personale Entwicklungs-
moglichkeiten integriert. Daher wurde angenommen, dass betrieblich intendierte
Lernaktivititen auch Wirkungen erwarten lassen, die iiber die verbesserte Arbeits-
organisation und Bewiltigung von Arbeitsanforderungen hinausgehen.

Bildungseffekte durch Lernen im Arbeitsprozess

Fiir eine empirische Uberpriifung der zentralen Fragestellung wurde als Unter-
suchungsfeld die arbeitsprozessorientierte Weiterbildung im Rahmen des neuen
IT-Weiterbildungssystems ausgewéhlt (Kapitel 5). Dieses Modell wird oftmals als
LPrototyp“ oder ,Best-practice” (Meyer 2006, S. 93) hervorgehoben, da hier kon-
sequent die Verbindung informellen und formellen Lernens sowie eine ausgepragte
Prozessorientierung durch die Fokussierung des Lernens im Arbeitsprozess vollzo-
gen wurde. Durch die stark ausgeprégte eigenverantwortliche und selbstorganisierte
Umsetzung der Weiterbildung sowie die in dem didaktisch-methodischen Konzept
festgelegte Vorgehensweise zur Reflexion von Ergebnissen und Ereignissen ist eine
reflexive Auseinandersetzung mit subjektiven Voraussetzungen und Fahigkeiten mit
externen Anforderungen und dufleren Rahmenbedingungen angelegt. Sind dafiir
notwendige Féhigkeiten noch nicht ausreichend vorhanden, konnen sie durch die
personelle Unterstiitzung von Fachberater und Lernprozessbegleiter erworben wer-
den, sodass ein Entwicklungs- und Lernaspekt durch die Bearbeitung ganzheitlicher,
komplexer und teilweise neuartiger Aufgaben gegeben ist. Unter diesen Vorausset-
zungen wurden Lernergebnisse erwartet, die nicht nur aus 6konomisch-betrieb-
lichen Verwertungsinteressen interessant erscheinen, sondern dariiber hinaus einen
Beitrag fiir Bildung leisten konnen.

Fiir eine Operationalisierung von Bildungseffekten wurden Lernertrage festge-
legt, die iiber die konkrete, mit dem betrieblich initiierten Qualifizierungsprozess
verbundene Zielsetzung hinausgehen und solche Verdnderungen im Verhalten oder
Verhaltensdispositionen bewirken, dass sie auch auf andere, nicht intendierte und
gef. auch auBerbetriebliche Situationen bzw. Kontexte {ibertragbar sind und zur Be-
wiltigung konkreter Lebensanforderungen und Erreichung individueller Lebensziele
beitragen. Daher standen einerseits Verdnderungen innerer Strukturen auf einer
kognitiven Erkenntnisebene (Verstindnis und Erkenntnis iiber eigene Stidrken und
Schwichen oder Umgebungsbedingungen) im Vordergrund sowie andererseits ver-
dnderte Strukturen, die sich in Handlungen und der Art der Handlungsausfiihrung
(Moglichkeiten zur Gestaltung eigener und Umweltbedingungen) niederschlagen. Als
Forschungsdesign wurde ein Mehrmethodenansatz gewéhlt, der einen rekonstrukti-
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ven Zugang liber qualitative Interviews mit einem interpretativen Vorgehen der In-
haltsanalyse von bereits vorhandenen Dokumenten zum Qualifizierungsverlauf und
Lernertrag kombinierte.

Mit der fallbezogenen Auswertung der fiinf Interviews und Dokumentenana-
lysen und der falliibergreifenden Interpretation der untersuchungsleitenden Teil-
fragestellungen konnte die eingangs formulierte Annahme bestéitigt werden, dass
Lernaktivitdten mit einer starken Verzahnung mit betrieblichen Arbeitsprozessen
auch Effekte hervorrufen, die {iber die betriebliche Verwertung hinausgehen (Kapitel
6). Hervorzuheben ist insbesondere der Effekt, durch die Bewdltigung eines kom-
plexen, ganzheitlichen und zudem noch realen Kundenprojektes Erkenntnisse iiber
eigene Stirken und Schwéchen gewonnen zu haben. Es konnte ebenfalls festgestellt
werden, dass vorwiegend eine Bestdtigung bereits bekannter, aber bisher wenig
bewusster Handlungsweisen und Kompetenzen stattgefunden hat, was zu einem ge-
wachsenen Selbstvertrauen fiithrte. Damit nimmt das Lernen in diesem Lernarran-
gement den Charakter eines individuellen Erprobungsfeldes ein, indem Lernende
im Sinne eines Deutungslernens eine Anbindung an bisherige Erfahrungen suchen
und sich in diesem Abgleichprozess Nuancierungen ihres Selbstbildes ergeben. Das
Besondere ist hierbei, dass die Lernaktivititen nicht auBerhalb von Echtzeitprozes-
sen stattfanden, sondern direkt mit Wertschopfungsprozessen des Unternehmens
verbunden waren. Das gestiegene Selbstvertrauen hat zudem dazu beigetragen, sich
beruflich eine verbesserte Position zu verschaffen, die den eigenen Vorstellungen
und Interessen ndherkommt. In diesem Zusammenhang wurde deutlich, dass ein
Transfer des Gelernten sowohl auf beruflich neue Situationen als auch in auflerbe-
rufliche Kontexte hineinreicht, wobei der Transfer stark von Unternehmensbedin-
gungen und Lebensstrukturen abhéngt. Es deutet sich dabei eine Trichterwirkung
an, indem nur ausgewéahlte Lernergebnisse eine so individuelle Bedeutsamkeit auf-
weisen, dass bewusst ein Transfer angestrebt und geplant wird.

Mit dem explorierenden Vorgehen wurde versucht, sich einem empirisch wie
subjektiv schwer zugénglichem Phinomen zu ndhern. In der Interpretation der Er-
gebnisse ist zu beriicksichtigen, dass sich die Ergebnisse zunédchst auf ein spezifisches
Lernarrangement konzentrieren. Insgesamt signalisieren die Ergebnisse jedoch eine
neue Blickrichtung auf das Konstrukt ,Lernen im Arbeitsprozess“ und seine Potenzi-
ale, die bislang in dieser subjektbezogenen Perspektive aufgrund der Fokussierung
von betrieblichen Verwertungsmdoglichkeiten kaum beachtet wurden. Zudem kann
festgehalten werden, dass ein starkes Zusammenwirken zwischen beruflichen und
auBerberuflichen Lern- und Handlungskontexten besteht, das bisher in dieser bi-
polaren Perspektive weder empirisch noch theoretisch vertiefend Aufmerksamkeit
fand. Die Betrachtung von Wirkungen aus der Neugestaltung betrieblicher Weiter-
bildung positioniert sich daher als ein Verbindungsglied zwischen Forschungsfel-
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dern wie der biografischen Bildungsforschung (die nach bedeutungstragenden Er-
eignissen fiir Verdnderungen im Lebensverlauf fragt), der Kompetenzforschung (die
sich mit entwicklungs- und lernférderlichen bzw. -hemmenden Faktoren von Arbeit
beschiftigt) sowie dem Forschungsfeld zum Lernen im sozialen Umfeld (das auB3er-
beruflich erworbene Fahigkeiten und Fertigkeiten auf ihre Nutzungsmoglichkeiten
fiir berufliche Kontexte priift).

7.2 Maoglichkeiten und Grenzen der Neuausrichtung
betrieblicher Weiterbildung

Angesichts des Paradigmawechsels betrieblicher Weiterbildung von berufs- und
funktionsbezogener betrieblicher Weiterbildung hin zu einem handlungs- und pro-
zessorientierten Ansatz ergeben sich fiir diese spezifische Form des Lernens ver-
schiedene Moglichkeiten wie auch Grenzen. Dabei wurde angenommen, dass sich
aus der organisatorischen Einbindung in unternehmerische Handlungslogiken und
der Subjektbezogenheit, die jedes Lernen mit sich bringt, neue Moglichkeiten fiir eine
personliche Entwicklung iiber den betrieblich verwertbaren Wissenserwerb hinaus
ergeben konnen. Arbeitstitigkeiten standen daher als Aktionsraum fiir kontinuier-
liche Lernprozesse im Fokus der Betrachtung. Hierbei wurde ein neues Potenzial
darin gesehen, dass individuelles Handeln, ganzheitliches Denken sowie eigenes Aus-
probieren an realen Problemen gefordert werden, sodass ein Ermoglichungsraum
fiir Bildung erdffnet wird. Eine Anschlussfahigkeit und Bedeutsamkeit des traditions-
geladenen und mehrdeutigen Begriffes ,Bildung® fiir Lernprozesse in betrieblichen
Handlungskontexten kann aus folgenden Gesichtspunkten bestétigt werden:

e Es lassen sich zentrale Grundziige und Strukturmerkmale des Bildungsbegriffs
aus den historisch geprigten Bedeutungs- und Sinnzuschreibungen ableiten
und in ein modernes Begriffsverstdndnis iiberfiihren. Seine Bedeutung erlangt
das Konzept der Bildung aufgrund seines Anspruchs auf Demokratisierung und
Partizipation, der zugeschriebenen Funktion als Antwort auf Pluralisierung und
Verdnderungen sowie der Beriicksichtigung von Wechselbeziehungen zwischen
Individualitdt und Umgebungsbedingungen.

e FEs wird eine Anbindung an das Konzept des lebenslangen Lernens erkennbar,
indem Bildung als Hintergrundfolie fiir die politische Vision und das Umsetzungs-
programm fiir lebenslanges Lernen dient. Indem der Bildungsbegriff nicht nur als
Ausdruck fiir institutionalisierte Lernorte zur Verfiigung steht, sondern auf seine
substanzielle Funktion in sich verdndernden Gesellschaften zuriickgefiihrt wird,
erfahrt das Konzept des lebenslangen Lernens eine theoretische Fundierung.

e Eszeigt sich eine Anschlussfiahigkeit an betriebliche Weiterbildung, wenn Bildung
als Antwort auf Verdnderungs- und Modernisierungsprozesse verstanden wird.
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Gerade betriebliche Lernaktivitdten sind auf die Unterstiitzung betrieblicher Ver-
dnderungsprozesse ausgerichtet, was in die inhaltlich-methodische Gestaltung
betrieblicher Lernarrangements einflie3t. Mit der Orientierung an Prinzipien
wie Eigenverantwortung, Selbststindigkeit und Reflexivitdt gewinnt Lernen im
Arbeitsprozess nicht nur flir Arbeitgeber eine neue Bedeutung, sondern auch
fiir Arbeitnehmer, sodass mit der Bedeutung von Bildung eine neue Qualitdt der
Verdnderungen gegeniiber dem Kompetenzbegriff gewonnen wird.

e Eine Operationalisierung des Bildungsbegriffs ist aufgrund der zentralen Grund-
ziige und Strukturmerkmale moglich, sodass Bildung aus seiner philosophischen
Abstraktheit in ein handhabbares Konstrukt iiberfithrt werden kann. Hierdurch
kénnen auch Bildungseffekte empirisch erfasst werden.

Der oftmals beschriebene Paradigmawechsel betrieblicher Weiterbildung verweist
auf einen Wendepunkt in der Diskussion um Bildung im Rahmen der Berufspidda-
gogik, bei der vormals mit der klassischen funktions- und fachbezogenen Ausrich-
tung dieses Lernens kein Anspruch auf Bildung verbunden wurde; dies zeigt sich
vor allem in der Bevorzugung und gewachsenen Beliebtheit des Qualifikations- und
Kompetenzbegriffs. Mit der erweiterten Perspektive betrieblicher Weiterbildung als
Ermoglichungsraum fiir Bildung zeigt sich die Tendenz, dass mit der Verzahnung
von Arbeiten und Lernen neben betriebswirtschaftlichen Rationalitdts- und Reorga-
nisationsiiberlegungen auch berufspddagogische Ideale eingelost werden kénnen.
Aus berufspddagogischer Sicht hebt sich ein Lernen in der Arbeitstétigkeit von se-
minaristischen Lernméglichkeiten dadurch ab, dass die Anforderungen des Arbeits-
platzes nicht nur Ziel, sondern auch Lerngegenstand und Lernmittel sind. Dies er-
moglicht es, genau das unter realen Umgebungsbedingungen zu lernen, was auch
benoétigt wird, sowie Raum fiir Selbstbestimmung und Eigenverantwortung bereitzu
stellen. Die Verbindung von Lern- und Arbeitsprozessen bietet somit die Moglichkeit,
den Wissenserwerb mit dem direkten Anwendungskontext zu verzahnen und ihn
dariiber hinaus zu erweitern. Bleibt Wissen nicht mehr nur auf fachliche Informa-
tionen begrenzt, erleichtert dies einen breiten Transfer und Wirkungsgrad.

Neben den 6konomischen und pddagogischen Moglichkeiten und Erwartungen,
die Lernen im Arbeitsprozess bieten bzw. erfiillen kann, werden aber auch seine
Grenzen deutlich. So ist davon auszugehen, dass Lernen im Arbeitsprozess nur bei
lernforderlichen Rahmenbedingungen funktionieren kann, die ganzheitliches Ler-
nen, Selbststeuerung und Kooperation mit anderen erméoglichen. Die Ausgestaltung
der Rahmenbedingungen fiir Lernen ist dabei jedoch von Betriebsgrof3e, Branche,
Standort und Unternehmensphilosophie des Unternehmens abhéngig. Hinzu kommt
die Selektivitdt betrieblicher Weiterbildung, die dazu fiihrt, dass die Zugangschancen
fiir betriebliche Weiterbildung sehr unterschiedlich gestaltet und in Abhéngigkeit der
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Unternehmens- und Personalpolitik gesteuert werden. Zu bedenken ist zudem, dass
nicht jedes Lernen auf Ganzheitlichkeit und Prozessorientierung ausgerichtet ist,
sondern in der Praxis weiterhin klassische Formen des Anlernens und Unterweisens
dominieren, sodass es sich hier eher um einen Trend handelt. Bildungseffekte sind
daher begrenzt und in starkem Maf3e von Unternehmensstrukturen, Lebensbedin-
gungen und individuellen Vorerfahrungen abhingig, da insbesondere der Transfer
des Gelernten als komplexes und voraussetzungsreiches, nicht immer bewusstes
Gebilde zu verstehen ist. Der neue Typus von Weiterbildung kann eine personliche
Weiterentwicklung unterstiitzen, weil er stark an individuelle Belange ankniipft, es
ist jedoch bei Weitem nicht davon auszugehen, dass sich betriebliche Weiterbildung
grundlegend in ihrer Zielsetzung dndert oder gedndert hat: Der Fokus bleibt auf der
betrieblichen Verwertbarkeit, die beschriebenen Effekte sind daher als Nebeneffekte
zu verstehen.

7.3 Weitergehende Forschungsperspektiven

Mit der vorliegenden Betrachtung konnte ein Beitrag fiir das Forschungsfeld zum

Lernen im Arbeitsprozess erbracht werden, indem der traditionelle berufspidago-

gische Ansatz zur Verzahnung von Lernen und Arbeiten in seiner Entwicklungsli-

nie und seinem aktuellen Status quo reflektiert wurden. Hieraus hat sich eine neue

Perspektive ergeben, die Potenziale zur weiteren theoretischen wie empirischen

Untersetzung bietet. Eine Fortfiihrung ist auch vor dem Hintergrund der derzeit

noch begrenzten Aussagekraft der empirischen Erhebung notwendig. Hierzu koén-

nen weitere Gestaltungsansitze fiir die Verzahnung von Lernen und Arbeiten ein-
bezogen sowie eine groflere Anzahl an Fillen miteinander verglichen werden. So
ist zu vermuten, dass beispielsweise auch Qualitédtszirkel- oder Lernstattkonzepte
einen Beitrag fiir Bildung leisten konnen, da sie auf der Auseinandersetzung mit
aktuellen individuell arbeitsplatzbezogenen Problemlagen basieren und einen Prob-
lemlésungsprozess in Gang setzen. Es ist zu hinterfragen, inwieweit neben dem auf
die Situation bezogenen deklarativen Wissen auch prozeduales und metakognitives

Wissen erworben wird, sodass hierbei eine generelle Strategie und Vorgehensweise

zum Problemerkennen, -bearbeiten und -l6sen gewonnen wird, die in einem breiten

Transferradius (auch in auBerberufliche Kontexte) einsetzbar ist.

In der Weiterfiihrung des verfolgten Forschungsansatzes sind iiberdies folgende

Aspekte als weitergehende Forschungsfelder erkennbar:

e Voraussetzungen fiir Bildung: Wird davon ausgegangen, dass sich Bildung als
individueller Vorgang in der Auseinandersetzung mit inneren und duf3eren Um-
gebungsbedingungen vollzieht und zur Teilhabe bzw. Mitgestaltung der sozialen
Umwelt beitrdgt, ist anzunehmen, dass dieser Vorgang selbst ein Entwicklungs-
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moment in sich trdgt. Dazu werden Fahigkeiten, Kompetenzen und Erfahrun-
gen notwendig, die zunéchst in unterschiedlichen Lernkontexten erlernt werden
miissen. Vor dem Hintergrund sind die bendtigten Voraussetzungen fiir diesen
Prozess weiter zu untersetzen. Zudem ist in einer biografisch orientierten Unter-
suchung zu fragen, wann, wo bzw. wie sie erlernt werden konnen. Fiir diesen
Erwerb ist auch die Rolle von betrieblicher Weiterbildung als Lernraum néher
zu betrachten.

e Transferprozesse zwischen Arbeits- und Lebenswelt: hierbei ist eine Verzahnung
zwischen den Forschungsfeldern Lernen im Arbeitsprozess und Lernen im so-
zialen Umfeld vorzunehmen, um stirker die gegenseitigen Wirkungen betrach-
ten zu kénnen. Daraus ergibt sich eine ganzheitliche, lebensweltiibergreifende
Betrachtung von Lern- und Transferaspekten, die nach Effekten fiir berufliches
wie auBerberufliches Handeln fragen kann. Zwar wird eine solche Verzahnung
bereits im Bereich der Kompetenzfeststellung angedacht, allerdings ist sie auf
eine beruflich verwertbare Kompetenzbeurteilung ausgerichtet, weniger auf eine
Personlichkeitsentwicklung.

e Anreizfunktion lernférderlicher Rahmenbedingungen: Mit der Tendenz, Lernar-
rangements betrieblicher Weiterbildung zunehmend auf Ganzheitlichkeit, Selbst-
bestimmtheit, Reflexivitdt und Eigenverantwortlichkeit auszurichten sind Mog-
lichkeiten und Grenzen dieser Neugestaltung betrieblicher Lernaktivititen weiter
in den Blick zu nehmen. Zum einen sind die Anreize lernférderlicher Rahmen-
bedingungen fiir den Arbeitgeber ndher zu betrachten; interessant erscheinen
hierbei auch bildungspolitische Anreize wie die zu schaffende Durchlissigkeit
im Bildungssystem oder die Anerkennung informell erworbener Kompetenz. Zu
hinterfragen ist, inwieweit diese Rahmenbedingungen zur verstirkten Wahrneh-
mung von Eigenverantwortung fiir Lernen und Weiterbildung beitragen konnen.
Zum anderen sind die bisher in der Literatur beschriebenen lernfoérderlichen
Rahmenbedingungen in ihrer Umsetzbarkeit und Wirksamkeit aus Arbeitgeber-
sicht zu beleuchten.

Neben der empirisch ausgerichteten Weiterfiihrung werden Konsequenzen fiir bil-
dungspolitische Diskussionsansétze deutlich. So sind vor dem Hintergrund der Vi-
sion des lebenslangen Lernens die Lernkontexte neu zu definieren, die Bildung er-
moglichen. Mit der terminologischen Verzahnung des Bildungsbegriffs mit institutio-
nalisierten Lernorten (Bildungssystem, Bildungsinstitutionen) wurde bisher ein eher
begrenzter Fokus eingenommen. Wie die Untersuchung gezeigt hat, ist hier eine
Entgrenzung festzustellen, indem sich Bildung auch in bisher wenig betrachteten
Kontexten vollziehen kann. Relevant fiir Bildungspraxis sind zudem die Auswirkun-
gen, die sich mit der Neuausrichtung betrieblicher Weiterbildung verbinden. Wéh-
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rend die neue Richtung zwar unter dem Stichwort ,Paradigmawechsel” vielfiltig
beschrieben wurde, sind deren Konsequenzen bisher wenig erfasst und reflektiert.
In dem Kontext ist auf Zusammenhange zwischen Strukturmerkmalen von Lernar-
rangements und Lerneffekten hinzuweisen, wie sie in der vorliegenden Erhebung
beschrieben wurden.

Die Erhebungsergebnisse weisen ferner eine Relevanz fiir die Berufspadagogik
auf, indem durch die Auswahl des IT-Weiterbildungssystems als Untersuchungsfeld
eine weitestgehend neue didaktisch-methodische Gestaltung der Verzahnung von
Lernen und Arbeiten in den Blickwinkel geriickt wurde. Hier zeigen sich vielverspre-
chende Ansitze, wie Lernprozesse mit realen Geschéftsprozessen verbunden und
durch unterschiedliche unterstiitzende Elemente bewusst reflektiert und gesteuert
werden konnen. Interessant erscheinen diese Elemente inshesondere fiir die aktuell
viel diskutierte Frage der Unterstiitzung und Erfassung informellen oder beildufigen
Lernens.

AbschlieBend ist festzuhalten, dass mit der theoretischen und empirischen Aus-
einandersetzung eine erziehungswissenschaftliche Reflexion aktueller Phdinomene
wie das der Verzahnung von Lernen und Arbeiten sowie deren Anbindung an zent-
rale Grundbegriffe wie Bildung begonnenen ist. Dies wird auch in Zukunft erforder-
lich sein, wenn dem Lernen und seiner Verortung im Bildungssystem in aktuellen
Wandlungsprozessen eine herausragende Bedeutung zugeschrieben wird. Damit
konnen Entwicklungen aufgegriffen und fortgefiihrt werden sowie ein Verstdndnis
dartiber entfaltet werden, wie gesellschaftliche Veranderungen auf Erziehungssyste-
me und pddagogisches Handeln wirken und umgekehrt.



265

8 Literatur

Abicht, L./Klitzke, B./Schubert, F. (2005): Vermittlungsorientierte Weiterbildung. Wie
die 70 %-Hiirde zu nehmen ist. isw Gesellschaft fiir wissenschaftliche Beratung und
Dienstleistung mbH. Halle

Ahuja, R. (2000): Geschichte der Arbeit jenseits des kulturalistischen Paradigmas. In:
Kocka, J./Offe, C. (Hrsg.): Geschichte und Zukunft der Arbeit. Frankfurt/M.

Alt, C./Sauter, E./Tillmann, H.(1993): Berufliche Weiterbildung in Deutschland. Strukturen
und Entwicklungen. Berlin/Bonn

Argyris/Schon (2002): Die lernende Organisation. Grundlagen, Methode, Praxis. Stuttgart

Aristoteles (1986): Politik. Ubersetzt und herausgegeben von Olaf Gigon. Miinchen

Arnold, R. (1991): Betriebliche Weiterbildung. Bad Heilbrunn

Arnold, R. (1995): Betriebliche Weiterbildung zwischen Bildung und Qualifizierung. Frank-
furt/M.

Arnold, R. (1997): Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung. Neue Denkmodelle
und Gestaltungsansétze in einem sich verdndernden Handlungsfeld. In: Arbeitsge-
meinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung 1997. Berufliche Weiterbildung in
der Transformation — Fakten und Visionen. Miinster

Arnold, R. (1998a): Weiterbildung — notwendige Utopie oder Stiefkind der Gesellschaft.
In: Dieckmann, H./Schachtsiek, B. (Hrsg.): Lernkonzepte im Wandel. Die Zukunft der
Bildung. Stuttgart

Arnold, R. (1998b): Kompetenzentwicklung und Organisationslernen. In: Vogel, N. (Hrsg.):
Organisation und Entwicklung in der Weiterbildung. Bad Heilbrunn

Arnold, R. (2002): Von der Bildung zur Kompetenzentwicklung. Anmerkungen zu einem
erwachsenenpéddagogischen Perspektivwechsel. In: Nuissl, E./Schiersmann, Ch.,/Sie-
bers, H. (Hrsg.): Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung. Nr. 49. Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung. Bonn

Arnold, R./Nolda, S./Nuissl, E. (2001): Wérterbuch Erwachsenenpddagogik. Bad Heil-
brunn

Arnold, R./Schiifller, I. (2001): Entwicklung des Kompetenzbegriffs und seine Bedeutung fiir
die Berufsbildung und fiir die Berufsbildungsforschung. In: Franke, G. (Hrsg.): Kom-
plexitit und Kompetenz. Ausgewéhlte Fragen zur Kompetenzforschung. Bielefeld

Arnold, R./Siebert, H. (1997): Konstruktivistische Erwachsenenbildung. Von der Deutung
zur Konstruktion von Wirklichkeit. Baltmannsweiler

Auhangen, A. (1999): Die Realitit der Verantwortung. Gottingen

Baethge, M./Schiersmann, Ch. (1998): ProzeBorientierte Weiterbildung — Perspektiven
und Probleme eines neuen Paradigmas der Kompetenzentwicklung fiir die Arbeits-
welt der Zukunft. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung *98.
Forschungsstand und Forschungsperspektiven. Miinster



266 Literatur

Baethge, M./Baethge-Kinsky, V. (2003): Arbeit — die zweite Chance. In: Arbeitsgemein-
schaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung 2003. Miinster

Baethge, M./Baethge-Kinsky, V. (2004): Der ungleiche Kampf um das lebenslange Lernen.
Miinster

Bahnmiiller, R./Schmid, J./Seitz, B. (2001): Schritte in eine sozialvertrdgliche und huma-
ne Wissensgesellschaft. Otto Brenner Stiftung Berlin

Baitsch, C. (1998): Lernen im Proze3 der Arbeit — zum Stand der internationalen For-
schung. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ’89. For-
schungsstand und Forschungsperspektiven. Miinster

Baitsch, C. (2002): Zur Integration von Arbeiten und Lernen. In Peters, S. (Hrsg.): Lernen
und Weiterbildung als permanente Personalentwicklung. Miinchen

Baitsch, C./Frei, F. (1980): Qualifizierung in der Arbeitstéitigkeit. Bern

Ballauff, T. (1981): Der Gedanke einer ,allgemeinen Bildung“ und sein Wandel bis zur
Gegenwart. In: Twellmann, W. (Hrsg.): Handbuch Schule und Unterricht. Bd. 4.1.
Diisseldorf

Balschun, B./Pforr, Y./Vock, R. (2005): Praxis der Qualifizierungs- und Priifungsprozes-
se in der Weiterbildung von IT-Spezialisten und IT-Professionals. Ergebnisse aus
Erhebungen zur Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems. Durchgefiihrt im Auf-
trag des Bundesinstituts fiir Berufshildung. Unveréffentlichter Forschungsbericht.
Erfurt/Berlin

Balschun, B./Pforr, Y./Vock, R. (2006): Aus- und Weiterbildungsstrukturen sowie Perso-
nalentwicklungs- und Rekrutierungsstrategien von Betrieben beziiglich IT-Fachkraf-
te. Ergebnisse aus Erhebungen zur Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems und
internationale Vergleiche durchgefiihrt im Auftrag des Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung. unveroffentlichter Abschlu8bericht. Erfurt/Berlin

Balschun, B./Vock, R. (2004a): Ubersicht iiber offizielle Statistiken der beruflichen Aus-
und Weiterbildung. Wissenschaftliche Diskussionspapiere des BIBB Nr. 71. Bonn

Balschun, B./Vock, R. (2004b): Potentiale und Bedarfe zur Nutzung des I'T- Weiterbildungs-
systems. Ergebnisse aus Erhebungen zur Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems
aus Sicht der Betriebe und IT-Fachkréifte durchgefiihrt im Auftrag des Bundesinsti-
tuts flir Berufshildung unveroffentlichter Abschlussbericht. Erfurt/Berlin

Bandura, A. (1976): Lernen am Modell — Ansétze zu einer sozial-kognitiven Lerntheorie.
Stuttgart

Bateson, G. (1983): Okologie des Geistes. Franfurt/M.

Bauer, H. et al. (2004): Lernen im Arbeitsalltag. Wie sich informelle Lernprozesse orga-
nisieren lassen. Bielefeld

Baumgart, F. (2001): Erziehungs- und Bildungstheorien. Erlduterungen, Texte, Arbeits-
aufgaben. Bad Heilbrunn

Baumgartner, P./Payr, S. (1994): Lernen mit Software. Innsbruck

Bayer, M./Jaich, R. (2002): Individuelle oder kollektive Verantwortung. In: DGB (Hrsg.):
Gewerkschaftspolitische Bildungspolitik 11/12-2002. Berlin



Literatur 267

Bayertz, K. (1995): Eine kurze Geschichte der Verantwortung. In: Bayertz, K. (Hrsg.):
Verantwortung: Prinzip oder Problem? Darmstadt

Beck, H./Schliep, R. (1996): Reformpadagogik. Manuskript zum Seminar: Probleme des
Unterrichts an Wirtschaftsschulen an der Universitdt Gottingen. Abrufbar unter:
www.wipaed.uni-goettingen.de/~ppreiss/didaktik/reform96a.html [Zugriff am
31.01.2006]

Beck, U. (1999): Schone neue Arbeitswelt. Frankfurt/M.

Beck, U./Brater, M./Daheim, H.J. (1997): Subjektorientierte Berufstheorie. In: Arnold, R.
(1997): Ausgewdhlte Theorie der Berufshildung. Baltmannsweiler

Behringer, F. (1999): Beteiligung an beruflicher Weiterbildung. Humankapitaltheoretische
und handlungstheoretische Erkldrung und empirische Evidenz. Opladen

Behringer, F. (2003): Zur Selektivitit der Teilnahme an beruflicher Weiterbildung. In:
Peters, S. (Hrsg.): Lernen und Weiterbildung als permanente Personalentwicklung.
Miinchen

Beitz, E. (1994): ,Das wird gewaltig ziehen und Friichte tragen!” Industriepddagogik in
den GroBbetrieben des 19. Jahrhunderts bis zum ersten Weltkrieg. Dargestellt am
Beispiel der Firma Friedrich Krupp. Essen

Belz, H./Siegrist, M. (1997): Kursbuch Schliisselqualifikationen. Ein Trainingsprogramm.
Freiburg

Benner, D. (1998): Erziehung, Bildung und Ethik. In: Zeitschrift fiir Pddagogik 44/2.
Weinheim

Benner, D./Briiggen, F. (2004): Bildsamkeit/Bildung. In: Benner, D./Oelkers, J. (Hrsg.):
Historisches Worterbuch der Padagogik. Weinheim

Bergmann, B. (1996): Lernen im Prozefl der Arbeit. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM
(Hrsg.): Kompetenzentwicklung 1996. Miinster

Bergmann, B. (2000): Arbeitsimmanente Kompetenzentwicklung. In: Arbeitsgemeinschaft
QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung und Berufsarbeit. Miinster

Bergmann, B. (2003): Selbstkonzept beruflicher Kompetenz. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel,
L. v. (Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart

Bergmann, B. (2004): Einfithrung: Arbeiten und Lernen. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM
(Hrsg.): Arbeiten und Lernen. Miinster

Bergmann, B. (2005): Arbeitsimmanente Kompetenzentwicklung. In: Wiesner, G./Wolter;
A. (Hrsg.): Die lernende Gesellschaft. Lernkultur und Kompetenzentwicklung in der
Wissensgesellschaft. Weinheim

Bergmann, B. et al. (1987): Arbeitstitigkeitstraining. Psychologie fiir die Praxis Nr. 5.
Berlin

Bernhard, A. (2001): Bildung. In: Bernhard, A./Rothermel, K. (Hrsg.): Handbuch Kriti-
sche Pddagogik. Weinheim

Bilden, H. (1991): Geschlechtsspezifische Sozialisation. In: Hurrelmann, K./Ulich, D.
(Hrsg.): Neues Handbuch der Sozialisationsforschung. Weinheim

Blankertz, H. (1969): Bildung im Zeitalter der grofen Industrie. Pddagogik, Schule und
Berufsbildung im 19. Jahrhundert. Hannover



268 Literatur

Blankertz, H. (1982): Die Geschichte der Pddagogik. Von der Aufkldrung bis zur Gegen-
wart. Wetzlar

BLK (2004): Strategie fiir Lebenslanges Lernen in der Bundesrepublik Deutschland.
Bund-Lénder-Kommission. Bonn

Bloom, B./Engelhardt, M. (1976): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich.
Weinheim

Blumstengel, A. (1998): Entwicklung hypermedialer Lernsysteme. Berlin

BMAS (2007): Verzeichnis der allgemeinverbindlich erkldrten Tarifvertrige. Abrufbar
unter: www.bmas.bund.de [Zugriff am 02.02.2007]. Bundesministerium fiir Arbeit
und Soziales. Berlin

BMBF (2001): Aktionsprogramm , Lebensbegleitendes Lernen fiir alle“. Bonn

BMBF (2005). Berufsbildungsbericht 2005. Berlin

Bohm, W. (2000): Worterbuch der Pddagogik. Stuttgart

Bohme, G. (2005): Zur Aktualitidt eines Bildungsbegriffes in der Erwachsenenbildung. In:
Bildung in der Erwachsenenbildung. Hessische Blatter fiir Volksbildung Nr. 4/2005.
Herausgegeben vom Hessischen Volkshochschulverband Frankfurt/M.

Bolder, A. (1994): Weiterbildungsabstinenz. Makrostrukturen und Bedingungen von Wei-
terbildungsteilnahme und -abstinenz in Deutschland. Kéln

Bolder, A. (1995): Weiterbildungsabstinenz. Kontexte des Handelns. Koln

Bolder, A./Hendrich, W.(2000): Fremde Bildungswelten. Alternative Strategien lebenslan-
gen Lernens. Opladen

Bollenbeck, G (1996): Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungs-
musters. Frankfurt/M.

Bonf, W. (2000): Was wird aus der Erwerbsgesellschaft? In: Beck, U. (Hrsg.): Die Zukunft
von Arbeit und Demokratie. Frankfurt/M.

Borch, H./WeiBmann, H. (2002a): Die Berufsprofile des IT-Weiterbildungssystems, in:
BMBF (Hrsg.): IT-Weiterbildung mit System. Neue Perspektiven fiir Fachkréfte und
Unternehmen. Bonn

Borch, H./Weilmann, H. (Hrsg.) (2002b): IT-Weiterbildung hat Niveau(s). Das neue IT-
Weiterbildungssystem fiir Facharbeiter und Seiteneinsteiger. Bielefeld

Borch, H./Weilmann, P. (2002¢): Ablauf und Ergebnisse der Neuordnung. In: BMBF
(Hrsg.): IT-Weiterbildung mit System. Bonn

Bortz, J., Déring, N. (2002): Forschungsmethoden und Evaluation. Berlin

Bosch, G. (2000): Neue Lernkulturen und Arbeitnehmerinteressen. In: Arbeitsgemein-
schaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung 2000. Lernen im Wandel — Wandel
durch Lernen. Miinster

Bosch, G. (2002): Neue Lernkulturen und Interessen der Beschéftigten. In: Dehnbostel, P.
et al. (Hrsg.): Vernetzte Kompetenzentwicklung. Alternative Positionen zur Weiter-
bildung. Berlin

Bracht, U. (2001): Lernen. In: Bernhard, A./Rothermel, L. (Hrsg.): Handbuch kritische
Padagogik. Weinheim

Brater, M. et al. (1988): Berufsbildung und Personlichkeitsentwicklung. Stuttgart



Literatur 269

Breissig, T. (1999): Betriebliche Personalentwicklung — immer noch kein Handlungsfeld
fiir Betriebsréte. In: Hendrich, W./Biichter, K. (Hrsg.): Politikfeld betriebliche Wei-
terbildung. Trends, Erfahrungen und Widerspriiche in Theorie und Praxis. Miinchen

Brezinka, W. (1978): Metatheorie der Erziehung. Miinchen

Brezinka, W. (1988): Erziehung. Kunst des Moglichen. Beitrdge zur Praktischen Pddago-
gik. Miinchen

Brezinka, W. (1998): Was heif3t Allgemeinbildung heute? ,Allgemeinbildung®: Sinn und
Grenzen eines Ideals. In: Pfusterschmid-Hartenstein, H. (Hrsg.): Wissen wozu? Erbe
und Zukunft der Erziehung. Européisches Forum Alpach 1997. Wien

Brodel, R. (2002): Relationierung zur Kompetenzdebatte. In: Nuissl, E./Schiersmann,
Ch./Siebers, H. (Hrsg.): Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung. Nr. 49.
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung. Bonn

Biichter, K. (1999): Geschichte betrieblicher Weiterbildung — ein Ann&herungsversuch.
In: Hendrich, W./Biichter, K. (Hrsg.): Politikfeld betriebliche Weiterbildung. Trends,
Erfahrungen und Widerspriiche in Theorie und Praxis. Miinchen

Bungard, W. (1992): Qualitédtszirkel in der Arbeitswelt. Ziele, Erfahrungen, Probleme.
Gottingen

Biitler, R. (1995): Mystik der Welt. Wellen und Zeugnisse aus vier Jahrtausenden. Ein
Lesebuch der mystischen Wahrheiten aus Ost und West. Miinchen

Cohn, R. (1991): Von der Psychoanalyse zur Themenzentrierten Interaktion. Von der Be-
handlung einzelner zu einer Padagogik fiir alle. Stuttgart

Collins, A./Brown, 1. S./Newman, S. E. (1989): Cognitive apprenticeship: Teaching the
crafts of reading, writing and mathematics. In C. B. Resnick (Ed.): Knowing, learning
and instruction (pp. 453-494). Hillsdale, NJ

Cranach, M. (1994): Die Unterscheidung von Handlungstypen — eine Vorschlag zur Wei-
terentwicklung der Handlungspsychologie. In: Bergmann, B/Richter, P. (Hrsg.): Die
Handlungsregulationstheorie. Gottingen

Dahrendorf, R. (1966): Homo Sociologicus. Kdln

De Boer, R./Willker, W. (2003): Die neuen IT-Fortbhildungsberufe. Karriereplaner fiir die
IT-Branche. Kooperationsausgabe der Berufshildungsbereiche von ver.di und 1G Me-
tall. Bremen

Deci, E./Ryan, R. (1993): Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre Bedeu-
tung fiir die Padagogik. Zeitschrift fiir Pidagogik 39, (2), S. 223-238. Weinheim

Deci, E.L./Ryan, R. M. (2000): Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions and
new directions. In: Contemporary Educational Psychology 25, S. 54-67.

Dehnbostel, P. (1992): Ziele und Inhalte dezentraler Berufshildungskonzepte. In: Dehn-
bostel, P./Holz, H./Novak, H. (Hrsg.): Lernen fiir die Zukunft durch verstirktes Ler-
nen am Arbeitsplatz. Berlin

Dehnbostel, P. (1998): Lernorte, Lernprozesse und Lernkonzepte im lernenden Unterneh-
men aus berufspddagogischer Sicht. In: Dehnbostel, P./Erbe, H./Novak, H. (1998):
Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen. Berlin



270 Literatur

Dehnbostel, P. (2002): Modelle arbeitsbezogenen Lernens und Ansédtze zur Integration
formellen und informellen Lernens. In: Rohs, M. (Hrsg.): Arbeitsprozessintegriertes
Lernen. Neue Ansitze fiir die berufliche Bildung. Miinster

Dehnbostel, P. (2005): Lernen — Arbeiten — Kompetenzentwicklung: zur wachsenden Be-
deutung des Lernens und der reflexiven Handlungsfahigkeit im Prozess der Arbeit.
In: Wiesner, G./Wolter, A. (Hrsg.): Die lernende Gesellschaft. Lernkulturen und Kom-
petenzentwicklung in der Wissensgesellschaft. Weinheim

Dehnbostel, P. et al. (2001): ,Mitten im Arbeitsprozess: Lerninseln: Hintergriinde, Kon-
zeption, Praxis, Handlungsanleitung®. Bielefeld

Dehnbostel, P./Meyer-Menk, J. (2003): Erfahrungen und Reflexion als Basis beruflicher
Handlungsfahigkeit. In: BIBB (Hrsg.): Berufshildung fiir eine globale Gesellschalft.
Perspektiven im 21. Jahrhundert. 4. BIBB-Fachkongress 2002. Beitrag auf CD-ROM,
Forum 3, Arbeitskreis 3.4. Bonn

Dehnbostel, P./Molzberger, G./Overwien, B. (2003): Informelles Lernen in modernen
Arbeitsprozessen. Dargestellt am Beispiel von Klein- und Mittelbetrieben der IT-
Branche. Berlin

Dehnbostel, P./Rohs, M. (2003): Die Integration von Lernen und Arbeiten im Prozess der
Arbeit — Entwicklungsmoglichkeiten arbeitsprozessorientierter Weiterbildung. In:
Mattauch, W./Caumanns, J. (Hrsg.): Innovationen der IT-Weiterbildung. Bielefeld

Dehnbostel; P. (1995): Dezentrales Lernen als didaktische Orientierung einer Modellver-
suchsreihe. In: Dehnbostel, P./Walter-Lezius, H. (Hrsg.): Didaktik moderner Berufs-
bildung. Standorte, Entwicklungen, Perspektiven. Bielefeld

Deusinger, I.M. (1986): Frankfurter Selbstkonzeptskalen (FSKN): Handreichung. Got-
tingen

Deutscher Bildungsrat (1970). Strukturplan fiir das Bildungswesen. Empfehlungen der
Bildungskommission. Stuttgart

Dobischat, R. (1996): Regelungsbedarf im Bereich der beruflich-betrieblichen Weiter-
bildung. Ansétze, Konfliktlinien, Erfahrungen. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik Beiheft 12, S. 164-170

Dobischat, R. (2002): Berufliche Weiterbildung im Spannungsfeld zwischen kurzfristigen
6konomischen Anforderungen und gesellschaftlicher Innovationsfihigkeit. Abrufbar
iiber: www.uni-oldenburg.de/kooperationsstelle/download/dobischat.pdf, [Zugriff
am 23.1.04]

Dobischat, R./Lipsmeier, A. (1991): Betriebliche Weiterbildung im Spannungsfeld von
Technikanwendung, Qualifikationsentwicklung und Personaleinsatz. Mitteilungen
aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. Niirnberg

Dobischat, R./Seifert, H. (2001): Betriebliche Weiterbildung und Arbeitszeitkonten. In:
WSI-Mitteilungen 54

Dohmen, G. (1964): Bildung und Schule 1. Der religiose und organologische Bildungsbe-
griff. Weinheim

Dohmen, G. (1965): Die Entstehung des pddagogischen Bildungsbegriffs und seines Bezu-
ges zum Schulunterricht. Weinheim



Literatur 271

Dohmen, G. (1999): ,Selbstgesteuertes Lernen“ als Ansatzpunkt fiir einen notwendigen
neuen Aufbruch in der Weiterbildung. In: BMBF (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen.
Dokumentation zum KAW-Kongref3 vom 4.—6. November in Kénigswinter. Bonn

Dohmen, G. (2002): Lebenslanges Lernen — wo bleibt die ,Bildung“? In: Kompetenzent-
wicklung statt Bildungsziele? Literatur- und Forschungsreport Weiterbildung Heft
49. Bielefeld

Droll, H. (1999): Weiterbildungspolitik. Bad Heilbrunn

Dunckel, H./Volpert, W. (1993): Die Verantwortung der Arbeitspsycholog(inn)en in der
interdisziplindren Kooperation. In: Burgard, W./Hermann, T. (Hrsg.): Arbeits- und
Organisationspsychologie im Spannungsfeld zwischen Grundlagenorientierung und
Anwendung. Bern

Dunckel, H./Volpert, W./Z6lch, M. (1993): Kontrastive Aufgabenanalyse im Biiro. Der
KABA-Leitfaden. Grundlagen und Manual. Stuttgart

Durdel, A. (2001): Der Bildungsbegriff als Konstruktion. Orientierungs- und handlungs-
leitendes Potenzial des Bildungsbegriffes. Hamburg

Dutschke, G. (1998): Eigenverantwortung — oder: ,,soll ich meines Bruders Hiiter sein? In:
Neubauer, B. (Hrsg.): Eigenverantwortung. Positionen und Perspektiven. Waake

Dybowski, G. et al. (1999): Betriebliche Innovations- und Lernstrategien. Bielefeld

Eberhard, K. (1987): Einfiihrung in die Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie. Stuttgart

Ecarius, J. (1999): Biografieforschung und Lernen. In: Kriiger, H.-H./Marotzki, W. (Hrsg.):
Handbuch erziehungswissenschaftliche Biografieforschung. Opladen

Edelmann, W. (2000): Lernpsychologie. Weinheim

Egger, M. (2001): Arbeitswissenschaft im Kontext sich wandelnder Rahmenbedingungen.
Miinchen

Endruweit/Trommsdorff (1998): Worterbuch der Soziologie. Stuttgart

Engfer, H. (1996): Empirismus versus Rationalismus? Paderborn

Erler, W. et al. (2003): Die Kompetenzbilanz — ein Instrument zur Selbsteinschitzung
und beruflichen Entwicklung. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (Hrsg.): Handbuch
Kompetenzmessung. Stuttgart

Erpenbeck, J. (1997): Selbstgesteuertes, selbstorganisiertes Lernen. In: Arbeitsgemein-
schaft QUEM (Hrsg.) Kompetenzentwicklung '97. Miinster

Erpenbeck, J./Heyse, V. (1999): Die Kompetenzbiografie. Strategien der Kompetenz-
entwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kommunikation.
Miinster

Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (2003): Einfiihrung. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v.
(Hrsg.): Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart

Esser, F. (1997): Beruf als didaktische Kategorie: Tradition und Innovation. Kéln

Expertenkommission Finanzierung Lebenslangen Lernens (2004): Finanzierung Lebens-
langen Lernens — der Weg in die Zukunft. Schlussbericht. W. Bertelsmann Verlag.
Bielefeld

Faulstich, P. (1998): Strategien der betrieblichen Weiterbildung. Kompetenz und Organi-
sation. Miinchen



272 Literatur

Faulstich, P. (2001): ,Lebenslanges Lernen“ — Lebensbegleitende Bildung. In: Grimm,
A./Burmeister, H.-P. (Hrsg.): Bildung neu denken. Aufbriiche zwischen Bildungska-
non und Selbstorganisation. Loccumer Protokolle 66/99. Rehburg-Loccum

Faulstich, P. (2002a): Lernen braucht Support — Aufgaben der Institutionen beim ,selbst-
bestimmten Lernen®. In: Kraft, S. (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen in der Weiterbil-
dung. Baltmannsweiler

Faulstich, P. (2002b): Verteidigung von ,Bildung“ gegen die Gebildeten unter ihren Ver-
dchtern. In: Nuissl, E./Schiersmann, Ch./Siebers, H. (Hrsg.): Literatur- und For-
schungsreport Weiterbildung. Nr. 49. Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung.
Bonn

Faulstich, P. (2002¢): Vom selbstorganisierten zum selbstbestimmten Lernen. In. Faulstich
et al. (Hrsg.): Praxishandbuch selbstbestimmtes Lernen. Konzepte, Perspektiven und
Instrumente fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung. Weinheim

Faulstich, P./Ludwig, J. (2004): Lernen und Lehren - aus ,subjektwissenschaftlicher Pers-
pektive“. In: Faulstich, P./Ludwig, J. (Hrsg.): Expansives Lernen. Baltmannsweiler

Fischer, E. (2001): Die andere Bildung: Was man von den Naturwissenschaften wissen
sollte. Miinchen

Fischer, W. (1997): Kleine Texte zur Pddagogik der Antike. Baltmannsweiler

Flammer, A. (1970): Transfer und Korrelation. Weinheim

Flick, U. (1991): Triangulation. In: Flick et al. (Hrsg): Handbuch Qualitative Sozialfor-
schung. Miinchen

Foders, F. (2001): Bildungspolitik fiir den Standort Deutschland. Berlin

Forum Bildung (2000): Lernen, ein Leben lang. Einstiegsdiskussion des Forums Bildung
am 19. Oktober 2000. Arbeitspapier Nr. 6. Bonn

Frackmann, M./Frackmann, E./Tdrre, M. (2004a): Erhebungen zur Entwicklung des IT-
Weiterbildungssystems, Ms. (Bundesinstitut fiir Berufshildung). Hannover

Frackmann, M./Frackmann, E./Térre, M. (2004b): Untersuchung zu den Priifungen der
soperativen Professionals® im neuen IT-Weiterbildungssystem. Abschlussbericht.
Hannover

Friedrich, H./Mandl, H. (1990): Psychologische Aspekte autodidaktischen Lernens. In:
Unterrichtswissenschaft (1990), S. 197-218

Frieling, E. et al. (2006): Lernen durch Arbeit. Verfahren zur Bestimmung der Lernmog-
lichkeiten am Arbeitsplatz. Miinster

Frieling, E./Reuther, U. (1993): Das lernende Unternehmen. Dokumentation einer Fach-
tagung am 6. Mai 1993 in Miinchen. (Reihe: Studien der betrieblichen Weiterbil-
dungsforschung). Bochum

Fuchs, R. (1991): Einfiihrung in die Lernpsychologie. Forschungsansitze im Uberblick.
Darmstadt

Fuhrmann, M. (1999): Der europidische Bildungskanon des biirgerlichen Zeitalters.
Frankfurt/M.

Fuhrmann, M. (2002): Bildung: Europas kulturelle Identitédt. Stuttgart



Literatur 273

Gabriel, W. (1996): Personale Pddagogik in der Informationsgesellschaft. Frankfurt/M.
Steiner, K./Obermayer, B. (1998): ,Lifelong Learning — the learning society“ Ein
Tagungsbericht. In: Sozialwissenschaftliche Studiengesellschaft SWS Rundschau
3/1998. Wien

Gass, J. (1996): Ziele, Struktur und Mittel des lebensbegleitenden Lernens. Européisches
Jahr des lebensbegleitenden Lernens. Diskussionsdokument herausgegeben von der
Europédischen Union. Luxemburg

Gasser, P. (2000): Lernpsychologie fiir eine wandelbare Praxis. Aarau

GeiBler, K (1994): Schlusssituationen. Die Suche nach dem guten Ende. Weinheim

Gerlich, P. (1999): Controlling von Bildung, Evaluation oder Bildungs-Controlling? Uber-
blick, Anwendung und Implikationen einer Aufwand-Nutzen-Betrachtung von Bil-
dung unter besonderer Beriicksichtigung wirtschafts- und sozialpsychologischer
Aspekte am Beispiel akademischer Nachwuchskrifte in Banken. Miinchen

Gessler, M. (2005): Gestaltungsorientierte Evaluation und der Return on Investment von
Weiterbildungsprogrammen. www.bwpat.de [Zugriff am 15.11.2006]

Giesecke, H. (1990): Einfiihrung in die Pddagogik. Weinheim

Giesecke, H. (1999): Riickkehr zur Bildung? In: Hoffmann, D. (Hrsg.): Rekonstruktion und
Revision des Bildungsbegriffs. Vorschldge zu seiner Modernisierung. Weinheim

Giesecke, H. (2001a): Am Ende pddagogischer Illusionen? Erwédgungen fiir ein Bildungs-
konzept der Zukunft. In: Grimm, A./Burmeister, H.-P. (Hrsg.): Bildung neu denken.
Aufbriiche zwischen Bildungskanon und Selbstorganisation. Loccumer Protokolle
66/99. Rehburg-Loccum

Giesecke, H. (2001b): Einfilhrung in die Padagogik. Weinheim

Gobel, K. (2003): Critical Incidents — aus schwierigen Situationen lernen. Abrufbar iiber:
www.dipf.de/publikationen/volltexte/vortrag goebel critical_incidents_2003.pdf
[Zugriff am 15.11.2006]

Goeudevert, D. (2001): Der Horizont hat Fliigel. Die Zukunft der Bildung. Miinchen

Goltz, M. (1999): Neue , Lernkulturen® in ,alten® Arbeitsstrukturen? Zur Bedeutung struk-
tureller EinfluBnahmen in der Weiterbildungsgestaltung von Grofunternehmen. In:
Hendrich, W./Biichter, K. (Hrsg.): Politikfeld betriebliche Weiterbildung. Trends, Er-
fahrungen und Widerspriiche in Theorie und Praxis. Miinchen

Gonon, P. (1992): Arbeitsschule und Qualifikation. Bern

Gonon, P. (1997): Kohlberg statt Kerschensteiner, Schumann und Kern statt Spranger,
Habermas, Heydorn und Luhmann statt Fischer: zum prekéren Status der berufspa-
dagogischen ,Klassik‘. In: Arnold, R. (Hrsg.): Ausgewéhlte Theorien zur beruflichen
Bildung. Baltmannsweiler

Gonon, P. (1999): Der Beruf als prekédrer Bezugspunkt der Weiterbildung. In: Grundlagen
der Weiterbildung Nr. 1/1999. Hagen

Gonon, P. (2004): Arbeit. In; Benner, D./Oelkers, J. (Hrsg.): Historisches Wérterbuch der
Padagogik. Weinheim/Basel

Goosens, F. (1952). Die Praxis der Aus- und Fortbildung. Miinchen/Diisseldorf



274 Literatur

Gornitz, T. (1998): ,,Aber es war doch so schone Physik®. In: Neubauer, B. (Hrsg.): Eigen-
verantwortung. Positionen und Perspektiven. Waake

Gors, D./Goltz, M. (1993): Betriebliche Weiterbildung im Einzelhandel: ein empirischer
Einblick in neue Ansétze aus Unternehmens- und Beschiftigtenperspektive. For-
schungsreihe ,,Arbeit und Bildung“ Nr. 22. Universitdt Bremen

Greif (1983): Konzepte der Organisationspsychologie. Bern

Greif, S./Kurtz, H.-J. (1998): Handbuch selbstorganisiertes Lernen. Gottingen

Griese, H. (1998): Bildung vs. Qualifikation — zur Kritik ,lebenslédnglichen Lernens®. In:
Brodel, R. (Hrsg.): Lebenslanges Lernen — lebensbegleitende Bildung. Neuwied

Griese, H. (1999): Sozialwissenschaftliche Vorliaufer und Kritik des Konstruktivismus —
ein wissenschafts(auto)biografischer Zugang. In: Arnold, R./Giesecke, W./Nuissl, E.
(Hrsg.): Erwachsenenpéddagogik — Zur Konstitution eines Faches. Baltmannsweiler

Gruber, E. (2001): Beruf und Bildung - (k)ein Widerspruch? Bildung und Weiterbildung in
Modernisierungsprozessen. Innsbruck/Wien/Miinchen

Griinewald, U. (1999): Arbeitsintegriertes Lernen — das Ende der betrieblichen Weiter-
bildung? In: Hendrich, W./Biichter, K. (Hrsg.): Politikfeld betriebliche Weiterbildung.
Trends, Erfahrungen und Widerspriiche in Theorie und Praxis. Miinchen

Griinewald, U. et al. (1998): Formen arbeitsintegrierten Lernens. Mdoglichkeiten und
Grenzen der ErfaBbarkeit informeller Formen der betrieblichen Weiterbildung.
QUEM-Report Heft 53. Arbeitsgemeinschaft QUEM Berlin

Griinewald, U./Moraal, D. (1996): Betriebliche Weiterbildung in Deutschland (Gesamtbe-
richt). In: Berichte aus dem FORCE-Programm. Bielefeld

Griinewald, U./Moraal, D./Schonfeld, P. (2003): Betriebliche Weiterbildung in Deutsch-
land und Europa. Bonn

Grunwald, S./Gamer, M. (2000): Qualitdtssicherung im neuen IT-weiterbildungssystem —
Zertifizierung der IT-Spezialisten. In: BMBF (Hrsg.): IT-Weiterbildung mit System.
Neue Perspektiven fiir Fachkrafte und Unternehmen. Bonn

Hacker, W. (1983): Kognitive und motivationale Aspekte der Handlung. Bern

Hacker, W. (1986): Arbeitspsychologie — Psychologische Regulation von Arbeitstitigkei-
ten. Schriften zur Arbeitspsychologie, Bd. 41. Bern

Hacker, W./Richter, P. (1980): Psychologische Bewertung von Arbeitsaufgaben - Ziele und
Bewertungsmafstdbe. In: Hacker, W. (Hrsg.): spezielle Arbeits- und Ingenieurpsy-
chologie. Lehrtext 1. Berlin

Hamburger Tagung zur Introspektion und Selbstbeobachtung (1999): Introspektion als
Forschungsmethode. In: Journal fiir Psychologie. Gottingen. 7. Jahrgang, Heft 2,
S. 3-19

Harteis, C. (2002): Kompetenzforderliche Arbeitsbedingungen. Zur Konvergenz 6kono-
mischer und péddagogischer Prinzipien betrieblicher Personal- und Organisations-
entwicklung. Wiesbaden

Hasebrook, J. (1995): Multimedia — Psychologie. Eine neue Perspektive menschlicher
Kommunikation. Heidelberg



Literatur 275

Heckhausen, H. (1987): Wiinschen, Wéhlen, Wollen. In: Heckhausen, H./Gollwitzer,
P./Weinert, F. (Hrsg.): Jenseits des Rubikon. Der Wille in den Humanwissenschaften.
Berlin

Heeg, J. (1991): Moderne Arbeitsorganisation. Miinchen

Heid, H. (1995): Erziehung. In: Lenzen, D. (Hrsg.): Erziehungswissenschaft. Ein Grund-
kurs. Reinbek

Heidbrink, L. (2003): Kritik der Verantwortung: zu den Grenzen verantwortlichen Han-
delns in komplexen Kontexten. Weilerswirst

Heidemann, W. (1997): Berufsbhildung in Europa. Diisseldorf

Heidemann, W. (1999): Betriebs- und Dienstvereinbarungen, Betriebliche Weiterbildung.
Analyse und Handlungsempfehlungen. Edition der Hans Bockler Stiftung Nr. 13.
Diisseldorf

Heidemann, W. (2001): Lebenslanges Lernen: Aktuelle Strategien im Sozialdialog in Eu-
ropa. Ein Uberblick. Hans Béckler Stiftung. Diisseldorf

Heimann, K. (2001): Betriebspolitik braucht Kompetenzentwicklung. In: Gewerkschaftli-
che Bildungspolitik 52, Heft1/2, S. 14-24

Heimer, A./Wolff, H. (2003): Entwicklung und Erprobung eines Instrumentariums zur
formativen Evaluation offener Gestaltungsprojekte. QUEM-Materialien 49. Arbeits-
gemeinschaft QUEM Berlin

Helsper, W. (2004): Pidagogisches Handeln in den Antinomen der Moderne. In: Kriiger,
H.-H./Helsper, W. (Hrsg.): Einfithrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erzie-
hungswissenschaft. Wieshaden

Hentig, H. von (1996): Bildung. Ein Essay. Miinchen, Wien

Henz, H. (1991): Bildungstheorie. Frankfurt/M.

Hermanns, A. (1995): Erziehungswissenschaft. Einfilhrung in die Grundstruktur des
Fachs und Erschlieung fachspezifischer Texte. Stuttgart/Dresden

Herz, G./Jdger, A. (2001): Lernmoglichkeiten im Betrieb entdecken — Lernchancenanalyse
zur Férderung der Lernkultur. Dortmund

Heydorn, H.-J. (1967): Zum Bildungsproblem in der gegenwirtigen Situation. In: Hey-
dorn, H.-J. et al. (Hrsg.): Zum Bildungsbegriff der Gegenwart. Frankfurt/M.

Heyse, V. (2003): KODE®X-Kompetenz-Explorer. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (Hrsg.):
Handbuch Kompetenzmessung. Stuttgart

Hierdeis, H./Hug, T. (1997): Pddagogische Alltagstheorien und erziehungswissenschaftli-
che Theorien. Bad Heilbrunn

Hilgard, E./Bower, G. (1983): Theorien des Lernens I. Stuttgart

Hilgard, E./Bower, G. (1984): Theorie des Lernens II. Stuttgart

Hinz-Rommel, W./Kalpaka, A. (1998): Interkulturelle Kompetenz als Anforderungsprofil
fiir pddagogische und soziale Arbeit. Bremen

Hofer, C. (1997): Betriebswirtschaftliche Bewertung von Qualifizierungsinvestitionen.
Auswirkungen auf langfristige Unternehmensziele. Wiesbaden

Hohne, T. (2003): Pddagogik der Wissensgesellschaft. Bielefeld

Holzkamp, K. (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt/M.



276 Literatur

Humboldt, W. von (1993): Werke in fiinf Binden. Band 4. Schriften zur Politik und zum
Bildungswesen. Darmstadt

Humboldt, W. von (1995): Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des
Staates zu bestimmen. Stuttgart

Hund, W. (1999): Arbeit. In: Sandmiiller, H. (Hrsg.): Enzyklopéddie Philosophie. Bd. 1,
Hamburg

Jank, W./Meyer, H. (1991): Didaktische Modelle. Berlin

Jonas, H. (1998): Das Prinzip Verantwortung: Versuch einer Ethik fiir die technologische
Zivilisation. Frankfurt/M.

Judd, C. (1908): The relation of special training to special intelligence. Educational Re-
view 36

Jung, C. G. et al. (1991): Der Mensch und seine Symbole. Olten/Freiburg

Kade, J. (1983): Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens.
In: Zeitschrift fiir Pddagogik 29. Weinheim/Basel

Kade, J./Seitter, W. (1996): Lebenslanges Lernen. Moglichkeiten Bildungswelten. Opla-
den

Kaiser, A./Kaiser, R. (1999): Metakognition — Denken und Problemlésen optimieren. Neu-
wied

Kauffeld, S./Grote, S. (2000): Untersuchungsdesign und Stichprobenbeschreibung. In:
Frieling, E. et al. (Hrsg.): Flexibilitdt und Kompetenz: Schaffen flexible Unternehmen
kompetente und flexible Mitarbeiter? Miinster

Kaufhold, M. (2006): Kompetenz und Kompetenzerfassung. Analyse und Beurteilung von
Verfahren der Kompetenzerfassung. Wiesbaden

Kell, A. (1989): Zu den Beziehungen zwischen Lernen und Arbeiten. Zeitschrift fiir Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik, Heft 8: Lernen und Arbeiten. Stuttgart

Kerchensteiner, G. (1957): Begriff der Arbeitsschule. Stuttgart/Miinchen

Kern, H./Schumann, M. (1990): Das Ende der Arbeitsteilung? Rationalisierung in der
industriellen Produktion. Miinchen

Kerschensteiner, G. (1930): Begriff der Arbeitsschule. Leipzig

Kerschensteiner, G. (1954): Grundfragen der Schulorganisation: Eine Sammlung von
Reden, Aufsdtzen und Organisationsbeispielen. Miinchen

Kirchhoéfer, D. (2000): Informelles Lernen in alltdglicher Lebensfiihrung. Chance fiir beruf-
liche Kompetenzentwicklung. QUEM-Report 66. Arbeitsgemeinschaft QUEM. Berlin

Kirchhofer, D. (2004): Lernkultur Kompetenzentwicklung. Berlin

Kirkpatrick, D. (1998): Evaluating Training Programms. The Four Levels. San Francisco

Klafki, W. (1996): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemé&fe Allgemein-
bildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim

Klauer, K. (2001): Forschungsmethoden der Pddagogischen Psychologie. In: Krapp/Wei-
demann (Hrsg.): Pddagogische Psychologie. Weinheim

Klisma, P. (1993): Neue Medien und Weiterbildung. Anwendung und Nutzung in Lernpro-
zessen der Weiterbildung. Weinheim

Koch, S. (2001): Eigenverantwortliches Handeln von Fiithrungskréften. Miinchen



Literatur 277

Kokemohr, R./Koller, H.-C. (1995): Die rhetorische Artikulation von Bildungsprozessen.
Zur Methodologie erziehungswissenschaftlicher Biografieforschung. In: Kriiger,
H./Marotzki, W. (Hrsg.): Erziehungswissenschaftliche Biografieforschung. Opladen

Kossler, H. (1989): Bildung und Identitdt. In: Kossler (Hrsg.): Identitét: fiinf Vortrige.
Erlangen

Kreimendahl, L. (1994): Interpretationen. Hauptwerke der Philosophie. Rationalismus
und Empirismus. Stuttgart

Kron, F. W. (1991): Grundwissen Pddagogik. Miinchen

Kriiger, H. H. (1995): Bilanz und Zukunft der erziehungswissenschaftlichen Biografiefor-
schung. In: Kriiger, H.-H./Marotzki, W. (Hrsg.): Handbuch erziehungswissenschaftli-
che Biografieforschung. Opladen

Kruse, A. (1997): Bildung und Bildungsmotivation im Erwachsenenalter. In: Weinert,
F./Mandl, H. (Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Enzyklopaddie der Psy-
chologie D. Gottingen

Kuhn, Th. (1976): Die Struktur der wissenschaftlichen Revolution. Frankfurt/M.

Kiihnlein, G. (1997): Verbetrieblichung von Weiterbildung als Zukunftstrend? In: Arbeit,
Heft 3, Jg. 6; abrufbar iiber: www.zeitschriftarbeit.de/docs/3-1997/kuhnlein.pdf
[Zugriff am 13.10.2004]

Kiihnlein, G. (1999): Weiterbildung — arbeitsintegriert. In: Die Mitbestimmung, 45. Zeit-
schrift der Hans-Béckler-Stiftung. Diisseldorf

Kunert, H. (2001): Erziehung. In: Bernhard, A./Rothermel, L. (Hrsg.): Handbuch kritische
Padagogik. Weinheim

Kunze. D. (2003): Lerntransfer im Kontext einer personzentriert-systematischen Erwach-
senenbildung. Kéln

Kiinzel, K. (1996): Européische Dimensionen beruflicher Weiterbildung — Entwicklungs-
tendenzen und Forschungsfragen. Report — Zeitschrift fiir Weiterbildungsforschung.
Nr. 38. DIE Bonn

Kurtz, T. (2002): Berufssoziologie. Bielefeld

Kuschka, G. (2003): Zum Verhiltnis von allgemeiner und beruflicher Bildung im Kontext
bildungstheoretischer Reformkonzepte — Riickblick und Perspektiven. In: Zeitschrift
fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik, Heft 3. Stuttgart

Kuwan, H. (1992): Berichtssystem Weiterbildung 1991. Ergebnisse der Représentativbe-
fragung zur Weiterbildungssituation in den alten und neuen Bundesldndern. BMBE.
Bonn

Kuwan, H. (2002): Weiterbildung von ,bildungsfernen® Gruppen. In: Briining, G./Kuwan,
H. (Hrsg.): Benachteiligte und Bildungsferne — Empfehlungen fiir Weiterbildung. Bie-
lefeld

Kuwan, H. et al. (2006): Berichtssystem Weiterbildung IX. Integrierter Gesamtbericht
zur Weiterbildungssituation in Deutschland. Im Auftrag des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung. Berlin

Kuwan, H./Thebis, F. (2004): Berichtssystem Weiterbildung IX. im Auftrag des BMBF.
Miinchen



278 Literatur

Lambert, A. (2003): Mit Metakognition zu Transfererfolg? In: Kaiser, A. (Hrsg.): Selbst-
lernkompetenz. Metakognitive Grundlagen selbstregulierten Lernens und ihre prak-
tische Umsetzung. Miinchen

Lamprecht, L. (1977): Psychologie des Lernens: Theoretischer Teil. Puchheim

Lange, A. (1990): Formen betrieblicher Weiterbildung. In: Grundlagen der Weiterbildung
— Praxishilfen. Neuwied

Langemeyer, I. (2005): Kompetenzentwicklung zwischen Selbst- und Fremdbestimmung.
Arbeitsprozessintegriertes Lernen in der Fachinformatik. Eine Fallstudie. Miinster

Lang-von Wins, T. (2003): Die Kompetenzhaltigkeit von Methoden moderner psychologi-
scher Diagnostik-, Personalauswahl- und Arbeitsanalyseverfahren sowie aktueller
Management-Diagnostik-Ansétze. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (Hrsg.): Hand-
buch Kompetenzmessung. Stuttgart

Lash, S. (1996): Reflexivitit und ihre Doppelungen: Struktur, Asthetik und Gemeinschaft.
In: Beck, U. et al. (Hrsg.): Reflexive Modernisierung. Frankfurt/M.

Le Mouillour, I. (2004): Internationales Monitoring Schwerpunkt: Lernen im Prozess der
Arbeit. Statusbericht 10. Universitdt Kassel

Le Mouillour, I. (2005): Lernen im Prozess der Arbeit. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifika-
tions-Entwicklungs-Management Berlin (Hrsg.): Internationale Trends des Erwach-
senenlernens. Miinster

Lenzen, D. (1999): Losen die Begriffe Selbstorganisation, Autopoisis und Emergenz den
Bildungsbegriff ab? In: Hoffmann, D. (Hrsg.): Rekonstruktion und Revision des Bil-
dungsbegriffes. Vorschldge zu seiner Modernisierung. Weinheim

Lenzen, D. (2003): Bildung neu denken — das Zukunftsprojekt. Opladen

Lenzen, D. (2004): Orientierung Erziehungswissenschaft. Was sie kann, was sie will.
Reinbek bei Hamburg

Lorenz, N. (2004): Optimierung von Lernen und Lerntransfer durch Selbstorganisation.
Landau

Loroff, C./Kubath, S./Hiittner, J (2004): Evaluation der Arbeitsprozessorientierten Weiter-
bildung. Eine Fallstudie im Rahmen von zwei APO-IT-Projekten in Baden Wiirttem-
berg. ISST Bericht 76/04. Berlin

Luczak, H. (1998): Arbeitswissenschaft. Berlin/Heidelberg

Ludwig, J. (2003): Kompetenzentwicklung als reflexiver Selbstverstindigungsprozess. Ab-
rufbar unter: www.projekt-be-online.de/veroeffentlichungen [Zugriff am 22.02.2006]

Ludwig, J. (2005): Bildung und expanives Lernen. In: Bildung in der Erwachsenenbil-
dung. In: Hessische Blitter fiir Volksbildung Nr. 4/2005. Herausgegeben vom Hessi-
schen Volkshochschulverband. Frankfurt/M.

Mandl, H./Gruber, H./Renkl, A. (1997): Situiertes Lernen in multimedialen Lernumge-
bungen. In: Issing, L./Klimsa, P. (Hrsg.): Information und Lernen mit Multimedia
und Internet. Weinheim

Mandl, H./Prenzel, M./Grésel, G. (1992): Das Problem des Lerntransfers in der betrieb-
lichen Weiterbildung — Transfer of Learning in Vocational Training. Zeitschrift fiir
Unterrichtswissenschaft 2/92



Literatur 279

Manning, S. (2007): Ist Verlagerung gleich Verlust? Wechselseitige Neuausrichtung von
Kompetenzen an global verteilten Automobilentwicklungsstandorten. In: QUEM-
Bulletin 1/2007. Arbeitsgemeinschaft QUEM Berlin

Marotzki, W. (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie: Biografietheoretische
Auslegung von Bildungsprozessen in hochkomplexen Gesellschaften. Weinheim

Marotzki, W. (1995): Forschungsmethoden der erziehungswissenschaftlichen Biogra-
fieforschung. In: Kriiger, H.-H./Marotzki, W. (Hrsg.): Handbuch erziehungswissen-
schaftliche Biografieforschung. Opladen

Mattauch, W. (2003): Evaluation der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. Eine
Fallstudie im Rahmen des APO-IT-Projektes des Bildungswerks der Thiiringer Wirt-
schaft e.V. ISST-Bericht 30/03. Fraunhofer Institut fiir Software- und Systemtechnik
Berlin

Maturana, H./Varela, F. (1987): Der Baum der Erkenntnis: die biologischen Wurzeln der
menschlichen Erkenntnis. Bern, Miinchen, Wien

Mayer, K. (1999): Arbeit und Wissen: Die Zukunft von Bildung und Beruf. In: Kocka,
J./0ffe, C. (Hrsg.): Geschichte und Zukunft der Arbeit. Frankfurt/M.

Mayring, P. (1990): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Weinheim

Mayring, P. (2002): Einfithrung in die qualitative Sozialforschung. Weinheim

Mecarty, L. (2000): Fiinf Thesen des radikalen Konstruktivismus. In Vierteljahresschrift fiir
wissenschaftliche Pddagogik 3, S. 293-310

Menze, C. (1970): Bildung. In: Speck, J./Wehle, G. (Hrsg.): Handbuch Pddagogischer
Grundbegriffe, Bd. 1. Miinchen

Mertens, D. (1974): Schliisselqualifikationen, Thesen zur Schulung fiir eine moderne Ge-
sellschaft. In: Mitteilungen in der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung. 1/1974

Meyer, R. (2006): Theorieentwicklung und Praxisgestaltung in der beruflichen Bildung.
Berufshildungsforschung am Beispiel des IT-Weiterbildungssystems. Bielefeld

Mikl-Horke, G. (1997): Industrie- und Arbeitssoziologie. Miinchen/Wien

Moser, K. (1999): Selbstbeurteilung beruflicher Leistung: Uberblick und offene Fragen. In:
Psychologische Rundschau 50 (1), S. 14-25

Miiglich, H. (1996): Entstehung betrieblicher Weiterbildungsstrukturen im Dritten Reich.
Frankfurt/M.

Miiller, M./Halder, A. (1962): Herders kleines philosophisches Wérterbuch. Frei-
burg/Basel/Wien

Mummendey, H.-D. (2003): Die Fragebogen-Methode. Gottingen

Miinch, W. (1995): Individuum und Gruppe in der Weiterbildung. Weinheim

Muschalle, M. (1988): Das Denken und seine Beobachtung. Dissertation an der Univer-
sitit Bielefeld.

Naumann, M. (2003): Bildung - eine deutsche Utopie. In: Die Zeit vom 4. Dezember
2003

Neubauer, B. (1998): Delegieren heifit auch, Fehler machen zu lassen. Interview mit E.
Spiekermann, Geschiftsfithrer von MetaDesign. In: Neubauer, B. (Hrsg.): Eigenver-
antwortung. Positionen und Perspektiven. Waake



280 Literatur

Nippel, W. (2000): Erwerbsarbeit in der Antike. In: Kocka, J./Offe, C. (Hrsg.): Geschichte
und Zukunft der Arbeit. Frankfurt/M.

Nonaka, I./Takeuchi, H. (1997): Die Organisation des Wissens. Wie japanische Unterneh-
men eine brachliegende Ressource nutzbar machen. Frankfurt/M.

North, K. (2003): Das Kompetenzrad. In: Erpenbeck, J./Rosenstiel, L. v. (Hrsg.): Hand-
buch Kompetenzmessung. Stuttgart

Novak, H. (1998): Zur Re-Formulierung und Erweiterung der Aufgaben der betrieblichen
Berufshildung im lernenden Unternehmen. In: Dehnbostel, P./Erbe, H./Novak, H.
(1998): Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen. Berlin

Nuissl, E. (1992): Lernokologie — die Bedeutung des Lernortes fiir das Lernen. In: Faul-
stich, P. et al. (Hrsg.): Weiterbildung fiir die 90er-Jahre. Weinheim

Nuissl, E. (1999): Selbstgesteuertes Lernen — seine Voraussetzungen und Grenzen. In:
BMBF (Hrsg.): Selbstgesteuertes Lernen. Dokumentation zum KAW-Kongref3 vom
4.-6.11.1998 in Konigswinter. Bonn

Ochs, C./Seifert, H. (1994): Weiterbildungszeiten: Arbeitszeit oder Freizeit. WSI des Deut-
schen Gewerkschaftsbundes. Berlin

OECD (2000): Training of Adult Workers in OECD Countries. Measurement and Analysis.
Stockholm

OECD (2005): Definition und Auswahl von Schliisselkompetenzen. Zusammenfassung. Ab-
rufbar iber: www.oecd.org/dataoecd/36/56/35693281.pdf [Zugriff am 06.05.06]

Oesterreich, R./Volpert, W. (1991): VERA Version 2. Analyseverfahren zur Ermittlung von
Planungs- und Denkanforderungen im Rahmen der RHIA-Anwendung. Handbuch
und Manual. TU Berlin

Oexle, 0. (1999): Arbeit, Armut, Stand im Mittelalter. In: Kocka, J./Offe, C. (Hrsg.): Ge-
schichte und Zukunft der Arbeit. Frankfurt/M.

Osterloh, M/Bastian, D./Weibel, A. (2002): Kompetenzentwicklung im Betrieb. In: Ar-
beitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung 2002. Miinster

Pawlowsky, P./Bdumer, J. (1996): Betriebliche Weiterbildung: Management von Qualifika-
tionen und Wissen. Miinchen

Perez, 1. (2003): Selbstorganisation. Phantasien und Realitdt in der Management- und
Bildungsliteratur. Frankfurt/M.

Peters, S./Wahlstab, S./Dengler, S. (2003): Perspektivenvielfalt betrieblicher Weiterbil-
dung in der Wissensgesellschaft. In: Peters, S. (Hrsg.): Lernen und Weiterbildung als
permanente Personalentwicklung. Miinchen

Peukert, H. (1984): Uber die Zukunft der Bildung. In: Frankfurter Hefte. FH-extra
6/1984

Pfeiffer, U. (1999): Bildung als Widerstand. Pidagogik und Politik bei Heinz-Joachim Hey-
dorn. Hamburg

Platon (1982): Der Staat. Ubersetzt und herausgegeben von Karl Vretska. Stuttgart

Polanyi, M. (1985): Impliziertes Wissen. Frankfurt/M.

Porksen, Bernhard (2001). Abschied vom Absoluten: Gespriache zum Konstruktivismus.
Heidelberg



Literatur 281

Promotionskolleg Lebenslanges Lernen: Forschungsprogramm des Promotionskollegs.
TU Dresden. Abrufbar unter: www.tu-dresden.de/kollegLLL [Zugriff am 13.06.06]

QUEM Bulletin (2006a): Lernen im Prozess der Arbeit. Erforschen — Gestalten — Bewerten.
Arbeitsgemeinschaft QUEM. Jg. 2006, Heft 5. Berlin

QUEM Bulletin (2006b): ABWEF: Herausforderungen der Zukunft. Beschluss der Mitglie-
derversammlung der ABWF vom 14. September 2006. Arbeitsgemeinschaft QUEM.
Jg. 2006, Heft 6. Berlin

Rach, A. (1964): Sachworterbuch zur deutschen Erziehungsgeschichte. Weinheim

Raithel, J./Dollinger, B./Hérmann, G. (2005): Einfiihrung Padagogik. Begriffe, Strémun-
gen, Klassiker, Fachrichtungen. Wiesbaden

Rauhut, F. (1965): Die Herkunft der Worte und Begriffe ,Kultur®, ,civilisation“ und ,Bil-
dung®. In: Furck, C.-L. et al. (Hrsg.): Zur Geschichte des Bildungsbegriffs. Weinheim

Reich, K. (2004): Konstruktivistische Didaktik. Lehren und Lernen aus interaktiver Sicht.
Neuwied

Reinhold, G. (2000): Soziologielexikon. Miinchen/Wien

Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (1997): Lehren im Erwachsenenalter, Auffassun-
gen vom Lehren und Lernen, Prinzipien und Methoden. In: Weinert, E./Mandl, H.
(Hrsg.): Psychologie der Erwachsenenbildung. Enzyklopéddie der Psychologie. The-
menbereich D, Bd. 4. Gottingen

Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (1998): Implementation konstruktivistischer Lernum-
gebungen: revolutiondrer Wandel oder evolutiondre Verdnderung? Forschungsbe-
richt Nr. 100 der Ludwig-Maximilian-Universitdt Miinchen

Resch, M./Bamberg, E./Mohr, G. (1997): Von der Erwerbsarbeitspsychologie zur Arbeits-
psychologie. In: Udris, I. (Hrsg.): Arbeitspsychologie fiir morgen. Heidelberg

Richter, F. (2000): Methodik der Querschnittsuntersuchung. In: Bergmann, B. et al. (Hrsg.):
Kompetenzentwicklung und Berufsarbeit. Miinster

Richter, F. et al. (2000): Das Erleben von Arbeitsintensitdt und Tatigkeitsspielraum — Ent-
wicklung und Validierung eines Fragebogens zur orientierenden Analyse (FIT). Zeit-
schrift fiir Arbeits- und Organisationspsychologie 44

Richter, F./Wardanjan, B. (2000): Die Lernhaltigkeit der Arbeitsaufgabe — Entwicklung
und Erprobung eines Fragebogens zu lernrelevanten Merkmalen der Arbeitsaufgabe
(FLMA). Zeitschrift fiir Arbeitswissenschaften 54

Rogalla, 1. (2003): Aus der Entwicklungsarbeit des APO-Projektes. In: Wendt/Caumanns
(Hrsg.): Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung und E-Learning. Miinster

Rohrs, H. (1998): Die Reformpiddagogik. Ursprung und Verlauf unter internationalem
Aspekt. Weinheim

Rohs, M./Mattauch, W. (2001): Konzeptionelle Grundlagen der arbeitsprozessorientierten
Weiterbildung in der IT-Branche. ISST-Berich 59/01. Fraunhofer Institut Software-
und Systemtechnik Berlin

Rohs, M./Biichele, U. (2000): Arbeitsprozessorientierte Kompetenzentwicklung. in: BMBF
(Hrsg.): IT-Weiterbildung mit System. Neue Perspektiven fiir Fachkrifte und Unter-
nehmen. Bonn



282 Literatur

Rosenstiel, L. v./Wastian, M. (2001): Wenn Weiterbildung zum Innovationshemmnis wird:
Lernkultur und Innovation. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzent-
wicklung 2001. Tatigsein — Lernen — Innovation. Miinster

Roth, H. (1976): Pddagogische Auswertung der Psychologie des Lernens. Eine piddago-
gische Psychologie des Lernens. In: Roth, H. (Hrsg.): Pddagogische Psychologie des
Lehrens und Lernens. Hannover

Ruhloff, J. (2004): Emanzipation. In: Brunner, D./Oelkers, J. (Hrsg.): Historisches Worter-
buch der Pddagogik. Weinheim/Basel

RuB, H. (2004): Wissenschaftstheorie, Erkenntnistheorie und die Suche nach Wahrheit.
Stuttgart

Sadowski, D./Decker, S. (1993): Vertragliche Regelungen zur beruflichen Weiterbildung in
Deutschland. Berichte aus dem FORCE-Programm II. BIBB. Berlin

Sauer, J. (1998): Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung als politischer Auf-
trag. In: QUEM-Bulletin 2/3. Arbeitsgemeinschaft QUEM Berlin

Sauter, E. (2003): Strukturen und Interessen. Auf dem Weg zu einem kohédrenten Berufs-
bildungssystem. Bielefeld

Schaefer, G. (2001): Allgemeinbildung heute — Kompetenzen fiir eine Informationsgesell-
schaft von morgen. In: Grimm, A./Burmeister, H.-P. (Hrsg.): Bildung neu denken.
Aufbriiche zwischen Bildungskanon und Selbstorganisation. Loccumer Protokolle
66/99. Rehburg-Loccum

Schaff, A. (1980): Objektivitét. In: Speck, J: (Hrsg.): Handbuch wissenschaftstheoretischer
Begriffe. Bd. 2. Gottingen

Schiffter, O. (2000): Didaktisierte Lernkontexte in der Altenbildung. In: Becker, S. et al.
(Hrsg.): Handbuch Altenbildung. Theorien und Konzepte fiir Gegenwart und Zu-
kunft. Opladen

Schaper, N. (1997). Gestaltung beruflichen Lernens im Kontext moderner Arbeitsstruk-
turen — ein Vergleich handlungstheoretischer und konstruktivistischer Ansétze. In:
Mandl, H. (Hrsg.): Bericht {iber den 40. Kongref3 der Deutschen Gesellschaft fiir
Psychologie in Miinchen 1996 (S. 361-367). Gottingen

Schaper, N. (2000): Gestaltung und Evaluation arbeitsbezogener Lernumgebungen. Un-
veroffentlichte Habilitationsschrift der Universitdt Heidelberg

Schaper, N./Sonntag, K. (2005): Weiterbildungsverhalten. In: Frey, D./Rosenstiel, L. v.
(Hrsg.): Wirtschaftspsychologie. Enzyklopéddie der Psychologie D/I11/6. Gottingen

Schelten, A. (2002): Uber den Nutzen der Handlungsregulationstheorie fiir die Berufs-
und Arbeitspddagogik. In: Pddagogische Rundschau 56. Universitidt Bonn

Schelten, A. (2005): Berufshildung ist Allgemeinbildung — Allgemeinbildung ist Berufsbil-
dung. In: Die berufshildende Schule Heft 10, Jg. 57. Berlin

Scheunpflug, A. (2001): Biologische Grundlagen des Lernens. Berlin

Schiersmann, C. (1999): Geschlechtergerechte Personalentwicklung und Arbeitsmarkt-
politik. In: Schoni, W./Sonntag, K. (Hrsg.): Personalférderung im Unternehmen. Zii-
rich



Literatur 283

Schiersmann, C./Remmele, H. (2002): Neue Lernarrangements in Betrieben. Theoreti-
sche Fundierung — Einsatzfelder — Verbreitung. QUEM-Report 75. Arbeitsgemein-
schaft QUEM Berlin

Schlieper, H. (1999): Die Weiterbildungs-Stiftung in der chemischen Industrie — ein Mo-
dellfall fiir Interessenskongruenz? Erfahrungen, Probleme und Perspektiven. In:
Hendrich, W./Biichter, K. (Hrsg.): Politikfeld betriebliche Weiterbildung. Trends, Er-
fahrungen und Widerspriiche in Theorie und Praxis. Miinchen

Schlémerkemper, J. (1988): Was ist ein gebildeter Mensch? In: Pddagogik 7/8. Hamburg

Schmid, K. (1883): Pddagogisches Handbuch fiir Schule und Haus. Bd. 1. Leipzig

Schrider-Naef, R. (1999): Bedeutung der Bildungsbiografie fiir die Personalférderung. In:
Schoni, W./Sonntag, K. (Hrsg.): Personalférderung im Unternehmen. Ziirich

Schreiber, B. (1998): Selbstreguliertes Lernen. Entwicklung und Evaluation von Trai-
ningsansitzen fiir Berufstitige. Dissertation Universitit Erfurt

Schroder, H./Schiel, S./Aust, F. (2004): Nichtteilnahme an beruflicher Weiterbildung. Mo-
tive, Beweggriinde, Hindernisse. Schriftenreihe der Expertenkommission Finanzie-
rung Lebenslangen Lernens. Bd. 5. Bielefeld

Schuetze, H. (2005): Modelle und Begriindungen lebenslangen Lernens und die Rolle der
Hochschule — Internationale Perspektiven. In: Wiesner, G./Wolter, A. (Hrsg.): Die
lernende Gesellschaft. Lernkulturen und Kompetenzentwicklung in der Wissensge-
sellschaft. Dresdner Studien. Weinheim/Miinchen

Schiilein, J. (1981): Selbstreflexion. In: Grubitsch, S./Rexilius, G.(Hrsg.): Psychologische
Grundbegriffe. Hamburg

Schulte, K. (2005): Lernen durch Einsicht: Erweiterung des gestaltpsychologischen Lern-
begriffs. Wiesbaden

Schulte-Zurhausen, M. (2002): Organisation. Vahlen

Schultz, F. (1992): Arbeitnehmerbeteiligung am Arbeitsplatz. Eine empirische Unter-
suchung zur Arbeitnehmerbeteiligung in Qualititszirkeln bei der Volkswagen AG.
Frankfurt/M.

Schumann, M. (2000): Industriearbeit zwischen Entfremdung und Entfaltung. SOFI-Mit-
teilungen 28, S. 103-112

SchiiBller, I. (2000): Deutungslernen. Erwachsenenbildung im Modus der Deutung — eine
explorative Studie zum Deutungslernen in der Erwachsenenbildung. Baltmannswei-
ler

SchiiBler, I. (2004): Lernwirkungen neuer Lernformen. Arbeitsgemeinschaft Qualifika-
tions-Entwicklungs-Management Berlin (Hrsg.): QUEM-Materialien 55. Arbeitsge-
meinschaft QUEM Berlin

Schiitte, F. (2004): Zur Relevanz des Fachlichen im aktuellen Weiterbildungsdiskurs.
Kritische Anmerkungen zur De-Thematisierung einer zentralen berufs- und wirt-
schaftspddagogischen Kategorie. In: Gonon, P./Stolz, S. (Hrsg.): Betriebliche Weiter-
bildung. Empirische Befunde, theoretische Perspektiven und aktuelle Herausforde-
rungen. Bern

Schwanitz, D. (1999): Bildung: Alles, was man wissen muss. Frankfurt/M.



284 Literatur

Seifert, H. (2003): Strukturen von Arbeits- und Lernzeiten sowie Ansétze fiir Lernzeitkon-
ten. In: Dobischat, R./Seifert, H./Ahlene, E. (Hrsg.): Integration von Arbeiten und
Lernen. Erfahrungen aus der Praxis des lebenslangen Lernens. Herausgegeben von
der Hans-Bdckler-Stiftung Diisseldorf. Berlin

Sennett, R. (2000): Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus. Berlin

Sennett, R. (2004): Verfall und Ende des dffentlichen Lebens. Die Tyrannei der Intimitét.
Frankfurt/M.

Severing, E. (1994): Arbeitsplatznahe Weiterbildung. Betriebspddagogische Konzepte und
betriebliche Umsetzungsstrategien. Neuwied

Severing, E. (1996): Betriebliche Weiterbildung an industriellen Arbeitsplidtzen. In: Geif3-
ler, H. (Hrsg.): Arbeit, Lernen und Organisation. Weinheim

Siebert, H. (2001): Selbstgesteuertes Lernen und Lernberatung. Neuwied

Siebert, H. (2003): Pddagogischer Konstruktivismus. Miinchen

Simons, R. (2004): Sechs Wege, die Kluft zwischen Lernen und Arbeiten zu iberwinden.
In: Gruber, H. et al. (Hrsg.): Kapital und Kompetenz. Verdnderungen der Arbeitswelt
und ihre Auswirkungen aus erziehungswissenschaftlicher Sicht. Wiesbaden

Sonntag/Schéfer-Rauser (1993): Selbsteinschdtzung beruflicher Kompetenz bei der Eva-
luation von Bildungsmafnahmen. In: Zeitschrift fiir Arbeits- und Organisationspsy-
chologie 37 (4)

Spranger, E. (1909): Wilhelm von Humboldt und die Humanitéitsidee. Berlin

Spranger, E. (1968): Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allgemeinbildung. Heidel-
berg

Stadler, M. (1990): Wahrnehmung. In: Sandkiihler, H. (Hrsg.): Européische Enzyklopédie
zu Philosophie und Wissenschaft. Hamburg

Stahl, T. (2005): Wissensgesellschaft und lebenslanges Lernen als wesentliche Standort-
faktoren eines sich wandelnden Europas. In: Arbeitsgemeinschaft QUEM (Hrsg.):
Internationale Trends des Erwachsenenlernens. Monitoring zum Programm , Lern-
kultur Kompetenzentwicklung®. Miinster

Stiudel, T. (1988): Der Kompetenzfragebogen. Uberpriifung eines Verfahrens zur Erfas-
sung der Selbsteinschédtzung der heuristischen Kompetenz, belastender Emotionen
und Verhaltenstendenzen beim Lésen komplexer Probleme. Diagnostica 34, Heft 2

Staudt, E./Kriegesmann, B. (1999): Weiterbildung: Ein Mythos zerbricht. In: Arbeitsge-
meinschaft QUEM (Hrsg.): Kompetenzentwicklung '99. Aspekte einer neuen Lern-
kultur. Argumente, Erfahrungen, Konsequenzen. Miinster

Stegmaier, R. (2000): Kompetenzentwicklung durch arbeitsintegriertes Lernen in der
Berufshildung. Dissertationsschrift an der Universitit Heidelberg. Abrufbar unter:
http://archiv.ub.uni-heidelberg.de/volltextserver/volltexte/2000/1091/pdf/disser-
tation.pdf [Zugriff am 21.02.2004]

Steiner, G. (2001): Lernen und Wissenserwerb, in: Krapp, A./Weidemann, B. (Hrsg.): Pé-
dagogische Psychologie — Ein Lehrbuch. Weinheim



Literatur 285

Straka, G. (2005): Selbstgesteuertes Lernen als Chance lebenslangen Lernens? Konzept,
empirische Ergebnisse und Konsequenzen. In: Wiesner, G./Wolter, A. (Hrsg.): Die
lernende Gesellschaft. Lernkulturen und Kompetenzentwicklung in der Wissensge-
sellschaft. Weinheim

Strittmatter-Haubold, V. (1995): Handlungsleitung. Eine empirische Studie zum Transfer
von Fortbildungsinhalten. Weinheim

Syben, G. et al. (2005): Weiterbildung in der Bauwirtschaft. Heft 75 Wissenschaftliche
Diskussionspapiere des Bundesinstitutes fiir Berufsbhildung. Bonn

Tabold et al. (2001): Herausforderung Globalisierung. Konsequenzen fiir die Bildungs-,
Steuer- und Arbeitsmarktpolitik. Publikation der Hans Bockler Stiftung Diisseldorf

Tenorth, H.-E. (1988): Geschichte der Erziehung. Einfiihrung in die Grundziige ihrer neu-
zeitlichen Entwicklung. Weinheim/Miinchen

Thorndike, E. L. (1914): The psychology of learning. New York

Thorndike, E. L. (1970): Psychologie der Erziehung. Darmstadt

Tippelt, R./Mandl, H./Straka, G. (2003): Entwicklung und Erfassung von Kompetenz in
der Wissensgesellschaft — Bildungs- und wissenschaftstheoretische Perspektiven. In:
Gogolin, I./Tippelt, R. (Hrsg.): Innovation durch Bildung. Beitrdge zum 18. Kongress
der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Opladen

Tisdale, T. (1998): Selbstreflexion, Bewusstsein und Handlungsregulation. Weinheim

Trier, M. (2005): Das Programm ,Lernkultur Kompetenzentwicklung® und die gegen-
wartigen internationalen Trends des Erwachsenenlernens. In: Arbeitsgemeinschaft
QUEM (Hrsg.): Internationale Trends des Erwachsenenlernens. Monitoring zum Pro-
gramm , Lernkultur Kompetenzentwicklung“. Miinster

Uhle, R. (1999): ,Bildung‘ als Deutungsmuster. Zur Bedeutung kulturtheoretischer Visio-
nen in pddagogischen Gegenwartsdiskuskursen. In: Hoffmann, D. (Hrsg.): Rekons-
truktion und Revision des Bildungsbegriffs. Vorschldge zu seiner Modernisierung.
Weinheim

Ulich, E. (1999): Lern- und Entwicklungspotential in der Arbeit. In: Sonntag, K. (Hrsg.):
Personalentwicklung in Organisationen. Grundlagen, Methoden und Strategien. Got-
tingen

Veith, H. (2004): Kompetenzen und Lernkultur: zur historischen Rekonstruktion moder-
ner Bildungssemantiken. Miinster

Vierhaus, R. (1994): Bildung. In: Brunner, O. et al. (Hrsg.): Geschichtliche Grundbegriffe.
Historisches Lexikon zur politisch-sozialen Sprache in Deutschland. Bd. 1. Stutt-
gart

Volpert, W. (1994): Wider die Maschinenmodelle des Handelns; Aufsidtze zur Handlungs-
regulationstheorie. Lengerich

Volpert, W. (1997): Arbeits- und Organisationspsychologie. In: Luczak, H./Volpert, W.
(Hrsg.): Handbuch Arbeitswissenschaften. Stuttgart

Vonken, M. (2001): Von Bildung zu Kompetenz. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik. Heft 4. Stuttgart



286 Literatur

Vonken, M. (2005): Handlung und Kompetenz: theoretische Perspektiven fiir die Erwach-
senen- und Berufsbildung. Wiesbaden

VoB3, G./Pongratz, H. J. (1998): Der Arbeitskraftunternehmer. Eine neue Grundform der
Ware Arbeitskraft“? In: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie.

Wardanjan, B./Richter, F./Uhlemann, K. (2000): Lernférderung durch Organisation — Er-
fassung mit dem Fragebogen zum Lernen in der Arbeit (LIDA). Forschungsbericht
Band 78. Dresden

Wasserzieher, E. (1974): Kleines etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache.
Leipzig

Weber, M. (1973): Gesammelte Aufsitze zur Wissenschaftslehre. Tiibingen

Weinberg, J. (1996): Kompetenzlernen. In: QUEM-Bulletin 1/1996. Arbeitsgemeinschaft
QUEM Berlin

Weinberg, J. (1999): Bildungsprozesse im Wertewandel heute. Eine Problemskizze. In:
Hoffmann, D. (Hrsg.): Rekonstruktion und Revision des Bildungsbegriffes. Vorschla-
ge zu seiner Modernisierung. Weinheim

Weinert, F. (1982): Selbstgesteuertes Lernen als Voraussetzung, Methode und Ziel des
Unterrichts. In: Unterrichtswissenschaft 10

Weinert, F. (2001): Concept of competence: A conceptual clarification. In: Rychen, D./Sal-
ganik, L. (Hrsg.): Defining and selecting key competencies. Kirkland

Weil, R. (1994): Betriebliche Weiterbildung. Ergebnisse der Weiterbildungserhebung der
Wirtschaft. Kélner Texte und Thesen Nr. 21. K6ln

Werner, M. (2002): Verantwortung. In: Diiwell, M./Hiibenthal, C./Werner, M. (Hrsg.):
Handbuch Ethik. Stuttgart/Weimar

Wiersing, E. (2001): Humanistische Bildung und Platons ,Politeia“ heute — Anmerkungen
zum Schreckensbild des Erziehungsstaates. In: Wiersing, E. (Hrsg.): Humanismus
und Menschenbildung. Zur Geschichte, Gegenwart und Zukunft der bildenden Be-
gegnung der Européder mit der Kultur der Griechen und Romer. Essen

Wiesner, G./Wolter, A. (2005): Einleitung. In: Wiesner, G./Wolter, A. (Hrsg.): Die lernende
Gesellschaft. Lernkulturen und Kompetenzentwicklung in der Wissensgesellschalft.
Dresdner Studien. Weinheim/Miinchen

Willke, G. (1998): Die Zukunft unserer Arbeit. Bonn

Wittpoth, J. (1997): Recht, Politik und Struktur der Weiterbildung: eine Einfithrung. Balt-
mannsweiler

Wittpoth, J. (2004): gerahmte Subjektivitit. Uber einige ungeklirte Voraussetzungen der
~subjektwissenschaftlichen Grundlegung des Lernens®. In: Faulstich, P./Ludwig, J.
(Hrsg.): Expansives Lernen. Baltmannsweiler

Wittwer, W. (1995): Regulierungsansétze und -widerstinde im Bereich der beruflichen
Weiterbildung - die berufsbildungspolitische Diskussion seit 1970. In: Dobischat,
R./Husemann, R. (Hrsg.): Berufliche Weiterbildung als freier Markt? Berlin

Witzel, A. (2000): Das problemzentrierte Interview [26 Absédtze]. Forum Qualitative So-
zialforschung/Forum: Qualitative Social Research [Online Journal]. 1(1). Abrufbar
iiber: http://qualitative-research.net/fqs [Zugriff: 08.07.2006)



Literatur 287

Wolter, A. (2005): Hochschule, Weiterbildung und lebenslanges Lernen. In: Wiesner,
G./Wolter, A. (Hrsg.): Die lernende Gesellschaft. Lernkulturen und Kompetenzent-
wicklung in der Wissensgesellschaft. Dresdner Studien. Weinheim/M{iinchen

Woéltje, J./Egenberger, U. (1996): Zukunftssicherung durch systematische Weiterbildung.
Miinchen

Zimbardo, P. (1992): Psychologie. Berlin, Heidelberg

Zimmermann, D. (2006): Selbstorganisation des Lernens im Prozess der Arbeit — Lernar-
rangements und betriebliche Lernkulturen. QUEM-Bulletin 3/2006. Arbeitsgemein-
schaft QUEM Berlin






Anhang 289

Anhang

Anlage 1: Prozessorientierung im Rahmen des IT-Weiter-
bildungssystems

Ubersicht zu den Geschiftsprozessen mit Zuordnung der Profilgruppen'®

Idee/Bedarf
analysieren Anforderungen
S.ys’lteme formulieren
optimieren v Losungsideen
Systeme A v vergleichen
iiberwachen
(] Angebote
Systeme ¥ bewerten
betreiben
System
Der IT-Prozess v )
Nutzer - implementieren
schulen
Dt ] Module testen
aten
migrieren -
Module
Systeme integrieren
anpassen
Produkt  Produkt
Profilgruppe der Administratoren abnehmen  ausliefern
Profilgruppe der Softwareentwickler, Koordinatoren Quelle: Rogalla 2003, 5. 101

Teilprozesse aus dem Referenzprozess des Datenbankentwicklers (Ausschnitt , Unterstiitzung
von System-Analyse und System-Design”)

Analyse des Kundenproblems

Unterstiitzung von System-Analyse und -Design
v (Erstellung von Prototypen o. A.)

Auftrag: Anforderungsmodell, abgestimmtes System-Design

y

Il
\/ Mitwirken bei der Feststellung A Uberpriifen der Anforderungsmodelle
des Entwicklungsrahmens und System-Design-Dokumente

Quelle: Rogalla 2003, S. 100

163 Die Ubersicht zeigt beispielhaft die Zuordnung von zwei Profilgruppen zu den 15 typischen IT-Tatigkeitsfel-
dern; weitere Beispiele siehe www.kib-net.de/fix/profile/site/profile/index.html



290

Anhang

Anlage 2: Codesystem fiir die Dokumentenanalyse

Codesystem 1: Analyse der Situationsbeschreibung

Unterkategorie

Beispiele

Inhaltliche Dimension

Schwierigkeiten bei der Umsetzung
des Realprojektes (Kundenprojekt)

mit eingesetzten Instrumenten, Methoden

mit technischen Schwierigkeiten

mit zeitlicher Umsetzung

in der Zusammenarbeit mit Kollegen, Vorgesetzten oder mit
Kunden

durch Projektdynamik (Lieferschwierigkeiten, Abbruch des
Projektes)

aufgrund fehlender Informationen

durch personliche Unsicherheit (aufgrund fehlenden Wissens
bzw. Erfahrungen)

in der Projektkoordination (mit Tagesgeschaft anderer
Abteilungen)

durch unterlassene, versdumte Tatigkeit

Schwierigkeiten bei der Umsetzung
des Referenzprozesses (Qualifizie-
rungsprojekt)

bei der vollstandigen Umsetzung der Teilprozesse

bei der vorgegebenen Reihenfolge

bei der Realisierung einer/mehrerer Anforderung(en)

Schwierigkeiten bei der Umsetzung
der Weiterbildung insgesamt (Lern-
projekt)

mit Qualifizierungselementen (wie Dokumentationserstellung,

selbstorganisiertes Lernen u. A.)

durch zeitlich/inhaltliche Abstimmung zwischen Weiterbildung
und Realprojekt

durch nachlassende Motivation

Zeitliche Dimension

zu Beginn

des Realprojektes

des Qualifizierungsprojektes

der Weiterbildung insgesamt (Lernprojekt)

bei Realisierung

des Realprojektes

des Qualifizierungsprojektes

der Weiterbildung insgesamt (Lernprojekt)

am Ende

des Realprojektes

des Qualifizierungsprojektes

der Weiterbildung insgesamt (Lernprojekt)
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Codesystem 2: Analyse der Bewaltigungsstrategie

Unterkategorie

Beispiele

eigenstandige Bewdltigung

eigenstandige Entscheidung

eigenstandige Wissensaneignung

Probehandeln

Zugehen auf Problemausldser und Versuch der Kldrung

Zugehen auf Betroffene und Beteiligte mit Versuch der Klarung
bzw. Unterstiitzung

Zugehen auf Entscheidungstrager und Versuch der Klarung
bzw. Unterstiitzung

Veranderung der Vorgehensweise

Nutzung von eigenen Erfahrungen

Abschétzen von Risiken und Aufwand

Abgrenzung von eigenen Aufgaben

Bewaltigung durch Inanspruchnahme exter-
ner Unterstlitzung

durch Lernprozessbegleiter

durch Fachberater

sonstige

Bewaltigung durch Vermeidung oder
Verleugnung

Ausweichen der Problembewaltigung

Verleugnung, Nichtbeachtung

Codesystem 3: Analyse des Lerntransfers

Unterkategorie

Beispiele

Erweiterung der Kompetenz

Fachlich: Konfiguration eines Router, Kenntnisse in Datenbank-
sicherung u. A.

Methodisch: Verandertes Vorgehen bei Analyse der Ausgangs-
situation, Moderation von Gesprachen u. A.

Personal: Einplanen zusatzlicher Zeitressourcen, Wahrnehmung
von Eigenverantwortung, sorgfaltige und genaue Vorgehensweise
u. A,

Sozial: Veranderter Umgang mit Kunden, gezielte Abstimmung
mit Auftraggeber u. A.

Reichweite des Transfers

Erkenntnis im Weiterbildungskontext (Lernfeld)

Vorsatz fiir zuklinftige berufliche Situationen (Transfer und Abs-
traktion in das Arbeitsumfeld)

Verwertbarkeit Gber Arbeitskontext hinaus (Abstraktion auf das
Lebensumfeld)
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Anlage 3: Leitfaden fiir das problemzentrierte Interview's

Teil A: Berufliche Tatigkeit und Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

1. Was war Thre konkrete Tétigkeit (im Betrieb), bevor Sie die Weiterbildung be-
gonnen haben?
« als was beschiftigt (Funktion, Stelle)
» was waren die konkreten Tétigkeiten
« Leitungstétigkeiten (z. B. Projektleiter, Personalverantwortung)
» wie sehr projektorientiert war normale Tétigkeit
» wie sehr kundenorientiert war normale Tétigkeit
« wie grof3 war Handlungs- und Entscheidungsspielraum

2. Was waren die Griinde, genau diese Art von Weiterbildung zu machen?
» wie kam es dazu
« warum dieses Profil
- an Alternativen gedacht (institutionalisierte Angebote, Hersteller- oder Pro-
duktzertifikate)
« von wem ging Initiative fiir Weiterbildung aus (selbst, Anregung von Kollegen,
Vorgesetzten)

3. Was haben Sie sich von der Weiterbildung damals personlich versprochen?
« individuelles Lerninteresse
« Karriere/Aufstieg
« Sicherung des Arbeitsplatzes

Teil B: Qualifizierungsverlauf und Lernertrag

4. Wie war das Projekt in Thre normale Arbeitstédtigkeit eingebettet?
« wie viel der Arbeitszeit ist eingeflossen (Manntage)
« wer hatte die Projektverantwortung
« wire es auch ohne Weiterbildung durchgefiihrt worden

164 Die Fragen dienten als ,Fahrplan” fur die Gesprachsfuihrung, die jeweiligen Untersetzungen als Orientie-
rungspunkte fur die Interviewerin. Sie wurden bei Bedarf als Impuls in das Gesprach eingebracht, um die Tiefe
der Ausfuhrungen zu unterstttzen.
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10.

Wie gut konnte Ihr Projekt an den Vorgaben des Referenzprozesses ausgerichtet

werden?

e durch die Orientierung an dem Referenzprozess bewusst Tatigkeiten anders
ausgefiihrt als iiblich

» gab es Probleme; wenn ja: wie wurden diese gelost

An welchen Stellen in Threr Weiterbildung haben Sie sich selbst gezielt neues
Wissen erarbeitet?

» wie dabei vorgegangen

» welche Lernmittel eingesetzt

Wie sind Sie bei der Erstellung der Dokumentation vorgegangen?
 Projekt begleitend oder eher nachtréaglich

» wie viel Zeit nahm das Dokumentieren in Anspruch

« welche Rolle hatte Lernprozessbegleiter, Fachberater

» welche Bedeutung fiir Lernprozess

Wie sind Sie bei der Identifikation und Analyse der Schliisselsituationen vorge-

gangen?

« selbst gefunden oder Austausch mit Lernprozessbegleiter

» Schwierigkeiten mit Anzahl oder Beschreibung

» wie viel Zeit nahm Identifikation und Analyse in Anspruch

« ist es gelungen, intensiver iiber Vorgehen zu reflektieren und Erkenntnisse
abzuleiten

Wie war die Fachberatung bei IThnen organisiert?

» wie Fachberater gefunden

» zu welchen Themen in Anspruch genommen

» wie viele Termine wahrgenommen

» welche Bedeutung fiir Lernprozess

« ist es gelungen, zum Nachdenken tiber Arbeitsergebnisse und Vorgehensweise
anzuregen

Wie war die Lernprozessbegleitung bei Ihnen organisiert?

» wie Lernprozessbegleiter gefunden

« zu welchen Themen in Anspruch genommen

» wie viele Termine wahrgenommen

» welche Bedeutung fiir Lernprozess

« ist es gelungen, zum Nachdenken iiber Arbeitsergebnisse und Vorgehensweise
anzuregen
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11.

Insgesamt betrachtet, was ist Ihr zentraler Lernertrag aus der Weiterbildung

(fachlich wie fachiibergreifend)?

» was konnen Sie insgesamt besser als vorher

e neues fachliches Know-how angeeignet (IT-Fachwissen)

« neue Methoden und Strategien zur Analyse von Sachverhalten und Problemen,
Finden von Lésungsstrategien angeeignet

« neue Strategien/Methoden im Umgang mit sich selbst angeeignet (Reflexion
eigener und fremde Vorgehensweisen, Sorgfalt, Eigenverantwortung)

e neue Strategien/Methoden im Umgang mit anderen angeeignet (Kommunika-
tions-, Kooperationsfidhigkeit)

Teil C: Reichweite der Weiterbildung

12.

13.

14.

15.

Inwieweit konnen Sie das Gelernte auch in Threm jetzigen Tatigkeitsfeld anwen-
den?

» welche Erkenntnisse, Handlungsstrategien kénnen verwendet werden

« was ist auf dhnliche berufliche Situationen iibertragbhar

« was kann modifiziert weiterverwendet werden

In den Schliisselsituationen haben Sie oftmals eine Erkenntnis sowie einen Vor-
satz fiir zukiinftiges Handeln beschrieben: Sind Thnen die Erkenntnisse und Vor-
sédtze noch prasent?

Welche der formulierten Erkenntnisse und Vorsdtze konnten Sie umsetzen?
[Dokumentenanalyse nutzen, offene Fragen klaren]
 Griinde, wenn nicht umgesetzt

Sie haben ja auch vor der Weiterbildung im IT-Bereich gearbeitet und hatten

sich auf einem Gebiet spezialisiert. Inwieweit hat sich nicht nur Ihre Kompetenz,

sondern auch Ihr berufliches Selbstverstdndnis verandert?

« verdandertes Rollenbild — mehr als IT-Spezialist

- gestirkte Handlungsfahigkeit, selbstbewusstes Auftreten und sicheres Agie-
ren/Handeln

 Erkenntnisse liber sich selbst
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16.

17.

18.

19.

20.

21.

Inwieweit konnen Sie feststellen, dass sich Thre Herangehensweise an berufliche

Aufgaben oder Problemlésungen verdndert hat?

» Nutzung neuer Formen der Aufgabenbearbeitung, Problemanalyse und Prob-
lemlésung

 verbesserte Kommunikation, Kooperation mit Kollegen, Vorgesetzten, Kunden

« verstirkte Verantwortungsiibernahme (Entscheidungen treffen, Abgrenzen
von anderen Aufgaben)

» Handlungsrepertoire insgesamt verbreitert, Uberwinden von Gewohnheiten

Inwieweit konnen Sie feststellen, dass sich das Reflektieren iiber eigene und

fremde Vorgehensweisen oder Strukturen verdndert hat?

» erhohte Transparenz von Strukturen, Rahmenbedingungen, Wechselwirkun-
gen im Unternehmen und Abteilungen

« Informationen verbreitert (Ansprechpartner, Regelungen u. A.)

« intensivere, bewusstere Reflexion

Inwieweit hat sich Thre berufliche Situation durch die Weiterbildung gedndert?
» Aufgaben- oder Stellenwechsel, ggf. verbunden mit Gehaltserh6hung, Karriere
« groferer Handlungs- und Entscheidungsspielraum, mehr Verantwortung

« stirker kunden- und projektorientierte Tatigkeit

Inwieweit konnen Sie feststellen, dass sich Thr Agieren iiber Ihr spezifisches
Tatigkeitsfeld hinaus verdndert hat?

« bessere Bewiéltigung und Umsetzung von betrieblichen Anforderungen

« verstiarkte Mitgestaltung der strategischen Ausrichtung und Entscheidungen

e neue berufliche Perspektiven eroffnet

« bei Verdnderungen mitwirken, Verbesserungen vorschlagen

« sich mit Kollegen beraten, unterstiitzen verzahnen

Inwieweit ist Thnen schon einmal aufgefallen, dass Sie spezifische Erfahrungen
und Erkenntnisse aus der Weiterbildung auch in auBerberuflichen Kontexten
nutzen konnten?

Betrachten Sie bitte noch mal den Lernertrag der Weiterbildung, den Sie gerade
restimiert haben: Inwieweit kénnen Sie von den Erfahrungen und Erkenntnis-
sen auch in privaten Situationen profitieren?

« Nutzung neuer Formen der Planung, Organisation von Vorhaben

» verbesserte Problemanalyse-, Problemlosung
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22.

23.

« verbesserte berufliche Standortbestimmung (im Spannungsbogen zwischen
Arbeitsmarktanforderungen und individuellen Voraussetzungen, Zielen, Le-
bensbedingungen)

« Nutzung neuer Formen der Reflexion {iber Ereignisse oder Ergebnisse

« Handlungsrepertoire insgesamt verbreitert, Uberwinden von Gewohnheiten

Inwieweit kénnen Sie feststellen, dass sich Thr Agieren im o6ffentlichen Raum

verdndert hat?

« verbesserte Kommunikation mit Behdrden, Amtern (Antragsverfahren, Durch-
setzen von Rechten)

« Nutzung neuer Formen der Planung, Organisation von Vorhaben

« selbstsicheres Agieren im 6ffentlichen Raum

e mehr Sicherheit im privaten offentlichen Geschéftsverkehr (schriftlich wie
miindlich)

« verstarkte Verantwortungsiibernahme (fiir private soziale Absicherung, Mitge-
staltung bei politischen Entscheidungen)

Inwieweit konnen Sie feststellen, dass Sie sich durch die Weiterbildung person-

lich weiterentwickelt haben?

« was hat Weiterbildung insgesamt bewirkt (au3er formaler Abschluss und Wis-
senszunahme)

e auch personlich gereift

« verdndertes Selbstbild, neues Selbstbewusstsein

« Erkennen und Umsetzen neuer Perspektiven (auBerhalb der beruflichen Sphére)

 verdnderte Einstellungen oder Sichtweisen

Teil D: Nutzung anderer Lernmoglichkeiten

24. Wie eignen Sie sich iiblicherweise beruflich notwendiges Wissen und Kénnen an?

25.

« in der Vergangenheit (in den letzten 5 Jahren)
e aktuell (in letzten 12 Monaten)

Wie schiitzen Sie dabei die Verwertbarkeit und Ubertragbarkeit des Gelernten

auf aktuelle berufliche Anforderungen und auf zukiinftig neue berufliche Situa-

tionen ein?

« inwieweit fachliches Know-how erweitert (IT-Fachwissen)

« inwieweit Handlungsrepertoire erweitert (Methoden und Strategien zum Ana-
lysieren von Sachverhalten und Problemen, Finden von Lésungsstrategien)
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« inwieweit Strategien/Methoden im Umgang mit sich selbst erweitert (Reflexion
eigener und fremder Vorgehensweisen, Sorgfalt, Eigenverantwortung)

» inwieweit Strategien/Methoden im Umgang mit anderen erweitert (Kommuni-
kations-, Kooperationsfidhigkeit)

26. Inwieweit konnten Sie dabei etwas lernen, was Sie nicht nur fiir die Bewiltigung
beruflicher Anforderungen, sondern auch in anderen (ggf. auBBerberuflichen)
Kontexten nutzen konnten bzw. konnen?

27. Wenn Sie Thr Tétigkeitsfeld, Arbeitsumfeld und Ihre personlichen Interessen und
Ziele betrachten: In welchem Verhéiltnis steht dann Lernen und Arbeiten fiir
Sie?

» wie hoch sind Lernanforderungen im Tatigkeitsfeld, zeitliche Belastung
« Vereinbarkeit mit personlichen Lebenszielen und Lebensbedingungen
» Lernen und Arbeiten eher getrennt oder eher starke Vermischung

Teil E: Personliche Daten

Zum Schluss bendtige ich die allgemeinen statistischen Angaben zu dem Interview:

e Alter

e Hochster Schulabschluss

e Hochster Berufsabschluss

e Zeitpunkt der Zertifizierung zum IT-Spezialisten

e GroBe des Unternehmens (Mitarbeiterzahl, IT-Anwender vs. IT-Anbieter, wie
viele Mitarbeiter in vergleichbarer Position)
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Anlage 4: Fallstudie 1 - Frau P.

.... wenn sich die Firma verlagert, dann verlagere ich mich mit”

1 Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

Frau P. ist seit dem Abbruch ihres Jurastudiums bei einem mittelstdndischen IT-An-
bieter (ca. 10-20 Mitarbeiter) als IT-Trainerin titig. In dieser Tétigkeit verantworte-
te sie die Kundenakquise sowie Organisation und Durchfiihrung von Schulungen in
Microsoft Office Produkten. Hierbei iibernahm Frau P. selbst Schulungen bzw. teilte
fachlich spezialisierte Trainer (Kollegen) ein. Ihre Arbeit bezeichnete sie selbst als
sehr stark kundenorientiert, jedoch wenig projektorientiert im Vergleich zum Umfang
des Qualifizierungsprojektes. Der Handlungs- und Entscheidungsspielraum lag auf
der terminlichen und inhaltlichen Organisation der Schulungsmafnahmen, wéhrend
sie bei der Preisgestaltung an unternehmensinterne Richtlinien gebunden war.

Motive fiir die Weiterbildung

Frau P. suchte schon seit Lingerem bewusst nach entsprechenden Weiterbildungs-
moglichkeiten, um ihre im Arbeitsprozess erworbenen Kompetenzen nachweisen zu
konnen. Da durch den Abbruch des Studiums kein formaler Berufsabschluss vorlag,
sah sie vor allem hier die Notwendigkeit, einen offiziell anerkannten beruflichen
Abschluss zu erwerben. In diesem Such- und Entscheidungsprozess stand zunéchst
eine Fachinformatikerausbildung im Blickpunkt. Frau P. verwarf diese Idee jedoch
wieder, da sie zu einem mit dem bereits erreichten fachlichen Level das allgemei-
ne Ausgangsniveau einer Erstausbildung sowie zum anderen auch die Altersgrenze
iiberschritten hatte. Somit kam fiir Frau P. nur eine berufsbegleitende Qualifizie-
rungsform infrage, mit der sie sich nicht fachlich zu tief in eine IT-technische Rich-
tung spezialisierte, sondern ihre vorhandene Kompetenz im Projektmanagement er-
weitern konnte. Aus diesem Grund entsprachen technikfokussierte Herstellersemi-
nare oder Produktzertifikate nicht ihren Erwartungen. Zudem konnte Frau P. bereits
vor der Weiterbildung zahlreiche Zertifikate von Microsoft aus dem Trainingsbereich
vorweisen. Kritisch sah sie hierbei jedoch, dass diese herstellerspezifischen Zerti-
fikate keine neuen beruflichen Perspektiven eréffnen und dadurch in Bewerbungs-
situationen keine bessere Position gegeniiber Mithewerbern erzielt werden kénne.
Verbunden mit dem Ziel, einen Berufsabschluss nachweisen zu kénnen, steht mit
der Weiterbildung somit auch der Anspruch auf eine verbesserte Positionierung auf
dem Arbeitsmarkt.
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Nachdem Frau P. auf die Moglichkeit der Qualifizierung im Rahmen des IT-Weiter-
bildungssystems durch das Recherchieren im Internet aufmerksam wurde, stand
zunéchst das Profil des IT-Trainers entsprechend des damaligen Téatigkeitsbereiches
im Blickpunkt. Nach Riicksprache mit der Geschéftsleitung und deren Aussage zur
zukiinftig neuen strategischen Ausrichtung des Unternehmens in Richtung Wis-
sensmanagement entschied sich Frau P. jedoch fiir das Profil des Wissensmanage-
mentsystementwicklers (Knowledge Management Systems Developer). Mit dieser
Entscheidung wollte sie sich vor allem mit der perspektivischen Entwicklung des
Unternehmens mithewegen:

.... wenn sich die Firma verlagert, dann verlagere ich mich mit” (Interview 1,
Z72).

Auch wenn Frau P. zunédchst mit der Qualifizierung nach eigenen Angaben zu
90 Prozent das Erreichen eines formal anerkannten Abschlusses anstrebte, so ver-
band sie dariiber hinaus damit aber auch die Erwartung, sich fachlich weiterzu-
entwickeln. Insbesondere die Aneignung theoretischer Kenntnisse und Grundlagen
zum Wissensmanagement standen dabei fiir sie im Vordergrund, um den neuen
Geschiftsbereich mit aufbauen zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund war die Initiierung der Weiterbildung sowie die Aus-
wahl des IT-Profils von Frau P. dadurch motiviert, zukiinftig neue berufliche Auf-
gaben und Anforderungen iibernehmen und mitgestalten sowie sich selbst neue
berufliche Perspektiven erdffnen zu konnen. Neben den eigenen Interessen, einen
formal-beruflichen Abschluss zu erwerben sowie sich neues Wissen anzueignen,
wurden damit auch unternehmensspezifische Ziele verfolgt. Verbunden mit der Wei-
terbildung war somit die Erweiterung von Handlungsmdoglichkeiten, indem durch
die Perspektive auf ein neues Tétigkeitsfeld sowie die Umsetzung eines konkreten
Entwicklungsprojektes im eigenen Haus Anschluss an reale Bedeutungszusammen-
hénge gewonnen wurde. Daher ist von einer expansiven Lernbegriindung auszu-
gehen, indem das Lernen nicht von aufen bedingt, sondern von inneren Absichten
und Zielen begriindet ist.

Vorerfahrungen in Bezug auf die Weiterbildung

Gemessen an den Anforderungen der Weiterbildung zum Knowledge Management
Systems Developer sind fachliche und tiberfachliche Vorkenntnisse zu unterschei-
den. In fachlicher Hinsicht ist das Eingangsniveau aufgrund der Neuausrichtung der
Tatigkeit auf die Thematik des Wissensmanagements eher als gering einzuschétzen.
Daher konnte sich ein fachlicher Lernertrag im Fall von Frau P. aufgrund der in-



300 Anhang

haltlichen Ausrichtung des Profils auf technische Losungen zur Unterstiitzung des
effizienten Umgangs mit Wissen im Unternehmen sowie auf die Analyse und Model-
lierung von Wissen und Wissensprozessen beziehen. Anders stellt sich hingegen die
Ausgangssituation im iiberfachlichen Kompetenzbereich dar: Hier schitzte Frau P.
ihre Vorerfahrungen im methodischen Bereich, inshesondere bei der Pridsentation
von Ergebnissen, der Moderation von Gruppenprozessen und dem Projektmanage-
ment als hoch ein. Zuriickzufiihren sei dies auf die jahrelange Tétigkeit als IT-Trai-
nerin sowie selbst durchgefiihrte Schulungen zum Projektmanagement. Hierdurch
habe sie bereits vor der Weiterbildung Selbstsicherheit im Umgang mit Kunden und
Schulungsteilnehmern gewonnen sowie die grundlegenden Elemente zur Planung
und Organisation von Projekten erlernt:

~Man muss zwei Dinge unterscheiden, einmal die Thematik Projektarbeit und
einmal das Thema Wissensmanagement. Also Wissensmanagement hat mich
vorher liberhaupt nicht beschdftigt, Projektmanagement hat mich in sofern
vorher beschdftigt, da ich Schulungen auf diesem Gebiet gab. Ich kannte das
Tool dazu, oder mehrere Tools, ich kannte Methoden, die es einfach gibt, weil
das wird von Schulungsteilnehmern erwartet, dass man dazu was sagen kann.
Also von der Thematik ein Projekt, Schritte in einem Projekt, Abarbeitung
eines Projektes und solche Geschichten, da war ich sehr sicher.” (Interview 1,
Z 172-180)

Zudem verdeutlichte Frau P., dass die bisherige Arbeitspraxis durch selbstorgani-
siertes Lernen im Arbeitsvollzug gepragt war und auch entsprechende Rahmenbe-
dingungen (wie Internetzugang, Fachliteratur) vorlagen, um dies in der Weiterbil-
dung zu nutzen. Aufgrund ihres Quereinstieges in den IT-Bereich hat sich Frau P.
daher bisher ihr IT-Wissen und Koénnen iiberwiegend durch Lernen im Arbeitsvoll-
zug angeeignet, so zum Beispiel durch einen Tétigkeitswechsel oder das Erfiillen von
Kundenanforderungen. Als Erginzung dazu nahm sie an verschiedenen Microsoft-
Schulungen teil, um selbst die Handhabung der Produkte besser verstehen und dem-
entsprechend auch verstdndlicher an die Kunden weitergeben zu konnen. Frau P.
gab die eigenstdndige Wissensaneignung mit 95 Prozent an, sodass der Anteil von
Selbstlernen im Vergleich zum Besuch von formalen Schulungen als hoch einzu-
schétzen ist. Da generell im Unternehmen erwartet wird, dass das bendtigte Wissen
selbststindig und eigenverantwortlich angeeignet wie auch aktualisiert werde, stellt
sich das Lernen im Arbeitsprozess fiir Frau P. als Normalitdt und Selbstverstind-
lichkeit dar.
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2 Umsetzung der arbeitsplatzorientierten Weiterbildung

Die Umsetzung der Weiterbildung verlief in starkem Maf3e arbeitsprozessorientiert,
indem durch ein Projekt ein realer Bezugspunkt zwischen Arbeitstdtigkeit und Qua-
lifizierung geschaffen wurde. Dazu wurde das durchzufiihrende Projekt von Frau P.
als ein hausinternes Pilotprojekt umgesetzt. Inhaltlich stand die Entwicklung und
Einfiihrung eines Knowledge-Management-Systems im eigenen Unternehmen im
Vordergrund, um die Vorgehensweise bei der IT-technischen Umsetzung von Wis-
sensmanagementsystemen zu erproben. Dabei galt es, die internen Strukturen und
Ablédufe zu verbessern sowie Wissensbestinde der Mitarbeiter im Sinne eines Wis-
sensmanagementsystems in ein technisches System zu iiberfithren. Die Umsetzung
des Projektes entlang den Anforderungen des Referenzprozesses nahm 51 Arbeits-
tage in einem Zeitraum von 12 Monaten in Anspruch (unberiicksichtigt der Nach-
bereitung wie Dokumentation und Priifungsvorbereitung). Das Projekt wére, nach
Aussage von Frau P., aufgrund der Aktualitit der Thematik im Unternehmen auch
ohne diese Weiterbildung durchgefiihrt worden, allerdings nicht in dem Umfang und
ggf. auch nicht von ihr selbst. Die Projektleitung wurde von Frau P. wahrgenommen,
wobei sie ihre bisherigen Aufgaben als IT-Trainerin weiterhin zu erfiillen hatte; eine
Freistellung von anderen Tétigkeiten war nicht vorgesehen.

Die Orientierung an dem vorgegebenen profilspezifischen Referenzprozess
schétzte Frau P. als Strukturierungshilfe und Orientierungspunkt ein. Gerade wenn
selbstorganisiert ein neues Fachgebiet erschlossen werden soll, sah Frau P. darin
eine gute Moglichkeit, die eigene Vorgehensweise zu kontrollieren, Abweichungen
von einem festgelegten (theoretischen) Sollstand sowie Verbesserungsoptionen und
Anregungen zu erkennen:

.Der Referenzprozess hat mir zum einen geholfen, bestimmte Schritte nicht zu
vergessen, wenn ich jetzt einen aus meinem Kopf gesaugten Projekiplan auf-
stellen miisste, welche Schritte ich mache, dann wdren viele Schritte genannt
worden, aber nicht in der Reihenfolge, vielleicht auch nicht in der Tiefe und mit
der schwerpunktmdfigen Verteilung. Von daher denke ich, wenn ein solches
Referenzprojekt vergleichbar sein soll mit anderen Projekten, dann ist diese
Anleitung sehr gut. Einfach um sich noch einmal zu kontrollieren, habe ich
auch alles gemacht ... “ (Interview 1, Z 141-148)

Insgesamt konnte Frau P. ihr Qualifizierungsprojekt gut an dem vorgegebenen Ab-
laufschema im Referenzprozess ausrichten. Allerdings schitzte sie auch ein, dass die
gleichen Tétigkeiten ohne diese Vorlage nicht in der Reihenfolge und Intensitdt von
ihr durchgefiihrt worden waren. Insbesondere in der Analysephase der technischen
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und organisationalen Rahmenbedingungen wére aus ihrer Sicht nicht dieselbe Tiefe
und Vorgehensweise erreicht worden, wenn sie das Projekt ohne curriculare Vorga-
be hétte durchfiihren missen.

Aufgrund der geringen Vorkenntnisse und Vorerfahrungen zur Thematik des
Wissensmanagements eignete sich Frau P. in diesem Bereich auch gezielt neues
Wissen an. Dies erfolgte selbstorganisiert, dabei vor allem durch die Nutzung von In-
formationen aus dem Internet, teilweise durch Fachliteratur. Da fiir die Umsetzung
des Wissensmanagementsystems im eigenen Haus Produkte von Microsoft genutzt
werden sollten, wurden fiir die Informationsbeschaffung auch entsprechende Pro-
duktinformationen des Herstellers herangezogen. Aufgrund der Neuheit der Produk-
te sprach Frau P. dabei Microsoft direkt an, um noch nicht versffentlichte, interne
Quellen zu Produkten verwenden zu konnen:

. Wir arbeiten herstellerspezifisch und arbeiten mit Microsoft zusammen, daher
war es klar, dass die Thematik Wissensmanagement iiber Microsoftprodukte
abgedeckt werden musste. Da nutzt man natiirlich das Internet. Was kann man
mit Microsoftprodukten in dieser Richtung machen, welche Produkte gibt es?
Hier nutzt man wieder das Internet, um iiber diese Produkte etwas zu finden,
wobei man dazu sagen muss, dass es zu dieser Zeit, als ich die Weiterbildung
begonnen habe, noch nicht viel Literatur zu diesen Produkten gab, die man zum
Projekt nutzen konnte, da sie sehr neu auf dem Markt waren. Ich musste zum
Teil auch an microsoftinterne Quellen herantreten und sagen: hier wie sieht es
denn aus, Whitepaper aus den USA oder von euch aus der Schublade.” (Inter-
view 1, Z 197-209)

Mit der Nutzung nicht 6ffentlich zugénglicher Informationssysteme geht die Wis-
sensaneignung lber die eigenstindige Beschaffung von Informationen und den
Transfer auf die zu bewéltigende Aufgabe hinaus, indem sich Frau P. zunéchst neue
Wege der Informationsbeschaffung erschliefen musste.

Die Durchfiithrung der Weiterbildung wurde durch einen Fachberater aus dem
Unternehmen sowie einen Lernprozessbegleiter von einem Bildungsanbieter unter-
stiitzt. Der Fachberater war ein Mitglied der Geschéftsleitung und wurde projektbe-
dingt nur in geringem Umfang zur Unterstiitzung angefragt. So konnte er beispiels-
weise als ausgebildeter Padagoge beim Erlernen der Moderationsmethodik behilflich
sein. Zudem habe er die Dokumentation gelesen und gepriift, ob den beschriebenen
Inhalten aus Firmensicht zugestimmt werden kann. Frau P. betrachtete die Fachbe-
ratung als hilfreich, jedoch nicht unerlésslich fiir die Qualifizierung und das Lernen,
da diese Funktion auch anderweitig (beispielsweise informell durch andere Kolle-
gen) hitte ibernommen werden konnen. Im Unterschied dazu nahm die Lernpro-
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zessbegleitung fiir Frau P. eine zentrale Bedeutung ein, da dadurch eine unerléssli-
che Schnittstelle zwischen ihr und der Zertifizierungsstelle realisiert wurde:

»Die Lernprozessbegleitung sehe ich als wesentlicher als den Fachberater an
und zwar deshalb, weil ich selbst so keine Mdéglichkeit hatte, mit der Zertifi-
zierungsstelle in Kontakt zu treten, d. h., der Lernprozessbegleiter ist fiir die
Teilnehmer die Schnittstelle, so war es bei mir, zu der Zertifizierungsstelle. Das
heifit wiederum, alle Riickfragen, die ich eventuell habe, wenn ich bestimmite
Vorgaben habe, die mehrdeutig sind, wenn ich sie nicht richtig verstehe, die
gingen iiber den Lernprozessbegleiter an die Zertifizierungsstelle und das ist
wesentlich, 100 % wesentlich, denn sonst kann die ganze Dokumentation ver-
kehrt sein.” (Interview 1, Z 565-572)

Zudem sah Frau P. die Lernprozessbegleitung als eine Form der Projektbegleitung
an, indem die regelméfBigen Reflexionsgespréache vor allem dazu beigetragen haben,
Sicherheit in der Bearbeitung und Bertiicksichtigung der Vorgaben zur Zertifizierung
und der priifungskonformen Durchfithrung der Qualifizierung zu erhalten. In einer
dritten Funktion stellte sich die Lernprozessbegleitung fiir Frau P. als ein Element
zum Reflektieren der Vorgehensweise dar. Aufgrund der fehlenden fachlichen De-
tailkenntnisse des Lernprozessbegleiters dienten die Gesprédche dazu, Erkldrungen
zum Projekt und Entscheidungen auch fiir IT-Laien verstdndlich auszudriicken,
was gleichzeitig dazu zwang, die eigenen Ausfiihrungen zielgenauer und bewusster
zu formulieren. Terminlich waren die vorgesehenen monatlichen Treffen flexibel
gestaltet und wurden an die Arbeitssituation von Frau P. angepasst, sodass auch
immer dann ein Termin vereinbart werden konnte, wenn ein aktueller Gespréachs-
bedarf bestand. Die geforderte Dokumentation zum Projekt schrieb Frau P. nach der
Beendigung des Projektes. Aufgrund von Erinnerungsliicken musste sie durch das
nachtrédgliche Dokumentieren viel nacharbeiten, sodass diese Vorgehensweise im
Nachhinein von ihr selbst als unprofessionell eingeschétzt wurde. Den Zeitaufwand
fiir das Dokumentieren resiimierte Frau P. auf vier Wochen (in der Freizeit) und im
Vergleich zur eigentlichen Projektumsetzung als gering.

3 Schliisselsituationen in der Umsetzung von Projekt
und Weiterbildung

Aufgrund der Ausrichtung auf eine fachlich neue Thematik sowie der Orientierung
an dem Referenzprozess entstanden fiir Frau P. spezifische Situationen mit einer
individuellen Bedeutung. Solche Schliisselsituationen ergaben sich fiir Frau P. mehr-
heitlich aus der Umsetzung des Pilotprojektes (n=9). Nur in einem Fall entstand
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ein Schliisselerlebnis, welches sich auf die Umsetzung der Weiterbildung insgesamt
bezog.

In der Phase der Projektrealisierung resultierten fiir Frau P. vor allem Probleme
in der Zusammenarbeit mit dem Kunden, in diesem Fall die Geschéftsleitung und
Kollegen im eigenen Unternehmen. So erschwerten beispielsweise immer wieder
zogerliche oder fehlende Entscheidungen der Geschiéftsleitung die Projektweiterfiih-
rung. Fiir Frau P. entstanden problemhaltige Situationen dadurch, dass fiir kldarende
und abstimmende Gesprédche bisher keine Erfahrungen und Methodenkenntnisse
ihrerseits vorlagen:

.In einem Gesprdch mit den Geschdftsfiihrern sollte der genaue Umfang fiir
das KMS [Knowledge Management System; Anmerk. d. Verf.] von mir ermittelt
und die Rahmenbedingungen fiir das Projekt erfragt werden. In dem Unterneh-
men war es schon sehr hdufig zu vielen und heftigen Diskussionen gekommen,
die oft nicht zu dem gewiinschten Ergebnis gefiihrt hatten, wobei jedes Mal
aber viel Zeit verloren ging. Nun lag es in meiner Hand, dieses Gesprdch auf
irgendeine Weise in die gewiinschte Richtung zu lenken und zu versuchen in
méoglichst kurzer Zeit zu méglichst aussagekriftigen Ergebnissen zu kommen.
Leider hatte ich bis jetzt im Leiten solcher Gesprdche und auch mit den mog-
lichen Techniken hierbei keine Erfahrung.” (Dokumentation 1, Schliisselsitua-
tion 1, S. 41)

. Um mit dem Projekt weiter voranzukommen, waren noch einige offene Punk-
te vonseiten der Geschdftsfiihrung zu kldren. Es war letztendlich noch nicht
entschieden, wie genau das Layout und das Design der KMS zu gestalten war.
(...) Die Entscheidung hatte dabei nichts mit dem eigentlichen Projekt zu tun,
sondern es ging dabei um generelle Entscheidungen [im Unternehmen; Anmerk.
d. Verf.].“ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 5, S. 45)

Weitere Problemsituationen entstanden in diesem Kontext aber auch durch eine
fehlende Mitwirkung der Kollegen. Das mangelnde Engagement zum Testen bzw.
zur eigenstdndigen Nutzung des neuen Systems fiihrte Frau P. vor allem auf den
Zeitmangel der Kollegen zuriick. Neben den Zeitproblemen bemerkte sie auch eine
grundséitzliche Trégheit der Kollegen bei der Einfiihrung neuer Systeme oder Ab-
laufe im Unternehmen. Aufgrund einer Literaturrecherche konnte Frau P. jedoch in
dieser Situation feststellen, dass gerade die fehlende Akzeptanz und Nutzung von
neu zu implementierenden Systemen ein typisches Problem bei der Einfiihrung von
Wissensmanagementstrukturen sei, was jedoch durch verschiedene Anreizmecha-
nismen zu beheben ist. Die Losungsoptionen fiir diese Problemfille, die als externe
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Faktoren die Fortfiihrung des Projektes und die Qualifizierung an sich in starkem
MaBe behinderten, bestand vor allem in eigenstdndigen Entscheidungen — insbeson-
dere bei fehlenden Aussagen der Geschéftsleitung.

Zudem entstanden im Projektverlauf fiir Frau P. Schwierigkeiten im Zusam-
menhang mit einer internen Kundenbefragung. Diese resultierten dabei aus den
selbst entwickelten Fragebodgen, die beim Einsatz sowohl zu Verstdndnisproblemen
als auch zu einem erhéhten, nicht einkalkulierten Zeitbedarf fithrten:

L Fiir die Arbeit an meinem Projekt war es erforderlich, moglichst alle Mitarbei-
ter zu bestimmten Punkien zu befragen. Um die Gespridche moglichst effektiv
zu gestalten, hatte ich mir iiberlegt, den Mitarbeitern vorab einen Fragebogen
zu geben, der sie auf das Gesprdch und die Thematik vorbereiten sollte. Nach-
dem ich den Bogen an mehreren vollig unbeteiligten Personen getestet hatte,
stellte sich jedoch heraus, dass diese die einzelnen Fragen vollig unterschied-
lich interpretiert hatten, was zu teilweise nahezu unbrauchbaren Ergebnissen
fiihrte.” (Dokumentation 1, Schliisselsituation 3, S. 43)

.INach meinen ersten Befragungen der Mitarbeiter in personlichen Gesprédchen
war mir aufgefallen, dass trotz durchdachtem Bogen der Vorbereitungsstand
der Mitarbeiter und auch die Bereitschaft Auskunft zu geben, sehr unterschied-
lich ausfiel. Ich hatte bei der Planung fiir die Gesprdche pro Mitarbeiter die
gleichen Zeitrdume eingeplant. Es kam trotzdem teilweise zu erheblichen Ab-
weichungen. “ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 4, S. 44)

Zur Behebung dieser Probleme wihlte Frau P. eine verdnderte Vorgehensweise,
indem sie die urspriinglich geplante schriftliche Befragung als ein personlich gefiihr-
tes Leitfadeninterview umgestaltete. Die Intensitdt der Befragung ergab sich dabei
aus der Erfiillung der Anforderungen der Weiterbildung, insbhesondere der Vorgaben
im Referenzprozess. Frau P. restimierte in dem Zusammenhang, dass diese Analyse-
phase im Projekt ohne diese Orientierung nicht in dieser Form und in dem Umfang
erfolgt wire. Durch die so vorgegebene Vorgehensweise konnte sie jedoch einen
intensiven Lernertrag wahrnehmen.

Daneben entstanden im Rahmen der Weiterbildung auch dadurch schwieri-
ge Situationen, dass die Arbeitsaufgaben mit dem Tagesgeschaft zu koordinieren
waren, was nicht nur Frau P. sondern auch den Kollegen Schwierigkeiten bereitete.
In dem Zusammenhang traten zeitliche Verzogerungen bei der Projektumsetzung
auf, da der Zeitraum fiir die geplante Testphase von den Kollegen nicht eingehalten
werden konnte:
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.Im Projektplan hatte ich verschiedene Testphasen mit unterschiedlichen User-
gruppen und Userrollen eingeplant. In diesen Zeiten sollten nach und nach
alle Funktionalitdten getestet und das System auf Stabilitdt und Performance
tiberpriift werden. (...) Leider hatten in einigen Testphasen die eigentlich dafiir
vorgesehenen User keine oder kaum Zeit, sich mit dem System zu beschiifti-
gen. “ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 7, S. 49)

Abgesehen von diesen Situationen, die sich auf die Umsetzung des Projektes bezo-
gen, beschrieb Frau P. auch ein Schliisselerlebnis, bei der die zeitlich-inhaltliche Ab-
stimmung zwischen der Weiterbildung (inkl. der Projektumsetzung) und dem Tages-
geschift im Vordergrund stand. So erlduterte Frau P., dass nach Fertigstellung des
IT-gestiitzten Wissensmanagementsystems die urspriinglichen Tagesaufgaben wieder
zunahmen, sodass kaum noch Zeit blieb, um die Qualifizierung abzuschlief3en:

.Nach der Ubergabe des funktionierenden KMS und nach einiger Zeit des prob-
lemlosen Funktionierens wurde die Arbeit am eigentlichen KMS und damit am
Projekt weniger (...), das Tagesgeschift wurde mehr. Die Arbeiten am Projekt
selbst konnte ich noch im Rahmen meiner Arbeitszeit bewdltigen, fiir Tdtigkei-
ten die eher zur Weiterbildung gehdrten, musste ich nach anderen Lésungen
suchen. “ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 8, S. 50)

In der Problematik der zunehmenden Tagesaufgaben und der zuriickgehenden Prio-
ritdt fiir das Projekt im Unternehmen entschloss sich Frau P., die noch ausstehenden
Titigkeiten (Erstellung der Dokumentation, Vorbereitung auf die Priifung u. A.) in
ihrer Freizeit zu beenden.

Insgesamt zeigt sich bei den Schliisselsituationen eine vorwiegend eigenstin-
dige Losungsstrategie bei Frau P.; erginzend dazu nahm sie aber auch die Unter-
stiitzung durch den Lernprozessbegleiter oder Fachberater in Anspruch. Dies war
insbesondere dann der Fall, wenn es um ein Reflektieren der Vorgehensweise oder
Abstimmen der ndchsten Schritte ging:

LIch ging zundchst zu meinem Fachberater und schilderte das Problem. Dieser
gab mir einige Hinweise zur Vorbereitung eines solchen Gesprdches [mit der Ge-
schiftsleitung; Anmerk. d. Verf.].“ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 2, S. 42)

LIch stellte den iiberarbeiteten Bogen [Fragebogen; Anmerk d. Verf.] meinem
Lernprozessbegleiter vor. Auch hier traten Verstdindnisprobleme auf, was der
Inhalt der Fragen oder auch das Ziel sei. (...) Durch das Gesprdch mit mei-
nem Lernprozessbegleiter wurde mir klar, dass es zwar ldnger dauern wiirde,
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sdamtliche Fragen in einem personlichen Gesprdch [mit den Kollegen; Anmerk.
d. Verf.] zu kliren, dass durch die genaueren und vielleicht auch offeneren
Antworten jedoch letztendlich ein Gewinn im Ergebnis erzielt werden wiirde. "
(Dokumentation 1, Schliisselsituation 3, S. 43)

Es zeigt sich zudem, dass Erfahrungen aus dem bisherigen Arbeitskontext in die
Qualifizierung einflossen und Frau P. in diesem Rahmen eine Losung suchte:

.Zu Beginn des Projektes bzw. in der Zeit vor dem eigentlichen Projektstart
trat eine Problematik auf, die mir schon hdufig innerhalb meiner Arbeit auf-
gefallen war. Durch oftmals sehr kurzfristige Anfragen von Kunden, abwei-
chende Entscheidungen von urspriinglich geplantem Handeln und den Zwang,
darauf méglichst flexibel zu reagieren, verloren Arbeiten, welche nicht direkt
mit Auftrdgen oder Kunden zu tun hatten hdufig plotzlich an Prioritdt. Mir war
bewusst, dass sich dies sicherlich nicht ganz vermeiden lassen wiirde, ich hdtte
jedoch gern in meiner Planung (des Projektes; Anmerk. d. Verf.) schon solche
Situationen mit beriicksichtigt. “ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 1, S. 41)

Um diese absehbare Situation zu vermeiden, entschloss sich Frau P. zu einer Losungs-
strategie, bei der sie ihre Befiirchtungen mit dem Fachberater, der gleichzeitig auch
ihr Vorgesetzter war, sowie mit dem Lernprozessbegleiter besprach. Frau P. resii-
mierte, dass sie dadurch eine Sensibilisierung der Beteiligten sowie ein Verstdndnis
fiir ihre zeitlich angespannte Projektumsetzung und Arbeitssituation erreichte, auf
die sie im Problemfall hitte zuriickgreifen kénnen. An diesem Beispiel wird deutlich,
dass nicht nur ein Transfer aus dem Lernfeld in das Arbeitsfeld, sondern auch aus
dem Arbeitsfeld in das Lernfeld erfolgte, was die Wechselwirkungen zwischen Lern-
und Arbeitskontexten unterstreicht.

In der Bandbreite der Schliisselerlebnisse nehmen fiir Frau P. jedoch nur einige
ausgewdhlte Situationen eine zentrale Bedeutung fiir den Projektverlauf oder das
Lernergebnis ein. So stellten sich fiir Frau P. insbesondere zwei der Schliisselsitua-
tionen mit einer solchen besonderen Bedeutung dar, wie der Name es nahelegt. Sie
verwies hierbei auf das Erlernen und die Anwendung der Moderationstechnik als
Instrument der Gespréachsfiihrung sowie die Erkenntnis, dass trotz Zustimmung und
Befiirwortung des Projektes durch die Geschiftsleitung und Kollegen starke zeitliche
Verzdgerungen durch fehlende Mitwirkung und der Vermeidung notwendiger Ent-
scheidungen auftraten:

. Was fiir mich rein personlich die Knackpunkte waren, war diese Gesprdchs-
fiihrung, weil ich das frither immer als Quatsch bezeichnet habe, also wenn
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man sich vorher nicht mit diesen Moderationskdrtchen beschdftigt hat, es ist
tiberhaupt nicht mein Ding. Ich bin viel zu sachlich orientiert, ich habe aber
wirklich gesehen, dass es etwas bringt. ” (Interview 1, Z 970-974)

. Was mich dann auch in Summe, wo mehrere Schliisselsituationen hereinspielen,
bewegt hat, ist das Thema, obwohl die Geschdiftsfiihrung gesagt hat, wir puschen
dieses Projekt und obwohl alle Mitarbeiter gesagt haben, jawohl, wir unterstiit-
zen das, dass es trotzdem so viele zeitliche Verzogerungen gab. Ja, alle haben
gesagt, ja, das wollen wir, ja, das ist auch Anforderung. Wenn es dann darauf
ankam, einmal eine kurze Entscheidung zu treffen, dann war keiner fihig, das
zu tun. 5000 Leute kénnen lauthals posaunen, wir fordern das und unterstiitzen
das und trotzdem riihrt nachher keiner einen Finger, das war fiir mich schon
hart. Das waren so die entscheidenden Situationen. “ (Interview 1, Z 974-983)

Zudem resiimierte Frau P., dass sie die Vorgabe!'®®, zu jedem Meilenstein zwei
Schliisselsituationen zu beschreiben als unrealistisch und unflexibel einschétze, da
solche Situationen in der Projektrealitit nicht gleich verteilt iiber die gesamte Lauf-
zeit auftreten:

.Es ist ja so, dieses Raster schreibt vor, dass man pro Abschnitt gleich verteilt
tiber das ganze Projekt und gleich verteilt die Schliisselsituationen, d. h., in einem
Teilprozessabschnitt muss ich ein oder zwei Schliisselsituationen haben. Prinzi-
piell sich Gedanken zu machen, was ist denn eine Schliisselsituation eventuell,
ist dieses Raster hilfreich, aber wenn man dann entscheiden mdchte, welche
Schliisselsituation man nimmt und es wird diese relativ gleichmdfige Verteilung
verlangt, finde ich es eher hinderlich, denn so habe ich das in meinen Projekten
erfahren, es ist relativ selten, dass alles in einem Projekt gleichzeitig verteilt ist.
Ich habe kein Projekt, wo in allen Abschnitten die gleichmdfSig starken Schwie-
rigkeiten auftreten und jetzt soll ich gleichmdfSig stark verteilte Schliisselsitua-
tionen finden. Dies finde ich etwas unrealistisch. “ (Interview 1, Z 289-299)

Um diese Vorgabe jedoch umsetzen zu kénnen, sei es erforderlich, ausfiihrlicher als
iiblich {iber den Verlauf des Projektes nachzudenken. Der Effekt davon seien oftmals
neue Erkenntnisse, insbesondere dann, wenn die eigene Vorgehensweise nicht nur
selbst auf einer Metaebene, sondern auch durch eine Au3ensicht, beispielsweise den
Lernprozessbegleiter, betrachtet wird.
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4 Individueller Lernertrag aus der Weiterbildung

Inwieweit und in welchem Umfang neues Wissen erworben, das Handlungsreper-
toire erweitert oder auch Selbsterkenntnisse und Selbsterfahrung im Rahmen der
arbeitsprozessorientierten Weiterbildung gewonnen werden konnten, ist von der
bisherigen Arbeitstéitigkeit, den Vorkenntnissen in Bezug auf das ausgewéhlte Profil
sowie der Lernhaltigkeit des Projektes abhéngig. Vor dem Hintergrund der beruflich-
inhaltlichen Neuorientierung zum IT-Profil des Knowledge Management Systems De-
veloper ist ein Lernertrag durch die Weiterbildung in der Erweiterung des fachlichen
Wissensbestandes bzw. methodischen Handlungsrepertoires in Bezug auf die Anfor-
derungen des gewéhlten IT-Profils zu erwarten.

Lernertrag im fachlichen Kompetenzbereich

Durch die bisherigen Arbeitstidtigkeiten und Arbeitsanforderungen konnte Frau
P. bereits vor der Weiterbildung auf Spezialkenntnisse im IT-Bereich vor allem in
der Nutzung der Microsoft Office-Anwendungen zuriickgreifen. Dadurch ist bei ihr
ein grundsétzliches Verstindnis iiber IT-Prozesse und Anwendungen anzunehmen.
Wihrend jedoch gemessen am ausgewédhlten IT-Profil noch keine umfianglichen
Kenntnisse vorlagen, sah Frau P. einen Lernertrag in den technischen Moglichkeiten
und theoretischen Grundlagen zum Wissensmanagement. Vor diesem Hintergrund
ist ein zentraler Lernertrag im fachlichen Bereich erkennbar, bei dem vor allem ein
Uberblick zu Produkten, Techniken und Methoden fiir den Aufbau eines Wissens-
managementsystems erworben wurden. Wie bereits angedeutet, eignete sich Frau
P. dabei gezielt neues Wissen iiber das Internet, teilweise auch durch Fachliteratur
an. Die Schwierigkeit bestand hierbei darin, dass sich die Informationsbeschaffung
durch die Neuartigkeit des Themas schwieriger darstellte als bei anderen Themen,
denen sie sich in der Vergangenheit selbstorganisiert gendhert hat.

Neben dem reinen Wissenserwerb ist als Lernertrag auch die Erprobung der
Herangehensweise an ein komplexes Vorhaben zur Implementierung eines Wis-
sensmanagementsystems in bestehende organisationsinterne Abldufe und verfes-
tigte Strukturen zu sehen. In fachlicher Hinsicht ist daher eine Erweiterung des
beruflichen Handlungspotenzials erfolgt, mit dem neue Aufgaben mit erweitertem
Fachwissen und Methodenrepertoire zukiinftig bewiltigt werden kénnen.

Lernertrag im iiberfachlichen Kompetenzbereich

Als einen zentralen Lernertrag im iiberfachlichen Kompetenzbereich verweist Frau
P. zunéchst auf das Erlernen der Moderationstechnik zur Gesprachsfithrung. Hier-
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bei ist zwar von einem Wissenszuwachs und einer Erweiterung des Handlungsre-
pertoires im methodischen Bereich auszugehen, jedoch betont Frau P. auch, dass
sich durch die erfolgreiche Anwendung ihre anfangliche Abneigung und Skepsis
zum Einsatz solcher Techniken reduziert habe. Daher bezieht sich der Lernertrag
auch auf eine Selbsterkenntnis und -erfahrung. Der zweite Lernertrag, den Frau P.
hervorhob, verbindet sich ebenfalls mit einer Selbsterkenntnis, indem Frau P. in
verschiedenen Situationen erfuhr, dass trotz vorhandenen Wissens und Koénnens
ihrerseits externe Faktoren die Projektumsetzung behindern kénnen.

Zudem reflektierte Frau P. weitere Lernertrdage, die sich aus der besonderen
Gestaltung der Weiterbildung ergaben. In diesem Kontext verwies sie darauf, dass
sie durch die Bearbeitung des Projektes anhand der curricularen Vorgaben des Refe-
renzprozesses vor allem gelernt habe, sich an einen Leitfaden zu halten sowie riick-
blickend zu reflektieren, ob vorgegebene Arbeitsschritte in &hnlichen Projekten sinn-
voll sind oder nicht. Als zentrale Erkenntnis leitete sie ab, bei zukiinftigen Projekten
vor der eigentlichen Projektplanung einen Leitfaden im Sinne einer Vorprojektierung
anzufertigen, bei der sie die benotigten Rahmenbedingungen vorab bedenke:

.Ich denke auch, (...) dass das ein Lernantrag ist, zu sagen, ich mache mir
liberhaupt einen Leitfaden, also bevor ich ein neues Projekt angehe, mache ich
mir Gedanken dariiber. Die Projektplanung meine ich jetzt nicht, ich meine den
vorherigen Schritt (...) ich mache mir Gedanken, was kénnte ich iiberhaupt alles
im Projekt fiir Schritte unternehmen. Also die Vorprojektierung, wenn man so
will, dass ich im Kopf schon mal einen groben Ablauf habe, wie ich das dann im
Detail ausarbeite, ist eine andere Sache. Also ich kenne Projektplanung an sich,
das war mir bekannt, aber ich tu mich leichter bei der Planung eines Projektes,
wenn ich ein Grobkonzept schon habe, wenn ich bestimmte Rahmenparameter
im Vorfeld schon abgekldrt habe, also habe ich einen Rechner oder keinen, wann
bekomme ich die Software oder bekomme ich sie nicht. (...) dass mir einfach klar
ist, bis dahin brauche ich die Software, dann sollte ich mir auch klar werden,
wo ich sie bestellen sollte. Es ist einfach so, nicht der Grad der Ausrichtung,
sondern die Dinge die sonst zu spiit beachtet werden. “ (Interview 1, Z 462-478)

Ebenfalls eine nachhaltige Erkenntnis hat sich fiir Frau P. aus der Anforderung er-
geben, eine Dokumentation iiber das Projekt sowie die Vorgehensweise und indivi-
duellen Lernertrige zu verfassen. So resiimierte sie, dass sie dadurch gelernt habe,
wie wichtig ein rechtzeitiges und arbeitsbegleitendes Dokumentieren immer dann
sei, wenn eine Enddokumentation gefordert ist. Eine Verstetigung oder Vertiefung
des Gelernten durch ein nochmaliges Verschriftlichen konnte Frau P. jedoch nicht
bestétigen.
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Eine besondere Bedeutung nahm zudem die Lerngruppe fiir Frau P. ein, die durch
die Einbindung der Weiterbildung in ein Betreuungsangebot eines Bildungsanbieters
zustande kam:

»Also, in meinem Fall war gut, dass ich diese Zertifizierung nicht allein ge-
macht habe (...), dass man nicht alles nur aus seiner Sichtweise sieht, plotzlich
sagt dann mal jemand aus einer ganz anderen Richtung etwas anderes, so habe
ich das noch nicht gesehen...” (Interview 1, Z 649-651)

Wie die Aussage verdeutlicht, trug die Lerngruppe dazu bei, auch andere Stand-
punkte und Sichtweisen wahrzunehmen sowie das eigene Weltbild zu erweitern,
indem nicht nur der eigene Blickwinkel, das eigene Projekt und IT-Profil betrachtet
wurde, sondern eine Vielzahl an unterschiedlichen Profilen, Vorgehensweisen wie
auch Projekten zur Diskussion standen. Zudem entstand durch die Einbindung in
die Lerngruppe auch die Notwendigkeit, in bestimmten Situationen den eigenen
Standpunkt zu verdeutlichen, durchzusetzen bzw. andere Meinungen zu akzeptie-
ren.

Aus den verschiedenen Schliisselsituationen im Projekt haben sich fiir Frau P.
unterschiedliche Erkenntnisse sowie Vorsétze herausgebildet. Die Erkenntnisse bezo-
gen sich dabei zundchst auf das Lernfeld, indem Frau P. ableitete, welches individu-
elle Fazit sie aus der Situation ziehen kann (vgl. Abb. 1). Die formulierten Erkennt-
nisse beruhen dabei mehrheitlich auf dem Erkennen von notwendigen Vorgehens-
weisen, die die Arbeitsweise effektivieren und strukturieren helfen. In einem Fall
resiimierte Frau P. eine Einsicht {iber eigene Fehler bei der Projektdurchfiihrung,
wihrend das Bestitigen eigener Fiahigkeiten keine Rolle spielte. Dies kann darauf
hindeuten, dass Frau P. bereits iber ein verinnerlichtes und erkanntes Selbstbild
verfiigt, sodass ihr eigene Starken und Schwachen bereits vertraut sind. Anderer-
seits kann dies dadurch begriindet sein, dass zwar ein Selbsterkennen stattgefun-
den hat, dies jedoch nicht in eine Schliisselsituation eingebunden wurde. Abgese-
hen von dem Erkennen notwendiger und erfolgversprechender Handlungsweisen
sowie eigener Fehlerquellen beziehen sich einige Erkenntnisse auch auf sachliche
Feststellungen, die im Projektverlauf durch verschiedene Situationen eingetreten
sind. Diese Feststellungen stellen dabei einen Hinweis auf externe Einflussfaktoren
dar, durch die die eigene Arbeit behindert werden kann. In der Erkenntnis die-
ser Rahmenbedingungen liegt der Gewinn, dass Verzdgerungen, Stérungen oder
Hindernisse nicht zwingend auf die eigene Person zuriickgefiihrt werden, sondern
vielmehr durch das Wissen darum neue Handlungsstrategien eingesetzt werden
konnen.
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Abbildung 1: Aus Schliisselsituationen abgeleitete Erkenntnisse

L.ernertrag bezieht Erkenntnis, dass ...
sich auf ...
... die Notwendigkeit « friihzeitiges Ansprechen von potentiellen Stérfaktoren, die sich aus betrieb-
bestimmter Vorgehens- lichen Anforderungen (Tagesgeschaft) ergeben und das eigene Projekt behin-
weisen dern kénnen, fiihrt zur Sensibilisierung aller Beteiligten und trdgt dazu bei,
zeitliche Engpasse und Belastungen zu vermeiden
« die Notwendigkeit besteht, die Gesprachsfiihrung bei Entscheidungsprozessen
in die eigene Hand zu nehmen, um das eigene Projekt
voranzubringen (Ubernahme von Eigenverantwortung)
o der Einsatz von Techniken der Gesprachsfiihrung und Gruppenmoderation zu
zielgenaueren Ergebnissen fihren kann, indem sie
helfen, den ,roten Faden” zu behalten, Ergebnisse und Meinungen
zu dokumentieren sowie jeden Anwesenden aktiv zu beteiligen
« personliche Gesprache mit Nutzern bei der Bedarfserfassung zu zielgenaueren
Ergebnissen fiihren kénnen, die durch einen standardisierten schriftlichen
Fragebogen nicht zu erzielen sind
o die Gesprachsbereitschaft anderer auch mit noch so guter Vorbereitung nicht
genau vorhersehbar ist, aber die gezielte Informationsbeschaffung vor der
eigentlichen Befragung eine zielgenauere Vorbereitung ermdglichen kann
« die Notwendigkeit besteht, die eigenen Tatigkeiten gegeniber angrenzenden
Verantwortungsbereichen abzugrenzen
« eine mangelnde Nutzung des IT-Systems ein typisches Problem sein kann, das
durch eine nutzerfreundliche und anregende Gestaltung
behoben werden kann
« die Notwendigkeit besteht, den Auftraggeber auf zeitliche Verzégerungen
hinzuweisen, gemeinsam nach Lésungen zu suchen und
weiteres Vorgehen abzustimmen
« die Notwendigkeit besteht, eine genaue Definition der Aufgaben und Pflichten
in einem Projekt zu Beginn des Projektes vorzulegen
... das Erkennen und Be- o der Zeitaufwand fiir die Nachbereitung des Projektes und Beendigung der
statigen eigener Fahigkeiten |  Weiterbildung unterschdtzt wurde
sowie Fehler bzw. Erfolge
... sachliche Feststellung « nicht alle auftretenden Schwierigkeiten direkt durch das Projekt ausgeldst
werden oder im Rahmen des Projektes zu beheben sind
« die Beeinflussung von externen Faktoren (Tagesgeschéft), die bereits beim
eigenen Projekt gesehen wurde, auch bei den Nutzern des Systems auftreten,
was sich wiederum auf den eigenen Projektverlauf auswirkt

Quelle: Eigene Erhebung
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Dartiber hinaus gelang es Frau P. aber auch, bei acht von neun Lernertrdgen eine
Verwertbarkeit fiir zukiinftige Situationen im beruflichen Kontext zu erkennen und
in Absichtserklirungen umzuwandeln:

. Fiir mich hat sich nun in dieser Situation ganz klar gezeigt, wie wichtig eine
genaue Definition der Aufgaben und Pflichten in einem Projekt ist. Ich werde
in Zukunft ein Pflichtenheft nicht nur schriftlich an den potentiellen Kunden
geben, sondern dazu nochmals ein persénliches Kldrungsgesprdch aller offe-
nen Punkte suchen.” (Dokumentation 1, Schliisselsituation 9, S. 51)

.Der Zeitaufwand fiir die Nachbereitung [des Projektes, um die Qualifizierung
zum Abschluss zu bringen; Anmerk. d. A.] wurde von mir unterschdtzt. Ich
werde in Zukunft versuchen, auch solche Zeiten mit einzuplanen, um die durch
eine solche unzureichende Planung entstehende Demotivation von vornherein
auszuschlief3en. “ (Dokumentation 1, Schliisselsituation 8, S. 50)

Betrachtet man die Vorsidtze unter der Frage, in welcher Form die beschriebene
Absicht verfolgt werden soll, so wird deutlich, dass alle Vorsétze als eigenstindig
umsetzbar formuliert wurden (vgl. Abb. 2). Sie beziehen sich auf solche Erkenntnis-
se, die in der Projektumsetzung neu erkannt oder bestétigt wurden und von Frau P.
mit der Vorstellung verbunden wurden, wie die eigene zukiinftigen Vorgehensweise
aussehen kann. Absichten, die eine externe Unterstiitzung bendtigen wiirden, wie
beispielsweise die Teilnahme an Seminaren (die eine Zustimmung durch die Ge-
schiftsleitung erforderlich machten), wurden nicht formuliert.
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Abbildung 2: Aus Schliisselsituationen abgeleitete Vorsatze

LT ! Vorsatz, zukiinftig ...

sich auf ...
... eigenstandig umsetz- « friihzeitig Bedenken zur Projektumsetzung ansprechen und Vereinbarungen
bare Absichten suchen

e Gesprache starker vorbereiten und wenn angebracht Gesprachs- bzw.
Moderationstechniken einsetzen

« Kenntnisse in Gesprachsfihrung erweitern

» bei Bedarfserfassung personliche Gesprache mit Kunden nutzen und ent-
sprechend ausreichend Zeit daftir einplanen

* bei Bedarfserhebung Gesprache durch einen Pretest vorbereiten, um
mdgliche Verstandnisschwierigkeiten zu erkennen

« die Abgrenzung der eigenen Tatigkeiten von angrenzenden anderweitigen
Verantwortungsbereichen stérker beriicksichtigen (Ubernahme von Eigen-
verantwortung)

« eine Risikoanalyse zu Projektbeginn vornehmen und potentielle Storfaktoren
erkennen

« wahrend der Projektumsetzung enge Verbindung zu den Entscheidungs-
trdgern aufbauen und aufrechterhalten

» mehr Zeit fiir die Nachbereitung und den Abschluss von Projekten einplanen

« ein Pflichtenheft filhren, bei dem alle Aufgaben schriftlich festgelegt und in
einem anschlieBenden Gesprach offene Punkte geklart werden

... mit Unterstiitzung um- | /
setzbare Absichten

Quelle: Eigene Erhebung

Nicht alle Erkenntnisse und Vorsitze stellen dabei fiir Frau P. einen Neuerwerb dar,
sondern beziehen sich teilweise auch auf eine Bestédtigung der bisherigen Vorge-
hensweise und eine Verstetigung verschiedener Abldufe bzw. Entscheidungen. So
waren auch in den vergangenen Projekten die Planung sowie das Abkldren von Rah-
menbedingungen vor Beginn des Projektes als notwendiger Arbeitsschritt préisent,
allerdings habe sich die frither eher unbewusste Vorgehensweise so verstetigt, dass
die Richtigkeit und Notwendigkeit dieses Vorgehens in das Bewusstsein geriickt ist:

.... man hat da vielleicht schon einmal daran gedacht, dass das ganz gut wire,
aber es ist ja nicht schlecht, wenn man fiir eine Theorie, das wdre ganz gut,
dann auch den Beweis bekommt, das ist auch tatscichlich so. Diesen Beweis
habe ich erhalten und daraus gelernt, jawohl ich mache das so, wenn es einem
auch nicht immer so passt, aber es ist besser.“ (Interview 1, Z 1037-1041)
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Auch wenn im iiberfachlichen Bereich ein hohes Ausgangsniveau vorlag, so zeigen
die Erkenntnisse und Vorsétze, dass in diesem Bereich eine Erweiterung des Hand-
lungsrepertoires stattgefunden hat. Frau P. erlduterte beispielsweise, dass im Be-
reich des selbstorganisierten Lernens ein Lernertrag entstanden sei, der in der Nut-
zung von ungewohnlichen Wegen bei der Informationsbeschaffung (interne Quellen
von Microsoft anfragen) gesehen wird. Zudem zeigt sich, dass sich im methodischen
Handlungsrepertoire eine Verdnderung eingestellt hat, die sich auf das Erlernen und
Anwenden der Moderationstechnik, aber auch die zeitliche Planung von Projekten
unter Beriicksichtigung von externen, nicht durch die eigene Person zu beeinflussen-
de Storfaktoren bezieht. Insgesamt wird deutlich, dass ein wesentlicher Lernertrag
auf der zielgenaueren und bewussteren Vorbereitung von Vorhaben und Aktivitdten
liegt.

5 Reichweite der Weiterbildung und deren Lerneffekte

Trotz des Zuwachses an Wissen und Erkenntnissen schétzte Frau P. riickblickend
ein, dass sich ihre Erwartungen an die Weiterbildung nur teilweise erfiillt haben:
zwar habe sie das Ziel erreicht, einen beruflichen Abschluss nachholen zu kénnen,
allerdings sei dieser erworbene Abschluss auf dem Arbeitsmarkt kaum bekannt.
Insofern potenzielle neue Arbeitgeber den Wert eines Personenzertifikates nicht ein-
schitzen konnen, mindert sich fiir Frau P. die Tragkraft und Bedeutung der Weiter-
bildung:

.Ja, ich habe jetzt einen Abschluss, aber ich sehe den nicht als anerkannt an.
Also von daher haben sich meine Anforderungen, meine Wiinsche bisher nicht
erfiillt. Ich habe den Abschluss, ich kann dies auch tiberall vorlegen, habe aber
nicht das Gefiihl, dass das so weit zu den Unternehmen durchgedrungen ist,
dass derjenige, der die Bewerbungsunterlagen in die Hand bekommt, sagt, okay
das ist ein zertifizierter Spezialist und der hebt sich dann von den anderen
Bewerbungen ab. Die meisten Personalleiter, so habe ich den Eindruck, haben
keine Ahnung, was das ist, da kann ich auch ein bunt bemaltes Blatt Papier
hingeben. ” (Interview 1, Z 98-105)

Anders hingegen stellt sich die Reichweite der Weiterbildung in Bezug auf den er-
hofften fachlichen Wissenserwerb dar: hierbei konnten die Erwartungen, sich neues
Wissen und neue Kenntnisse im Bereich des Wissensmanagements anzueignen, er-
fiillt werden. Neben der Erfiillung von Erwartungen sind jedoch auch die Verwer-
tungsmoglichkeiten im aktuellen Tétigkeitsfeld zu betrachten, um die Reichweite des
Lernertrages einschétzen zu kénnen. Hierbei sind jedoch die jeweiligen Transferbe-
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dingungen zu beriicksichtigen, da diese einen zentralen Einfluss auf die Anwendung
und Ubertragung des Gelernten auf neue und verschiedene Situationen einnehmen.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die aktuelle Tatigkeit

Eine neue berufliche Position oder Aufgabe hat sich fiir Frau P. aufgrund der ab-
solvierten Weiterbildung als auch des erworbenen Personenzertifikates nicht ein-
gestellt. Mit Blick auf die Motive zur Initiierung der Weiterbildung ist festzustellen,
dass sich die anfiangliche Zielsetzung, ein neues Tétigkeitsfeld im entstehenden Un-
ternehmensbereich zu gewinnen, nicht erfiillt hat. Zwar wechselte Frau P. von der
Trainertdtigkeit in den Vertrieb (allerdings noch vor Abschluss der Weiterbildung),
die Anwendungsméglichkeiten des neu erworbenen fachlichen Know-hows sind
dabei jedoch eher gering. Hierbei ist zu bemerken, dass im Rahmen der Vertriebs-
tétigkeit das erworbene Fach- und Methodenwissen zum Wissensmanagement nur
in dem Maf3e eingesetzt werden kann, um Kunden in der Akquise zu beraten. Zum
Zeitpunkt des Interviews stand jedoch eine neue berufliche Verdnderung an, bei der
Frau P. nicht nur den Aufgabenbereich, sondern auch den Arbeitgeber wechselt.
Frau P. schétzte hierbei ein, dass in der neuen Tétigkeit neue Anforderungen in die
Richtung des IT-Profils auf sie zukommen werden, sodass sie ihre Erfahrungen und
Kenntnisse einbringen konne.

Aufgrund der eingeschrdnkten Transfermdoglichkeiten sind die Lernertrige der
Qualifizierung fiir Frau P. nur modifiziert verwertbar. So resiimierte Frau P., dass
zum einen die Erkenntnis zur Notwendigkeit und Niitzlichkeit von Vorprojektierung
bzw. Vorausplanung fiir Vorhaben und Projekte weiterhin Bestand hat und Anwen-
dung findet. Zudem habe sich die Einsicht verstetigt, gezielt informelle Netzwerke
zu nutzen und aufzubauen, was in der Weiterbildung aufgrund der fehlenden In-
formationsquellen zu Produkten des Wissensmanagements zu neuen Formen der
Informationsbeschaffung eingefiihrt wurde:

»Also ich nutze mein Vitamin B [gemeint sind Beziehungen; Anmerk. d. Verf.]
deutlich mehr und ich versuche auch, Vitamin B aufzubauen. Also ich bin auch
immer friiher derjenige gewesen, der gesagt hat, mich kotzt das an, wenn alle
tiber Vitamin B arbeiten, aber ich merke einfach, seit ich das jetzt auch mache,
dass sich viele Tiiren dadurch einfacher dffnen und dann denke ich, wenn es
alle machen, warum ich nicht auch (...) Als Schlagwort Networking, was iiber-
all steht, ja es ist in die Richtung gehend, aber es gibt ja immer offizielle Netz-
werke und es gibt ja auch inoffizielle Netzwerke und mir geht es in dem Zu-
sammenhang mehr um die inoffiziellen Netzwerke. “ (Interview 1, Z 1053-1061)
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Insofern sich die Vorbereitung von Vorhaben als ein zentraler Lernertrag heraus-
gestellt hat, wird von Frau P. auch eine Verdnderung in der Herangehensweise an
Aufgaben oder Problemldsungen bemerkt und als strukturierteres und bewussteres
Vorgehen bezeichnet:

LAlso ich denke, es hat sich schon einiges verdindert. Ich will mal den Uber-
begriff strukturiertes Vorgehen, bewusster vorgehen nehmen. Man hat Erfah-
rung gewonnen, dass es wichtig ist, strukturiert und bewusst mit einzelnen
Dingen umzugehen, und nicht zu sagen, ich mache dann eine Konfliktlosung,
so nebenbei als Hobby, nein, das ist ein bewussterer Umgang.“ (Interview 1,
7 1280-1284)

Ebenfalls als bewusster beschrieb sie das Reflektieren iiber Ergebnisse und Ereig-
nisse. Da aber auch vor der Weiterbildung bereits iber das eigene Vorgehen nach-
gedacht wurde, sieht Frau P. die neue Qualitit dabei weniger in neuen Formen,
sondern in der bewussteren Reflexion.

Einen weiteren Transfer von Erfahrungen und Gelerntem sah Frau P. darin, Ak-
zeptanz und Toleranz gegeniiber anderen Meinungen zu iiben sowie in bestimmten
Situationen auch den eigenen Standpunkt durchzusetzen. Diese Erkenntnis hatte
sich durch die Einbindung in eine interdisziplindre Lerngruppe ergeben und wird
von Frau P. als weiterhin relevant angesehen, da dies vor allem in interdiszipli-
ndr zusammengesetzten Teams in IT-Projekten notwendig werde. So sieht Frau P.
die Verstetigung des Lernertrages in einer Flexibilitdt der eigenen Vorgehensweise
sowie im Durchsetzen des eigenen Standpunktes in solchen Teams:

»Gerade jetzt, wenn ich mit unterschiedlichen Personen in einem Projekt zu-
sammenarbeite, da gibt es auch wieder den Techniker, bei dem ist die Security
wichtig, der Entwickler sagt, was bringt mir die ganze Security wenn das ganze
nicht lduft vor lauter Sicherheit und dann der andere, der sagt, ist mir alles
egal, ich muss es nur bedienen kénnen. Diese unterschiedlichen Sichtweisen
sind einfach wichtig fiir das Gesamtbild eines Projektes und ohne diese Sicht-
weisen glaube ich, kann man in der IT kein Projekt ordentlich abschlief3en, man
ist verpflichtet, unterschiedliche Sichtweisen in das Projekt mit einflieflen zu
lassen.” (Interview 1, Z 1152-1159)

Fiir Frau P. hat sich zudem eine weitere Transfermoglichkeit ergeben, indem sie ihre
Erfahrungen aus der Qualifizierung zur Erstellung von Dokumentationen aktuell an
Kollegen weitergeben und diese zum Dokumentieren anleiten kann:
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»Ich weif3, was der Kunde in seiner Dokumentation lesen will, das ist mein
Vorteil jetzt. Wenn ich jetzt zu einem Entwickler sage, du musst dein Projekt
dokumentieren, dann schaut er mich mit grofsen Augen an und sagt, soll ich
jetzt Bienchen und Bliimchen malen, dann sage ich Nein, du musst das und
das hineinschreiben, damit der und der das versteht. Ich kann dies nachher
durchlesen. Ich selber schreibe keine Dokumentation mehr und bin jetzt der
Korrekturleser in unserem Unternehmen fiir alle anderen Dokumentationen.
Wenn ich das dann verstanden habe und sage okay, so kann man es abgeben,
dann kommt auch ein gutes Feedback vom Kunden. Es ist nicht mehr mein
Tdtigkeitsumfeld, ich muss das nicht, aber ich kann andere ein bisschen an-
leiten. “ (Interview 1, Z 1068-1077)

An diesem Beispiel wird deutlich, dass auch indirekte Transferméglichkeiten gege-
ben sind, bei denen sich der Transfer nicht auf die eigene Tatigkeit, sondern auf die
Zusammenarbeit mit Kollegen bezieht.

Die aus der Projektumsetzung abgeleiteten Vorsdtze konnte Frau P. im Ar-
beitsfeld in Abhéngigkeit der Arbeitsbedingungen nur teilweise realisieren. Hinde-
rungsgriinde fiir eine Umsetzung sind vor allem in dem verdnderten Aufgabengebiet
zu sehen, bei dem es beispielsweise nicht notwendig ist, die Wissensbestinde der
Kunden zu erfassen oder Zeitrdume fiir die Nachbereitung von Projekten in dem
MaBe zu beriicksichtigen. Zudem werden auch keine Gesprachs- oder Moderations-
techniken von ihr verlangt. Den Vorsatz, sich auch zukiinftig eigenverantwortlich
fiir die Aufgaben einzusetzen (sich dabei auch von angrenzenden Aufgaben und
Verantwortungsbereichen abzugrenzen), habe sich ebenfalls als nicht realisierbar
herausgestellt, da eine verstdrkte Eigenverantwortlichkeit im Unternehmen nicht
befordert werde.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die Rolle im Unternehmen

Auswirkungen der Weiterbildung konnen sich nicht nur bezogen auf die Umsetzung
der eigenen Tétigkeit zeigen, sondern auch im Agieren sowie der Rolle und Funktion
im Unternehmen. So wird von Frau P. zum Beispiel resiimiert, dass sie im Umgang
und in der Kommunikation mit anderen (Vorgesetzten, Kunden, Kollegen) eine in-
tensivere Kommunikation feststelle. Ursdchlich sei dies auf eine gezieltere Vorbe-
reitung sowie eine riickversichernde, kontrollierend-absichernde Kommunikation
ihrerseits wihrend des Gesprédches zuriickzufiihren:

.... eine intensivere, tiberhaupt eine, nicht einfach so Aus-dem-Bauch-Entschei-
dung, sondern eine vorbereitete Kommunikation und auch wéhrend des Projek-
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tes eine riickversichernde und kontrollierende oder absichernde Kommunika-
tion. Das ist deutlich intensiver.” (Interview 1, Z 1293-1296)

Der Vorbereitungsaspekt, der sich in der Weiterbildung als einer der wesentlichen
Lernertrige gezeigt hat, findet sich somit auch im aktuellen beruflichen Handlungs-
kontext wieder. Insofern Vorhaben wie Planungen oder Abstimmungen gezielter vor-
bereitet werden, fiihre dies auch zu zielgenaueren Ergebnissen.

Im Zusammenhang mit dem Agieren im Unternehmen konnte sich durch ein ge-
starktes Selbstbewusstsein oder grof3eres Handlungspotenzial und fachliches Know-
how neben dem Umgang mit Kollegen und Vorgesetzten auch das Mitgestalten von
Strukturen und Abldufen verbessern. In diesem Punkt ist jedoch im Fall von Frau P.
von hinderlichen Transferbedingungen auszugehen, da die betrieblichen Rahmen-
bedingungen einen erweiterten Handlungsspielraum und Verantwortungsbereich
nicht zulassen wiirden. So formulierte Frau P. auch, dass gerade diese fehlenden
Einfluss- und Entscheidungsméglichkeiten sowie die allméhliche Riicknahme von
bereits vorhandenen Befugnissen dazu beigetragen haben, sich nach einem neuen
Arbeitsumfeld umzusehen:

LEs [verstirkte Mitgestaltung, Verantwortungstibernahme; Anmerk. d. Verf.]
gdbe es, wenn es zuldssig wdre oder wenn es gewiinscht wdre. Das war friiher
bei uns so, was auch ein Grund war, so eine Weiterbildung zu machen, wurde
dann aber generell eingestellt und ist ein Grund, dass ich gehe.” (Interview 1,
Z 1308-1310)

Es wird zudem kein verdnderter Umgang mit Anforderungen und Erwartungen
wahrgenommen. Ein besseres Verstdandnis iiber betriebliche Abldufe und Strukturen
oder Zusammenhénge, Wechselwirkungen bzw. Entscheidungen konnte ebenfalls
nicht festgestellt werden, da diese Informationen durch die geringe Komplexitit und
Mitarbeiterzahl (10-20 Mitarbeiter) bereits vor der Weiterbildung bekannt waren.
Durch die Weiterbildung selbst nimmt Frau P. zudem kein selbstsichereres Handeln
oder Auftreten wahr, da ihr dies bereits vor der Weiterbildung als stark ausgeprégt
erschien.

Insgesamt betrachtet zeigen sich im beruflichen Handlungsfeld vor allem hin-
derliche Transferbedingungen, sodass der beschriebene Lernertrag in geringem
MaBe in die aktuellen Tétigkeiten {iberfithrt wurde. Verinderungen bei der Aus-
iibung der geforderten Tétigkeiten im Unternehmen sind daher wenig ausgeprigt.
Im Gegensatz dazu werden jedoch Verdnderungen im eigenen Rollenverstdndnis
wahrgenommen, indem eine eigene Positionierung als ein IT-Spezialist im Strate-
gie-, Organisations- und Planungsbereich erlebt wird.
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Wirkungen auf auBerberufliche Handlungsfelder

Ein wesentlicher Transfereffekt in au3erberufliche Handlungsfelder wird von Frau
P. in der strukturierteren Vorgehensweise gesehen, weil Erfahrungen vorliegen, wie
komplexe Situationen zu bewadltigen sind. Hierzu beschrieb sie am Beispiel eines
bevorstehenden Umzugs, welche Bedeutung das schrittweise Vorgehen, die Voraus-
planung und Festlegung von Meilensteinen einnehmen kénnen:

,Ich denke, nicht in allen Bereichen, aber in dem einen oder anderen privaten
Bereich ist eine gewisse strukturiertere Vorgehensweise zu finden. Das beste
Beispiel: Ich habe am 1. Mai meine Wohnung verkauft, zwei Tage spdter hat
mein Lebensgefihrte seine Wohnung verkauft, vergangenen Samstag haben wir
ein Haus gekauft und wir ziehen diese Woche um. Das ist ein gewisser organi-
satorischer Aufwand, aber wenn man das strukturiert angeht, geht es ziigiger.
(...) wir haben gesagt, bis dahin miissen wir es haben, wenn wir es nicht schaf-
fen, dann stoppen wir sofort. Es waren immer Meilensteine, die erreicht wer-
den mussten, damit man sagen kann, okay, wir konnen zum ndchsten Schritt
gehen. Ich sage jetzt nicht, dass man das zu hundert Prozent planen kann, aber
wenn man sagt, die und die Punkte miissen erreicht sein, bevor ich zum ndchs-
ten Schritt gehen kann und mir aber schon im Klaren bin, im ndchsten Schritt
mache ich das und dann das, dann tue ich mich schneller mit den ndchsten
Schritten, das ist ein weiteres Vorausblicken.” (Interview 1, Z 1385-1399)

Insofern die Strukturierung von Aufgaben und Vorhaben einen zentralen Lernertrag
der Qualifizierung darstellt, betont Frau P., dass ihr die verdnderte Vorgehensweise
auch in privaten Situationen hilft, einen geordneteren Ablauf zu realisieren sowie
den Uberblick in komplexen Situationen zu behalten:

.Es hat Auswirkungen, nicht in allen Bereichen, im kleinen detaillierten, aber
im groben gibt es schon Situationen, die auch im privaten Umfeld teilweise ganz
chaotisch verlaufen, okay, jetzt kann ich das Chaos, das mir entgegenkommdt,
etwas mehr strukturieren, ich behalte leichter den Uberblick, ich tue mich leich-
ter, ich weif, was ich nacheinander mache. (Interview 1, Z 1411-1417)

Ahnlich wie bei den Lernertrigen aus der Weiterbildung bezieht sich dieser Trans-
fereffekt nicht auf einen Neuerwerb von bestimmten Planungsfahigkeiten, sondern
vielmehr auf die Bestdtigung und Bekréftigung fritherer Vorgehensweisen. Durch
die curriculare Steuerung der Weiterbildung (hier inshesondere die Orientierung an
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einem Ablaufschema im Referenzprozess) haben sich Lerneffekte eingestellt, die auf
positive Erfahrungen in der Bewéltigung von Anforderungen und dem Ausprobieren
vorgegebener Arbeitsschritte resultierten:

.Ich denke, ich war friiher auch schon relativ strukturiert, aber mehr so aus
dem Drang heraus, ich habe mir Gedanken dariiber gemacht, jetzt ist mehr, ich
weif3, es ist Erfolg versprechender.“ (Interview 1, Z 1399-1401)

Weitere Anwendungsmoglichkeiten des beruflich Erfahrenen und Gelernten sieht
Frau P. auch im Treffen von Vereinbarungen. Im Rahmen der Qualifizierung war
dies ein zentraler Aspekt, auf den sich mehrfach Schliisselsituationen bezogen. Frau
P. reflektierte in diesem Kontext, dass sie jetzt auch im privaten Bereich stirker auf
das schriftliche Fixieren und Einhalten von Vereinbarungen achte:

LIch lasse mir jetzt viele Termine schriftlich geben. Komisch, fallt mir jetzt
erst auf. Ich war heute beim Kiichenfachberater und habe einen Termin fiir die
Kiiche ausgemacht und habe gesagt, konnen Sie das mal irgendwo aufschrei-
ben, damit ich den Uberblick habe. Ich lasse mir alles schriftlich geben, beim
Zahnarzt, tiberall. “ (Interview 1, Z 1427-1433)

Neben diesen Effekten wird auch die Kommunikation im privaten Bereich als inten-
siver eingeschétzt, wobei die konkrete Verdnderung fiir Frau P. zwar wahrnehmbar,
aber nicht so deutlich beschreibbar werde.

Insgesamt verweist Frau P. bei der Frage nach der Reichweite der Qualifizie-
rung darauf, dass direkte Beziige zwischen der Weiterbildung und den verschiede-
nen Handlungskontexten schwer herstellbar sind, da auch andere Ereignisse und
Entwicklungen verdnderte Vorgehensweisen beeinflusst haben konnen. Daher habe
die Weiterbildung fiir sie sowohl Effekte, deren Zusammenhang mit der Weiterbil-
dung sich als recht eindeutig erweisen. Demgegeniiber haben sich aus Sicht von
Frau P. aber auch solche Verdnderungen eingestellt, bei denen der Riickbezug auf
die Weiterbildung weniger eindeutig und in der eigenen Reflexion mit Zweifeln ver-
bunden ist.

6 Beitrag der Weiterbildung fiir Bildung

In der Betrachtung der fiir Frau P. wahrnehmbaren Ertrage der Weiterbildung zeigen
sich Auswirkungen auf der beruflichen wie auch auerberuflichen Handlungsebene.
Als falltypische Lernertrdge sind zundchst ein Wissenszuwachs und die Erweite-
rung des Handlungsrepertoires feststellbar, die sich aus der beruflichen Neuaus-
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richtung auf das IT-Profil des Knowledge Management Systems Developer ergeben
haben. Hierbei konnte zwar das Ziel des Qualifikationserwerbs umgesetzt werden,
die Erwartung, sich beruflich an die Unternehmensentwicklung anzupassen hinge-
gen nicht, da einerseits ein Tétigkeitswechsel innerhalb des Unternehmens noch
vor Abschluss der Weiterbildung vollzogen wurde sowie andererseits zum Zeitpunkt
des Interviews ein Arbeitgeberwechsel bevorstand. Hierdurch wurde mafgeblich
der Transfer des fachlich Gelernten beeinflusst, das aufgrund anderer Aufgaben-
stellungen nicht weiter zum Einsatz kommen musste. Dennoch zeigen sich tiber
die fachliche Kompetenzerweiterung hinaus solche Transferwirkungen, die auf ein
verbessertes Selbst- oder Umweltverstindnis sowie eine verstirkte Gestaltung der
eigenen Entwicklung bzw. Mitgestaltung hindeuten.

Erweiterung des Selbst- und Weltverstehens

So wird im Fall von Frau P. deutlich, dass sich durch die Reflexion der Vorgehens-
weise und Ergebnisse (in der Dokumentation, der Priifung sowie den Gesprédchen
mit Lernprozessbegleiter) Erkenntnisse eingestellt haben, die bisherige Handlungs-
weisen bestétigten bzw. diese erstmals bewusst werden lieBen. Von daher wurde ein
Prozess des Nachdenkens in Gang gesetzt, der auch zur Selbsterkenntnis iiber ei-
gene Stirken und Schwéichen beigetragen hat. Mit der Erweiterung des beruflichen
Handlungsfeldes (durch die fachliche Neuausrichtung) konnten zudem zukiinftige
Perspektiven und Wege eroffnet werden, da die Weiterbildung als ein Element aus
zahlreichen Berufserfahrungen das eigene Rollenbild verstetigt hat.

Der Beitrag der Weiterbildung auf ein verbessertes Verstandnis zu Umgebungs-
bedingungen, betrieblichen Abldufen oder Strukturen ist als gering zu betrachten. Da
auch vor der Weiterbildung bereits ganzheitliche und komplexe Aufgaben iibernom-
men wurden bzw. eine umfassende Kenntnis zu unternehmensinternen Ablaufen
vorhanden war, ist hier keine Lernanforderung entstanden. Dennoch ist ein Beitrag
auf das Weltverstehen darin zusehen, dass Frau P. durch die heterogen zusammen-
gesetzte Lerngruppe auch bewusster neue und vielféltige Sichtweisen wahrgenom-
men hat. Hieraus ergab sich dann auch ein wesentlicher Transfereffekt, indem die
Sensibilisierung fiir den Perspektivwechsel und das Einbinden fremder Sichtweisen
in die eigene Weltkonstruktionen als notwendige Voraussetzung fiir die verschiede-
nen Arbeitsbereiche erkannt wurde.

Erweiterung des Selbst- und Weltgestaltens

Mit Blick auf das Ziel, zukiinftig einen neuen Unternehmensbereich mit aufbauen
und gestalten zu konnen, ist zunidchst das Potenzial der Weiterbildung erkennbar,
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Umgebungsbedingungen zu verdndern und somit in Verbindung mit einer individu-
ellen Entwicklung auch einen Beitrag fiir ein Weltgestalten zu leisten. Allerdings ist
festzuhalten, dass Frau P. aufgrund von hinderlichen Rahmenbedingungen im Un-
ternehmen ihren Handlungs-, Entscheidungs- und Verantwortungsspielraum kaum
vergroflern konnte. Eine gewachsene Mitbestimmung in beruflichen, arbeitsplatz-
oder unternehmensbezogenen Fragestellungen konnte sie trotz der vorhandenen
eigenen Bereitschaft nicht realisieren.

Dagegen sind Effekte erkennbar, die zwar zu Beginn der Weiterbildung nicht
antizipiert wurden, im Ergebnis jedoch als ein Beitrag zur Mitgestaltung von Umge-
bungsbedingungen zu deuten sind. Zum einen ist eine solche Wirkung in der Weiter-
gabe von Wissen zu sehen: Indem Frau P. ihre Erfahrungen (aus der Weiterbildung
und anderen Kontexten) zum kundenorientierten Dokumentieren von Abldufen und
Entscheidungen an Kollegen weitergibt, kann hier ein Beitrag fiir eine verbesserte
organisationale Handlungsfahigkeit gesehen werden. Zum anderen kénnen Gespré-
che strukturierter gefiithrt und gesteuert werden, was nicht nur auf die erlernte Mo-
derationstechnik zuriickzufiihren ist, sondern vielmehr auf die gezieltere Vorberei-
tung auf Gesprache und das bewusstere Hinwirken auf Vereinbarungen durch Frau
P. Der Effekt der Vorbereitung und Planung von Vorhaben ist dabei als ein Beitrag
zur individuellen Verfiigungserweiterung nicht nur im beruflichen, sondern auch im
auBerberuflichen Kontext erkennbar geworden, indem in komplexen Situationen ein
geordneter und planvoller Ablauf realisiert werden kann.

Insofern die Initiierung der Weiterbildung mit dem Ziel verbunden war, einen
Berufsabschluss nachzuholen und damit eine verbesserte Positionierung auf dem
Arbeitsmarkt erreichen zu kénnen, deutet sich hier im Sinne von Bildung eine sub-
jektive Verfiigungserweiterung an, indem eigene Bedingungen verédndert und an
gesellschaftliche Anforderungen angepasst werden. Auch wenn sich die anfangs
erhoffte berufliche Weiterentwicklung im eigenen Unternehmen nicht erfiillt hat,
so verbindet Frau P. jedoch mit dem Arbeitgeberwechsel die Hoffnung, neue be-
rufliche Herausforderungen und verbesserte Arbeitsbedingungen mit erweitertem
Handlungs- und Entscheidungsspielraum vorzufinden. In dieser Situation hat Frau
P. auch darauf hingewirkt, eigene Rahmenbedingungen zu schaffen und bereits
im Vorstellungsgesprich betont, dass ihr ein klar umrissenes Aufgabengebiet, die
Wahrnehmung von Eigenverantwortung sowie die Mdoglichkeit zur Mitbestimmung
von Aufgaben wichtig sind. Neben diesem Aspekt der Selbstbestimmung verweisen
die Ausfithrungen von Frau P. zudem darauf, dass es vielfiltige bewusste wie unbe-
wusste Lernsituationen gab, die in der Summe auch zur Personlichkeitsentwicklung
beigetragen haben. Da die Weiterbildung jedoch iiber einen langen Zeitraum verlief,
waren solche Effekte fiir Frau P. nicht immer konkret bemerkbar und vermischen
sich mit anderen Entwicklungen au3erhalb der Weiterbildung.
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Anlage 5: Fallstudie 2 — Herr L.

.... Ich wurde (...) bestdtigt, dass mein friiherer (...) Weg der richtige fiir mich
ist.”

1 Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

Herr L. arbeitete vor der Weiterbildung seit einigen Jahren als freiberuflicher EDV-
Dozent!, zeitweise mit einer zusétzlichen sozialversicherungspflichtigen Beschéfti-
gung auf Teilzeitbasis als EDV-Fachkraft. Bei dieser Téatigkeit waren vor allem seine
Kenntnisse als Datenbankprogrammierer und Webdesigner gefragt. Seine bisheri-
gen Tatigkeiten beschrieb Herr L. als wenig projektorientiert im Sinne eines ganz-
heitlichen Projektes wie es im Rahmen der Weiterbildung verlangt wurde. Dagegen
schitzte er seine Tatigkeit als EDV-Dozent durch die starke Teilnehmerorientierung
als ausgesprochen kundenorientiert ein. Dabei war sein Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum an die curricularen Vorgaben der Kurse (vor allem im SGB III-Be-
reich) gebunden, wobei Herr L. betonte, dass er sich Vorgaben im Allgemeinen nicht
immer unterordne, wenn es ihm nicht sinnvoll erscheint.

Motive fiir die Weiterbildung

Als den auslésenden Impuls zur Initiierung der Weiterbildung benannte Herr L. den
Wunsch nach einem beruflichen Abschluss im IT-Bereich. Vor dem Hintergrund
der Arbeitsmarktsituation und den Anforderungen bei der Unterrichtstitigkeit im
SGB-III-Bereich sah er hierbei vor allem die Notwendigkeit, nicht nur einen IT-
fachlichen Abschluss vorzulegen, sondern auch einen padagogischen Background
nachweisen zu konnen. Neben der Ausrichtung auf den Qualifikationserwerb wollte
Herr L. mit der Qualifizierung auch seine pddagogischen Kenntnisse erweitern, da
er inshesondere in der didaktisch-methodischen Gestaltung seiner Lehrtétigkeit ein
Defizit wahrnahm:

.Zwei Sachen eigentlich, die fehlenden pddagogischen und didaktischen
Kenntnisse zu erwerben, von denen ich immer der Meinung war, dass sie mir
fehlen, dass ich da Schwachstellen habe, weil ich ja nur EDV-Kenntnisse gehabt

166 Im Interview bezeichnete Herr L. seine eigene Tatigkeit vor der Weiterbildung wechselnd als EDV-Dozent und
EDV-Trainer; zur Erhdhung der Verstandlichkeit und Unterscheidung zum Qualifizierungsprofil des IT-Trainers
wird daher durchgangig die Tatigkeit vor der Weiterbildung als EDV-Dozent bezeichnet, auch wenn sich Herr
L. nicht in der dozierenden Rolle sah.
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habe. Ich habe, so mdochte ich einmal behaupten, Talent gehabt und ich habe
mich einfach sozusagen ins Getiimmel gestiirzt und habe hin und wieder auch
meine Grenzen festgestellt (...) weshalb ich auch voriibergehend damit spe-
kuliert habe, als EDV-Trainer komplett aufzuhoren, nie mehr selbststindig zu
sein. (...) und mein zweites Ziel, was ich erreichen wollte, neben dem Erwerb
der Kenntnisse, einfach den Abschluss, sozusagen, okay, ich habe keinen Fach-
informatiker, aber jetzt mdchte ich hier bitte schén ein Dokument in der Hand
haben. “ (Interview 2, Z 130-138)

Ausgelost durch seinen Quereinstieg in die IT-Branche ebenso wie in die Lehr- und
Unterrichtstétigkeit sind die Motive fiir die Weiterbildung von Herrn L. zum einen
auf eine personlich wahrgenommene Unsicherheit und Unzufriedenheit zuriickzu-
fithren. Hierbei bezieht er sich auf erfahrene Grenzen im Kontakt mit Teilnehmern
sowie auf den wirtschaftlichen Druck einer freiberuflichen Tatigkeit, die teilweise
in der Vergangenheit so weit fithrten, seine berufliche Autonomie und Existenzsi-
cherung aufzugeben. Zum anderen besteht mit dem Ziel des Qualifikationserwerbs
ein direkter Arbeitsmarktbezug, bei dem Herr L. die Absicht verfolgt, die Vorausset-
zungen fiir weitere Auftrége zu erfiillen sowie die eigenen Chancen im Vergleich zu
Wettbewerbern zu erhdhen. Daneben stellt aber auch die Bestédtigung und Anerken-
nung informell erworbener Kompetenzen eine zentrale Motivlage fiir Herrn L. dar,
der sich nach jahrelanger Berufstétigkeit das selbst erworbene Know-how formal
bestétigen lassen wollte. Deutlich wird daher, dass bei der Weiterbildung von Herrn
L. die Bewiltigung der beruflichen Anforderungen sowohl formal (bezogen auf einen
Qualifikationsnachweis) als auch inhaltlich (bezogen auf Methodenerweiterung) im
Vordergrund standen. Vor dem Hintergrund ist bei Herrn L. von einer expansiven
Lernhaltung auszugehen. Im Zusammenhang mit den wahrgenommenen eigenen
Grenzen in der Umsetzung seiner Lehrtétigkeit und den Marktanforderungen eines
freiberuflichen Trainers zielten die Lernaktivitdten vor allem auf die individuelle
Verbesserung seiner Handlungsméglichkeiten, durch welche er eine Erweiterung
subjektiver Arbeits- und Lebensqualitit erwartete.

Andere Moglichkeiten, die gewiinschte Qualifikation zu erwerben bzw. die ei-
genen Kompetenzen zu erweitern, entsprachen nicht in dem Mafe den Vorstellun-
gen von Herrn L. wie die Qualifizierung im IT-Weiterbildungssystem. Die Teilnahme
an einer Umschulung oder Herstellerseminaren erschienen ihm in seiner Lage als
Selbststindiger finanziell wie zeitlich ungeeignet. Daher entschied sich Herr L. mit
einem direkten Bezug zur bisherigen Arbeitstitigkeit fiir die Weiterbildung im Profil
des IT-Trainers, welche durch die Einbettung in ein landesgefordertes Projekt fiir ihn
auch finanziell bezahlbar blieb.
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Vorerfahrungen in Bezug auf das IT-Profil

Aufgrund der Ahnlichkeit zwischen der bisherigen Arbeitstétigkeit und dem ausge-
wéhlten IT-Profil ging Herr L. zunéchst davon aus, dass seine Vorerfahrungen ge-
messen an den Anforderungen der Weiterbildung ausreichend und umfénglich seien.
Im Mittelpunkt seiner Tétigkeiten standen die Vorbereitung und Durchfiihrung von
Seminaren, so wie es auch das Profil des IT-Trainers vorsieht. Allerdings stellte Herr
L. im Verlauf der Projektdurchfithrung wiederholt fest, dass der Referenzprozess
des IT-Trainers im fachlichen Bereich stark auf die Vorbereitung und Organisation
von Kursen ausgerichtet war, was nicht seiner bisherigen Tétigkeit als EDV-Dozent
entsprach. Auf die methodisch-didaktische Gestaltung der Lehrtitigkeit sei der Re-
ferenzprozess jedoch zu wenig fokussiert gewesen, was Herr L. jedoch erhofft hatte.
Vor diesem Hintergrund entsprachen die Vorerfahrungen nicht in dem erwarteten
MaBe der Ausrichtung des Qualifizierungsprofils, deren Anforderung anders ausge-
richtet als in der Praxis eines EDV-Dozenten von Herrn L. eingeschétzt wurde.

Den Anspruch der Weiterbildung, selbstorganisiert zu lernen und diese Wei-
terbildung bis zur Zertifizierung eigenverantwortlich durchzufiithren, bezeichnete
Herr L. als Normalitét, da er sich auch bisher iberwiegend autodidaktisch Wissen
angeeignet habe:

,... ich eigne mir alles selbst an, ich lese da auch nicht grof3 nirgendwo nach,
ich mache es wie ich es denke und lasse mich dann davon iiberzeugen, ob es
richtig war oder nicht. Also ich habe nicht studiert, habe (...) keinen IT-Beruf'in
dem Sinne erlernt, sondern war Autodidakt, habe Ende der Neunzigerjahre an-
gefangen eine Programmiersprache zu erlernen, habe dann den Auftrag bekom-
men, wo ich diese Programmiersprache intensiv umsetzen konnte, habe mich in
dem Zusammenhang mit dem Microsoft Office (...) beschdftigt, bin letztendlich,
so wiirde ich es einmal bezeichnen, zum Microsoft Access-Spezialist geworden
(...) und Mitte 2000 hat sich im Prinzip die Mdglichkeit ergeben, dieses Wissen
als Trainer weiterzugeben. “ (Interview 2, Z 37-51)

Herr L. ist daher als Quereinsteiger in die IT-Branche zu betrachten, da er erst nach
einer elektrotechnischen Ausbildung seine Tétigkeiten dorthin verlagerte. Das beno-
tigte IT-Know-how habe er sich autodidaktisch angeeignet. Daher beschrieb er seine
Lernaktivititen widhrend seiner bisherigen Berufstétigkeit als iberwiegend selbst-
organisiert wie auch arbeitsprozessorientiert, da jedes beruflich intendierte Lernen
bisher mit einer beruflich verwertbaren Zielstellung verbunden war. Ein begonne-
nes Informatikstudium brach er daher auch aufgrund der starken Fremdsteuerung
und geringen Flexibilitdt sehr schnell wieder ab. Eine zentrale Lernmethode sei das
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strukturierte Ausprobieren, indem er sich durch Logik und Voriiberlegungen neues
Wissen aneigne und in der Praxis umsetze. Als eine weitere typische Lernstrategie
sah Herr L. fiir sich das Durchdenken und gedankliche Durchdringen von Themen,
sodass er diese anderen Anwendern erkldren konne. Hier steht vor allem der Ver-
mittlungsaspekt im Vordergrund, da er iiberlege, wie er einen Sachverhalt einfach
darstellen und mit Beispielen unterlegen kann, damit es andere besser verstehen.
Diese Vorgehensweise habe er erstmals beim Abitur fiir sich entdeckt, woraus sich
spéter die Erkenntnis entwickelte, mit dem gedanklichen Durchspielen und Neuauf-
bereiten von Sachverhalten den eigenen Lernertrag intensivieren zu konnen. Diese
Lernstrategie nutzt Herr L. seitdem nicht nur im beruflichen, sondern auch im au-
Berberuflichen Kontext.

2 Umsetzung der arbeitsplatzorientierten Weiterbildung

Fiir die Qualifizierung zum IT-Trainer entwickelte Herr L. im Rahmen des erforder-
lichen Projektes eine Microsoft-Office-Schulung fiir Mitarbeiter eines Speditionsun-
ternehmens auf der Basis einer Qualifikationsbedarfsanalyse und setzte diese vor Ort
beim Kunden um. Hierbei handelte es sich um ein reales Kundenprojekt, wobei Herr
L. die Rolle eines Subauftragnehmers einnehmen musste und die Projektumsetzung
im Dreieck zwischen ihm, dem Kunden (als Endabnehmer) sowie seinem direkten
Auftraggeber (Bildungsanbieter) zu erfolgen hatte. Der Zeitraum der Umsetzung des
Qualifizierungsprojektes belief sich auf sechs Monate; den Umfang des Projektes be-
zifferte Herr L. mit ca. 34 Arbeitstagen (unberiicksichtigt der Nachbereitung wie Do-
kumentation und Priifungsvorbereitung). Den gréf3ten Anteil nahm dabei die Durch-
fiihrung der Schulung ein, bei der 12 Kurse a 12 Stunden durchzufiihren waren.

Die Schulung wéire nach Aussage von Herrn L. auch ohne die Einbindung in
die Weiterbildung durch ihn durchgefiihrt worden, allerdings nicht in diesem Um-
fang. Die Intensitdt und Komplexitdt der Projektumsetzung ergab sich dabei aus
der Orientierung an dem Referenzprozess zum IT-Trainer. Die Ausrichtung des ei-
genen Projektes an diesen Vorgaben beschrieb Herr L. als schwierig, da aus seiner
Sicht kaum die Rolle und Rahmenbedingungen eines freiberuflich arbeitenden EDV-
Dozenten beriicksichtigt waren. Vielmehr machte es fiir Herrn L. den Anschein,
als sei der Referenzprozess fiir Bildungsanbieter konzipiert; fiir einen freiberuflich
arbeitenden IT-Trainer seien die Vorgaben des Referenzprozesses hingegen eher
uniiblich. Seine bisherige Berufstitigkeit ermdoglichte es ihm beispielsweise kaum,
umféingliche Abstimmungen zur Zielklarung und Teilnehmerzusammensetzung mit
den Auftraggebern zu besprechen; vielmehr miisse er sich in seinem Job beim Erst-
kontakt mit den Teilnehmern auf die Gruppenzusammensetzung und deren Vor-
kenntnisse einstellen:
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... das ist ja auch véllig uniiblich, auch fiir das Berufsbild des IT-Trainers, also
zumindest des freiberuflichen IT-Trainers, der nur einen Auftrag bekommt, wo
eigentlich die gesamte Vorbereitung der QualifizierungsmafSnahme schon ab-
geschlossen ist, wo es also lediglich um die Durchfiihrung geht, gegebenenfalls
natiirlich noch die Unterrichtsvorbereitungen, also wie beim Lehrer, wenn man
erwartet, dass er einen Lehrplan iiberhaupt erst einmal ausarbeitet.” (Inter-
view 2, Z 66-72)

.... SO sieht es in der Praxis hdufig aus, ich bekomme einen Anruf: ,kénnen Sie
ndchste Woche Mittwoch zu einer Schulung kommen®, da weif3 ich bis ich vor
den Teilnehmern stehe nicht, wie viel Teilnehmer es sind, was haben sie fiir
Vorkenntnisse, ich weif3 nicht, was haben sie fiir einen beruflichen Hintergrund,
was wollen und was miissen sie lernen. Das war ja hier insofern anders, wobei
es anders gemacht werden musste, denn wenn es ein herkommlicher Auftrag
gewesen wdre, hitte ich mich mit Sicherheit nicht so stark auch an dem Refe-
renzprozess orientiert, ich hdtte gewisse Sachen weggelassen, vereinfacht und
auch grundsdtzlich anders gemacht. “ (Interview 2, Z 76-85)

Unter diesen Bedingungen musste Herr L. das eigene Projekt aufgrund der Vorga-
ben des Referenzprozesses an verschiedenen Stellen anpassen, indem er bewusst
Aktivitdten anders als tiblich und vor allem umféanglicher ausfiihrte. So fand der
Erstkontakt zu dem Kunden bereits vor der Schulung der Mitarbeiter statt. Ebenso
wurde allein fiir die Qualifizierung eine schriftliche Bedarfserfassung des Kennt-
nisstandes der Zielgruppe in den eigentlichen Schulungsauftrag integriert. Zugleich
musste Herr L. aufgrund der curricularen Vorgaben seines Qualifizierungsprofils
eine Erfolgskontrolle planen und umsetzen, fiir die aus Sicht des Kunden keine Not-
wendigkeit bestand.

In der Umsetzung der Qualifizierung wurde Herr L. durch einen Fachberater
und einen Lernprozessbegleiter unterstiitzt. Die Lernprozessbegleitung war dabei
iiber einen Bildungsanbieter organisiert. Fiir Herrn L. nahm diese vor allem zwei
Funktionen ein: zum einen war die Lernprozessbegleitung bei der Einhaltung der
prifungsrelevanten Vorgaben zur Dokumentation eine Unterstiitzung. Zum anderen
trug sie als Motivator dazu bei, dass Herr L. die Qualifizierung auch bei auftauchen-
den Schwierigkeiten nicht abbrach:

»... insbesondere denke ich in dieser Form der Weiterbildung, wenn man eben
jetzt nicht einen Kurs besucht, seinen Lehrplan und seinen Stundenplan und
seine Priifungsvorgaben hat, einerseits selbstorganisiert, zum anderen paral-
lel zum Arbeitsprozess arbeiten muss, besteht natiirlich sehr stark die Gefahr,
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dass man sich verzettelt, dass man herauskommt, dass man es ganz bleiben
ldsst und da denke ich, ist ein Lernprozessbegleiter ganz wichtig, der einen ein-
mal als zentraler Verankerungspunkt dient, um eben nicht abzudriften aus den
verschiedensten Griinden, wie so eine Art Dompteur, er steht in der Mitte und
man als Pferd lduft drum herum und wenn der Dompteur nicht wdre, wiirde
das Pferd weglaufen.” (Interview 2, 7 540-548)

Die Motivationsfunktion des Lernprozessbegleiters nahm auch deshalb eine zentrale
Bedeutung fiir Herrn L. ein, da er ein begonnenes Projekt durch eine zwischenzeit-
liche Verinderung des Profils zum IT-Trainer!®” abbrechen und nach einem neuen
Projekt suchen musste. Nach diesem Abbruch zweifelte Herr L. zunédchst daran, ob
diese Weiterbildung den erhofften Erwartungen entsprechen kénne. Daher fehlte zu
diesem Zeitpunkt die Motivation, die Weiterbildung fortzufiihren und nochmals von
Neuem zu beginnen. Durch die Struktur gebende und motivierende Begleitung des
Lernprozessbegleiters sah Herr L. jedoch fiir sich eine moralische Stiitze als auch
eine intensivierende Wirkung auf seinen Lernprozess gegeben.

Der Fachberater nahm aus Sicht von Herrn L. im Vergleich dazu eine unterge-
ordnete Rolle ein und war vor allem zu Beginn der Weiterbildung als Informations-
quelle tiber das IT-Weiterbildungssystem bzw. bei der Auswahl des Projektes sowie
am Ende der Weiterbildung bei der Priifungsvorbereitung von Bedeutung. Da keine
fachlichen Probleme oder komplexen, unlgsbar scheinenden Fragen in der Projekt-
umsetzung auftraten, sah Herr L. keine weitere Notwendigkeit, den Fachberater zu
konsultieren. Auch wenn dieses Element der Unterstiitzung des selbstorganisierten
Lernens durch Herrn L. nicht weiter in Anspruch genommen wurde, so bestétigte
Herr L. doch seine Notwendigkeit in Abhédngigkeit des Projektes, wobei die Rolle des
Fachberaters auch von einem Kollegen ausgefiillt werden konnte.

3 Schliisselsituationen in der Umsetzung von Projekt
und Weiterbildung

In der Umsetzung der Mitarbeiterschulung in Anlehnung an den Referenzprozess ent-
standen fiir Herrn L. solche Situationen, die als Schliisselerlebnisse Einfluss auf die
Erkenntnisgewinnung nahmen. Mehrheitlich (9 von 10) waren solche bedeutungsre-
levanten Situationen mit der Realisierung des Kundenprojektes verkniipft, wihrend
eine Situation an die Umsetzung der Weiterbildung insgesamt gekoppelt war.

In der Umsetzung des Kundenprojektes entstanden fiir Herrn L. vor allem aus
der Zusammenarbeit mit dem Kunden schwierige Situationen. Diese beruhten zu-

167 Vonseiten der Zertifizierungsgesellschaft
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nichst anfinglich auf Kommunikations- bzw. Verstdndnisschwierigkeiten und im
weiteren Verlauf der Projektumsetzung auf seiner Rolle als Subauftragnehmer und
seiner Position zwischen dem Kunden und dem Bildungsanbieter. Aufgrund von Ver-
stdndnisproblemen wurde beispielsweise zu Beginn des Projektes die im Referenz-
prozess geforderte Qualifikationsbedarfsanalyse dadurch behindert, dass der Kunde
mit den durch Herrn L. verwendeten Fachtermini andere Vorstellungen verband. In
der Konsequenz konnte Herr L. aus diesem Gespréich keine weiter verwendbaren
Informationen zu den Kundeninteressen und dem gewiinschten Umfang der Mitar-
beiterqualifizierung erfassen:

,Uber die Begriffe ,Grundkurs®, ,Aufbaukurs’, sowie die Mapstibe zu den Vor-
kenntnisstinden gab es anfangs Verstdndnisschwierigkeiten zwischen dem
Kunden, dem Auftraggeber und mir (...) Damit ergab sich das Problem, dass ich
aufgrund der fehlenden begrifflichen Gesprdchsbasis keine fiir mich verwert-
baren Aussagen iiber den Qualifizierungsumfang erhalten konnte.” (Dokumen-
tation 2, Schliisselsituation 1, S. 30)

Zudem erschwerten fehlende Aussagen des Kunden zu den inhaltlichen und zeitlichen
Vorstellungen die Planung der SchulungsmafBnahme. Ferner konnte der Kunde die
zu erreichenden Qualifikationsziele aus seiner Sicht nicht ausreichend beschreiben,
sodass Herr L. diese selbst definieren musste. In Unkenntnis iiber bereits festgelegte
finanzielle Grenzen entwickelte Herrn L. daraufhin eine auf seine angedachten Ziele
ausgerichtete Erfassung des Kenntnisstandes sowie aufgrund der Ergebnisse ein ge-
stuftes Qualifizierungskonzept. Dieses Konzept entsprach dann jedoch in Umfang und
Inhalt nicht den Vorstellungen des Kunden. Die Problemhaltigkeit und Bedeutsamkeit
der Situation ergab sich dabei fiir Herrn L. daraus, dass ohne sein Einverstdndnis der
Stundenumfang reduziert wurde, wobei er dabei keine Einflussmoglichkeiten mehr
wahrnehmen konnte, sondern vielmehr sein Schulungskonzept daran anpassen und
insbesondere die zu erreichenden Ziele heruntersetzen musste:

.Mit der endgiiltigen Auftragserteilung wurde ich vor die Tatsache gestellt,
dass trotz meiner Bedarfsanalyse und entgegen meiner Empfehlungen der
Stundenumfang vom Speditionsunternehmen wesentlich niedriger angesetzt
wurde. Mein Problem war, dass ich auf diese Entscheidung keinen Einfluss
hatte. “ (Dokumentation 2, Schliisselsituation 6, S. 35)

Aufgrund der fehlenden Mitwirkungsmaglichkeiten und Informationsweitergabe ent-
standen fiir Herrn L. nicht nur in der Angebotserstellung und Vertragserarbeitung,
sondern auch im gesamten Projektverlauf Schwierigkeiten, die sich auch auf seine
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Rolle als Trainer auswirkten. So ergaben sich beispielsweise bei der Umsetzung der
Schulungsmafinahme erneut Probleme, weil Mitarbeiter anwesend waren, die nicht
an der Ermittlung des Kenntnisstandes teilgenommen hatten. Dadurch war Herr
L. gezwungen, seine vorbereitete Unterrichtsgestaltung aufgrund des unterschied-
lichen Ausgangsniveaus in den Kursen (Grundlagen- und Aufbaukurse) zu dndern,
indem er vorab eine Uberpriifung des individuellen Kenntnisstandes einfiigte sowie
den Ausgleich der unerwartet hohen Defizite in den ersten Unterrichtsstunden ge-
wihrleistete.

Diese Aufeinanderfolge und Verkniipfung von problemhaltigen Situationen im
Verlauf der Projektrealisierung zeigt sich bis zum Ende des Projektes. In Abhangig-
keit von den nicht definierten Zielen fiir die Qualifizierung der Mitarbeiter durch den
Kunden bereitete auch die im Referenzprozess geforderte Erfolgskontrolle Schwie-
rigkeiten. Aufgrund fehlender Zielvorgaben stellte sich fiir Herrn L. die Entscheidung
als problematisch dar, welches Niveau an Kenntnissen und Kénnen als Mafstab fiir
eine solche Endiiberpriifung angelegt werden soll. Da der Kunde kein Interesse an
diesen Ergebnissen zeigte, blieb die Entscheidung Herrn L. {iberlassen, der sich
aufgrund fritherer Erfahrungen einen eigenen Mafistab ableitete:

. Wie schon fiir die Ausarbeitung der Fragebogen zur Bedarfserhebung fehl-
ten mir fiir die Ausarbeitung der Kompetenznachweise die Zielvorgaben. Mein
Problem hier war, dass ich nicht wusste, welches Niveau und welchen Umfang
ich als Mafistab hierfiir anlegen sollte. Die Durchfiihrung von Abschlusskont-
rollen war auch gar nicht vom Kunden gewiinscht. “ (Dokumentation 2, Schliis-
selsituation 10, S. 39)

Aufgrund der Anhdufung dieser Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit dem
Kunden (n=6) stellt sich dies als eine zentrale Problemlage im Projekt dar, die Herr
L. vor allem auf seine spezifische Rolle als Freiberufler im Kontraktdreieck zwischen
dem Bildungsanbieter und dem Kunden zuriickfiihrte. Abgesehen von dieser Prob-
lemhaltigkeit des Projektes entstanden fiir Herrn L. auch einzelfallartige Schwierig-
keiten durch eingesetzte Instrumente und Methoden (n=2) sowie technische Prob-
leme (n=1). Der Einsatz eines Fragebogens zur Ermittlung des Kenntnisstandes der
Mitarbeiter in den verschiedenen Office-Anwendungen verursachte dabei einerseits
hinsichtlich seiner inhaltlichen Eignung Unsicherheit. Zum anderen musste Herr L.
entscheiden, wie er unvollstindig ausgefiillte oder gar nicht abgegebene Fragebdgen
in die Auswertung einbeziehen wollte:

.Mein Problem war, dass ich nicht genau wusste, ob die von mir ausgearbeite-
ten Fragestellungen in den Fragebdgen vom Inhalt und von der Art her geeignet
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waren, den Vorkenntnisstand festzustellen. ” (Dokumentation 2, Schliisselsitu-
ation 4, S. 33)

.Im Riicklauf der Fragebdogen stellte ich fest, dass einige Mitarbeiter diese un-
vollstindig ausgefiillt abgegeben hatten. Ich wusste an dieser Stelle nicht, wie
ich diese Ergebnisse in die Auswertung einbeziehen sollte. “ (Dokumentation 2,
Schliisselsituation 4, S. 34)

Externe Storfaktoren traten u.a. durch technische Probleme auf, indem bei der Um-
setzung der Kurse teilweise die benotigten technischen Parameter und Rahmenbe-
dingungen nicht zur Verfiigung standen. Fehlende Zugangsrechte fiir Mitarbeiter
bzw. Wartungsarbeiten am Server behinderten dabei die Unterrichtsdurchfithrung.
Auf die Behebung der Storungen konnte Herr L. wenig Einfluss nehmen, sondern
musste sich vielmehr auf die Uberbriickung des Technikausfalls konzentrieren.
Zusétzlich zu den Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Kundenprojektes
entstand fiir Herrn L. eine weitere Herausforderung in der Bewiltigung der Anfor-
derungen der Qualifizierung, inshesondere des Referenzprozesses. Hierbei sollte er
eine Qualifikationshedarfserhebung durchfiihren, fiir die er aus seiner bisherigen
Arbeitstitigkeit noch keine Erfahrungen und Kenntnisse mitbrachte:

LAnders als bei vorangegangenen Auftrdgen hatte ich diesmal keinen vor-
gegebenen Lehrplan. Ich war aufgefordert die Kursinhalte bedarfsgerecht
zusammenzustellen und hierzu eine Bedarfsanalyse durchzufiihren. Mein
Problem an dieser Stelle war nun, dass ich Ideen finden musste, wie man
den Qualifizierungsbedarf ermitteln kénne.” (Dokumentation 2, Schliissel-
situation 2, S. 32)

Insgesamt wird deutlich, dass Herr L. in allen Schliisselsituationen auf eine eigen-
stindige Losung zuriickgriff, vorwiegend unter Rickgriff auf friihere Erfahrungen.
Hierbei zeigt sich zum einen ein hoher Grad an eigenverantwortlichem Handeln
als auch ein Hinweis darauf, dass der Bezug zu Erfahrungen eine typische Bewdl-
tigungsstrategie von Herrn L. zu sein scheint. Die Suche nach neuen Wegen bei der
Bearbeitung von Aufgaben oder Losung von Problemen wird dabei stirker als die
Wissensaneignung in den Vordergrund geriickt. Damit ist bereits ein Transfer von
Erkenntnissen und Strategien erkennbar, die in einem fritheren Arbeitsfeld gemacht
wurden und nun in das Lernfeld iibertragen werden:

,Ohne konkrete Vorgaben durch den Kundenwunsch, orientierte ich mich bei
der Erstellung der Fragen an meinen Erfahrungen vorangegangener Auftrd-
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ge zur Schulung der betreffenden Office-Anwendungen.” (Dokumentation 2,
Schliisselsituation 4, S. 33)

LAuch an dieser Stelle konnte ich mich nicht an konkreten Vorgaben des Kunden
orientieren. Die Ausarbeitung der Abschlusskontrollen basierte somit wieder
auf meinen personlichen Idealvorstellungen zu den zu erreichenden Lernzielen
der jeweiligen Kurse. Dabei stiitzte ich mich wieder auf meine Erfahrungen
aus anderen Auftrdgen, in denen Abschlusskontrollen von vornherein gefordert
waren. “ (Dokumentation 2, Schliisselsituation 10, S. 39)

Eine Unterstiitzung durch den Lernprozessbegleiter oder Fachberater wird in der
Projektumsetzung nicht von Herrn L. in Anspruch genommen.

Aus Sicht von Herrn L. nimmt nur ein Teil der Schliisselsituationen, die in der
Dokumentation beschriebenen wurden, im Lernprozess auch eine bedeutende Rolle
ein. Es habe zum einen Situationen im Projekt gegeben, die sich fiir Herrn L. als
unbedeutend und banal zeigten, aber auch solche, an denen er beinahe verzweifelt
wire. Durch die Verpflichtung, diese Situationen zu dokumentieren und zu analysie-
ren war Herrn L. aus seiner Sicht zu einer intensiven Beschéftigung mit der eigenen
Vorgehensweise, aber auch mit auftretenden Problemen angeregt. Dazu unterstiitzte
ihn auch der Lernprozessbegleiter, der auf eine detaillierte Betrachtung dréangte:

»... das Hauptproblem eigentlich war dabei, dass ich verschiedene Probleme
unterbewertet hatte, das ist doch kein Problem, das ist doch keine Schiissel-
situation, dazu muss man doch nichts schreiben, das habe ich doch hinbekom-
men, warum muss man daraus noch ein Problem machen. An anderen Stellen
wiederum eben alles zu sehr zusammengefasst habe, aber eigentlich steckte da
nicht ein Problem darin, sondern mehrere.” (Interview 2, Z 431-436)

So erkannte Herr L., dass in der geforderten Reflexion von Situationen und Ereignis-
sen Probleme und eigene Grenzen (im Kontakt mit Teilnehmern) starker reflektiert
werden konnten als er sich iiblicherweise dafiir Zeit nehme:

... in der Vergangenheit und eigentlich auch mittlerweile wieder ist es so: Ist
ein Kurs durch, gab es in diesem Kurs Probleme, mache mir im Nachhinein nur
ganz kurz Gedanken, ja was soll’s, der Kurs ist vorbei, warum soll ich dieses
Problem in irgendeiner Weise aufarbeiten, es ist nicht zu beheben und es gab
dafiir Ursachen, die kann ich in Zukunft weder vorhersehen noch dndern, also
was soll es, Schwamm driiber. Das konnte ich bei dieser Dokumentation na-
tiirlich nicht, hier musste sozusagen alles noch einmal aufgekocht, analysiert
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werden, tiberlegt werden, was hétte ich anders machen kénnen. Konnte ich was
anders machen? Was kann ich zukiinftig vielleicht anders machen? “ (Interview
2,7 467-475)

Da durch die Durchfiihrungsbedingungen der Weiterbildung fiir Herrn L. bereits
im Vorfeld der Projektumsetzung klar war, dass der Prozess zu dokumentieren ist,
habe das auch dazu gefiihrt, sich von Beginn an intensiver und bewusster mit dem
eigenen Verhalten auseinanderzusetzen und auch auf Kleinigkeiten zu achten, die
bisher als unbedeutend erschienen.

4 Individueller Lernertrag aus der Weiterbildung

Die Betrachtung des individuellen Lernertrages ist in das Verhéaltnis von Vorerfah-
rungen, dem ausgewéhlten IT-Profil sowie der Lern- und Problemhaltigkeit des
Projektes zu setzen. Im Fall der Qualifizierung von Herrn L. sind die IT-fachlichen
Kenntnisse durch jahrelange Erfahrungen und autodidaktische Wissensaneignung
bereits vorhanden; anders hingegen auf der pddagogischen Ebene, also bei der
Planung und Durchfiihrung von Schulungen, bei der er selbst Defizite wahrnahm.
An der Schnittstelle zwischen bisheriger beruflicher Praxis und den fachlichen wie
organisatorischen Anforderungen der Weiterbildung ergab sich daher aus der Neu-
igkeit von Tatigkeiten die Lernhaltigkeit der Qualifizierung; die Problemhaltigkeit
zeigte sich vor allem in seiner Rolle als Subauftragnehmer.

Lernertrag im fachlichen Kompetenzbereich

Aus der subjektiven Wahrnehmung von Herrn L. stellt sich ein fachlicher Lernertrag
als gering dar, da er sich fiir die Weiterbildung kaum gezielt neues fachliches Wissen
angeeignet habe. Vielmehr konnte er die Anforderungen mit den bisherigen Erfahrun-
gen und Kenntnissen weitestgehend erfiillen, sodass sich fiir ihn keine Notwendigkeit
fiir neue Vorgehensweisen ergab. Zum anderen bewiltige er neue, unbekannte Situ-
ationen tiberwiegend durch Nachdenken oder Ausprobieren. In dieser Form setzte
er die fiir ihn noch unbekannte Anforderung, eine Bedarfserfassung durchzufiihren
durch das Uberlegen einer effektiven und effizienten Vorgehensweise um:

»Ich habe mir iiberlegt, wie man es machen kénnte (...) Erstens: Was ist effek-
tiv, zeitlich effektiv? Dann bin ich ja auch ein Mensch, der mathematisch und
im Prinzip informatisch an die Sache herangeht, ich habe mir auch iiberlegt,
wie kann ich es moglichst effektiv auswerten. Das heif}t, fiir mich stand fest,
es kann nicht irgendetwas sein mit Fragen, wo die Leute Romane schreiben,
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das kann ich nicht auswerten, es muss Multiple Choice tiberwiegend sein, auch
wenn das nicht so gut ist. Dann habe ich auch Erfahrungen hergenommen(...),
als ich in den Umschulungen auch Klausuren schreiben lassen musste, da habe
ich auch schon sehr stark mit Multiple Choice gearbeitet und zum anderen kam
hinzu, ich hatte bereits eine Datenbank, im Prinzip ein Programm, welches
mir die ganze Verwaltung und Auswertung dieser Fragen ermoglichte.” (Inter-
view 2, Z 335-346)

Mit dem Vorsatz, sein Handlungsrepertoire zu Methoden der Erwachsenbildung zu
vergrofern und dadurch eigens erfahrene Unzuldnglichkeiten zu beheben, nutzte
Herr L. die Weiterbildung auch, um neue Formen der Wissensvermittlung bzw. For-
men der Problem- und Konfliktlésung kennenzulernen; inshesondere zur Vorberei-
tung auf die Priifung habe er sich hierzu unter Verwendung von Fachliteratur gezielt
vorbereitet:

... €S ging mir um Methoden, Methoden, um mit Problemen umzugehen, Me-
thoden um Wissen zu vermitteln und da habe ich mir einfach dann auch spdter,
insbesondere in der Vorbereitung auf diese Priifung gewisse Methoden sehr
distanziert angeschaut und wirklich selektieren miissen, es gibt viele Methoden
die angeboten werden, die meisten davon sind aber in der Praxis nicht ver-
wendbar oder sind von mir nicht verwendbar (...). Viele davon bekommen jetzt
erst einen Namen, die habe ich in der Vergangenheit schon verwendet, ohne sie
beim Namen zu nennen.” (Interview 2, Z 294-301)

Fiir Herrn L. stellte sich diese Beschéftigung mit Themen, von denen er vor der Wei-
terbildung der Meinung war, nicht ausreichend fiir die Praxis ausgebildet zu sein, in
der Retrospektive vor allem als ein Blick iiber den Tellerrand dar. Vorzugsweise fiir
schwierige Situationen im Unterrichtsgeschehen hat er dabei sein Methodenreper-
toire erweitert, um zukiinftig solche Situationen sicherer und kompetenter bewél-
tigen zu konnen. Ein Ausprobieren von aktivierenden und teilnehmerorientierten
Methoden konnte Herr L. jedoch wiahrend der Qualifizierung nicht umsetzen, sodass
zunéchst eine theoretische Wissenserweiterung stattgefunden hat. Wie sich in der
Reflexion der Reichweite der Lernertrdge jedoch zeigt, konnte Herr L. diesen Wis-
senszuwachs nach der Weiterbildung in andere Zusammenhénge iibertragen. Hier-
mit zeigen sich nachgelagerte Effekte, bei denen das Wissen zeitverzogert in Hand-
lungspotenziale umgewandelt wurde. In Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des
Qualifizierungsprofils konnte Herr L. daher seinen individuellen Handlungsrahmen
bei der Durchfiihrung seiner Lehrtétigkeit erweitern, wobei der Lernertrag geringer
ausfiel als es Herr L. erwartet hatte.
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Lernertrag im {iberfachlichen Kompetenzbereich

Als einen zentralen Lernertrag der Qualifizierung stellte Herr L. riickblickend die
wiedergewonnene Selbstsicherheit fest, sodass hier von einem iiberfachlichen
Lernertrag im personalen Bereich ausgegangen werden kann. Begriindet sah er
diesen Lernertrag darin, dass durch die Bearbeitung des Projektes entlang der
curricularen Vorgaben des Referenzprozesses seine bisherige Vorgehensweise be-
stitigt wurde:

w... iIch wurde, denke ich sogar, durch die Weiterbildung bestdtigt, dass mein
friiher unkonventioneller Weg der richtige fiir mich ist und gehe ihn heute noch
stdrker als friiher sogar. Was ich an Wissen eigentlich erworben habe, sind im
Vergleich zu allem nur Kleinigkeiten.  (Interview 2, Z 306-309)

,Zumindest bin ich mir sicherer, dass meine Vorgehensweise richtig ist, als ich
es vorher war. Ich wiirde nicht sagen, dass ich jetzt verschiedene Sachen bes-
ser kann, war mir ja schon ziemlich sicher im Vorfeld, glaubte zumindest, dass
ich die Sachen schon gut kann und habe ja auch in dem Sinne nicht so sehr
viel gelernt, also an Wissen erworben, sagen wir mal so, an Fdhigkeiten, an
Erkenntnissen, ja hochstens Erkenntnisse, im Prinzip Bestdtigung. Bestdtigung
ist der grofere Lernertrag als Wissen. “ (Interview 2, 7Z 234-240)

Im Abgleich der Idealvorstellung des Referenzprozesses mit der eigenen iiblichen
Herangehensweise sah Herr L. seinen bisherig erfahrungsbasierten Weg bestitigt.
Die in den vergangenen Jahren durch Herrn L. teilweise selbst wahrgenommene Un-
sicherheit und Unzufriedenheit wurde durch diese Bekréftigung des fritheren Vor-
gehens verringert. Damit verbunden beschrieb Herr L. auch eine Selbstbestétigung,
neue Herausforderungen oder unbekannte Situationen mit dem vorhandenen Hand-
lungspotenzial bewéltigen zu konnen. Zudem fiihlte er sich in seiner grundsétzlichen
Einstellung bekréftigt, sich nicht immer an Vorgaben zu halten, sondern den eigenen
Weg zu gehen. Dariiber hinaus nahm Herr L. auch dann einen Lernertrag wahr,
wenn aufgrund der curricularen Anforderungen Aktivititen und Tatigkeiten neu
oder ausfiihrlicher durchgefiihrt werden sollten. Bewusst eine neue Herangehens-
weise wurde dabei bei der Bedarfserfassung sowie der Wissensvermittlung gewéhlt.
So habe er die Erfassung des Kenntnistandes der zukiinftigen Teilnehmer seiner
Kurse erstmals in der Weiterbildung so strukturiert erfasst:

.Ja, die Befragung der Teilnehmer, zumindest das In-Erfahrung-Bringen der
Vorkenntnisse, das hdtte ich nicht in diesem MafSe gemacht, wobei, da méchte
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ich jetzt vielleicht vorausgreifen, dass da ein Lernertrag insofern gekommen
ist, dass ich sage, es war gut so, das so zu machen und es wdre gut, es immer
so zu machen.” (Interview 2, Z 216-219)

Insgesamt nimmt Herr L. nach der Weiterbildung eine Erweiterung seines Hand-
lungsspektrums wahr, da er andere Herangehensweisen kennengelernt hat. Die Be-
stitigung des bisherigen Vorgehens wird auch durch Effekte bekriftigt, die sich auf
die nunmehr bewusstere Ausiibung von Tétigkeiten beziehen. So habe sich nach der
Weiterbildung vor allem ein nachtrigliches Reflektieren ergeben. Wéhrend frither
die eigene Vorgehensweise an problemhaften Stellen in der Situation selbst reflek-
tiert wurde, habe sich der Schwerpunkt durch die Weiterbildung auf eine nachtrég-
liche und damit ausfiihrlichere Reflexion verlagert. Die neue Qualitdt des Reflektie-
rens liege zudem in einem intensiveren Nachdenken iiber die eigene Rolle, Griinde
fiir Probleme oder Verdnderungsméglichkeiten der Vorgehensweise. Im Rahmen der
Qualifizierung habe Herr L. daher vor allem Aspekte reflektiert, auf die er friiher
kaum geachtet habe. Allerdings sah Herr L. hierbei nicht nur einen positiven Lern-
effekt, sondern auch einen negativen Effekt, indem eine zu starke Reflektion bei ihm
die Gefahr birgt, hypothetische Szenarien zu iiberlegen oder negative Erfahrungen
auf neue Situationen zu iibertragen und dadurch Unsicherheit und Vorurteile zu
verstiarken.

Eine verdnderte Vorgehensweise habe sich aus der Sicht von Herrn L. zudem
in der Teilnehmerorientierung ergeben: wurde frither der vom Auftraggeber vorge-
gebene Lehrplan durchgezogen, stehe jetzt vielmehr die Beriicksichtigung der Vor-
kenntnisse und Interessen der Teilnehmer im Vordergrund. Wahrend durch diese
neue Herangehensweise zwar einerseits Probleme und Konflikte im Verlauf des Kur-
ses mit den Teilnehmern vermieden werden konnten, entstehen jedoch anderseits
auch neue Probleme. So machte Herr L. die Erfahrung, dass die Lernenden oftmals
der Aufforderung zur Erwartungsformulierung und Mitbestimmung von Ablauf und
Inhalten nicht in dem Maf3e folgen kénnten:

.... in der Vergangenheit habe ich meinen Unterricht gemacht, das habt ihr zu
lernen, das ist die Vorgabe und das lernt ihr gefilligst und jetzt bin ich so, dass
ich sage, was wollt ihr lernen, was kénnt ihr schon, was ist euer Ziel, was wollt
ihr hier, muss aber allerdings natiirlich feststellen, dass sich daraus mittler-
weile neue Probleme ergeben, wie ich ndmlich feststelle, die Leute wissen nicht,
warum sie da sind, die wissen nicht, was sie lernen sollen und ich ja eigentlich
sagen miisste, na ja, dann hat es ja keinen Zweck. Aber zumindest kann ich
dann mit der Problematik besser umgehen, dass ich weif3, was auf mich zu-
kommt. “ (Interview 2, 7 866-873)
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In der Reflexion dieser Situation, die auch in der Weiterbildung auftrat, konnte er
fiir sich erkennen, dass diese Probleme durch klare Abstimmungen zum Ziel sowie
zu der anvisierten Teilnehmergruppe mit dem Auftraggeber im Vorfeld zu kldren
und zu vermeiden sind. In dieser prophylaktischen Vorgehensweise erkannte Herr
L. ein erleichtertes Arbeiten, indem Konflikte mit unklaren Zielvorstellungen, man-
gelnder Aufmerksamkeit, Desinteresse und fehlender Disziplin bzw. Mitwirkung
am Geschehen der Teilnehmer vermieden werden kénnen, was schlieSlich auch
zu einer stressfreieren Arbeit fiihre. Neben dem Aspekt der Konfliktvorbeugung
stellte Herr L. aber auch den verdnderten Umgang mit diesen Storfaktoren fest:
indem er im Vorfeld Informationen tiber die Kurszusammensetzung und Motive zur
Weiterbildung einhole, kénne er sich auch gezielter auf mogliche Konfliktsituatio-
nen einstellen. So werden stérende, fehlende oder demotivierte Teilnehmer nicht
mehr ausschlieflich auf die eigene Person, sondern auf die Lernbegriindungen der
Lernenden zuriickgefiihrt.

In den Schliisselsituationen nahmen die Abstimmung mit dem Kunden sowie
das Treffen von verbindlichen Vereinbarungen einen zentralen Stellenwert ein.
Herr L. leitete daraus als zentralen Lernertrag ab, Zusammenhédnge zwischen den
beschriebenen Problemen und den Rahmenbedingungen in der Branche erkannt zu
haben. Hierbei resiimierte er, dass diese Rahmenbedingungen nur bedingt durch
ihn als freiberuflichen Trainer zu l6sen seien. Da diese Probleme bereits vor der
Qualifizierung auftraten, wurde damals der Grund im eigenen Verhalten gesehen,
was zu Verunsicherung und Selbstzweifel fithrte. Im Gegensatz dazu ergab sich aus
der nachtrédglichen intensiven Reflexion (in Gesprdchen mit dem Lernprozessbe-
gleiter sowie in der Verschriftlichung der Dokumentation) ein verdnderter Blick-
winkel:

., Wobei der Lernertrag in dem Zusammenhang wdre im Prinzip, dass mir das
erst so richtig bewusst ist, dass es ein Problem ist, dass es keine Gegebenheit
oder Naturgesetz ist, dass es ein Problem ist, welches aufgrund der Zusammen-
héinge in der Branche ist, dass es dnderbar wdre, aber nicht dnderbar ist und
dass, wenn jetzt Schwierigkeiten auftreten, die nicht an mir liegen, sondern
an diesen Rahmenbedingungen, das ist also der Lernertrag, wo ich in der Ver-
gangenheit daran verzweifelt bin und gedacht habe, das hast Du ja verkehrt
gemacht. “ (Interview 2, Z 765-771)

Die mit den Schliisselsituationen verbundenen Lernertrdge beschrieb Herr L. in
Form von Erkenntnissen und Vorsidtzen in der Dokumentation. Besonders ausge-
pragt ist hierbei die selbstkritische Reflexion der Problemursachen und der eigenen
Rolle dabei:
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,Um dieses und andere Probleme zu vermeiden, hdtte ich mich friiher in die
Vertragsverhandlungen einschalten miissen. Schon zu Beginn hdtte ich auf
konkrete Zieldefinitionen achten miissen, um bei eventuellen Zeitkiirzungen
entsprechende Gegenargumente zu haben. Getroffene Entscheidungen, die mei-
nen Ergebnissen widersprachen, hdtte ich nicht einfach ohne jegliche Argu-
mentation hinnehmen diirfen.“ (Dokumentation 2, Schliisselsituation 6, S. 35)

,Ich kam zu der Erkenntnis, dass die Ursachen dieses Problems in der Organi-
sation der Kommunikation der Beteiligten lagen. Ich hdtte regelmdfSig versu-
chen miissen, die bendtigten Zwischeninformationen anzufordern. Auch hdtte
ich Hinweis darauf geben miissen, dass noch weitere Absprachen unter Einbe-
ziehung meiner Person notwendig waren, bevor es zum eigentlichen Auftrag
kam.“ (Dokumentation 2, Schliisselsituation 7, S. 36)

Als Erkenntnisse kann Herr L. zudem verschiedene identifizierte Zusammenhange
ableiten, die sich auf die Notwendigkeit bestimmter Handlungsweisen beziehen oder
eigene Fiahigkeiten bzw. Grenzen bestédtigen (vgl. Abbildung 1). Deutlich wird, dass
Herr L. in den Erkenntnissen auf die zentralen Probleme im Projekt zuriickkommt:
zum einen die fehlende Anbindung und Mitwirkung bei der Abstimmung zwischen
dem Bildungsanbieter und dem Kunden, zum anderen die Erfassung des Kenntnis-
niveaus der Teilnehmer, um daraufhin die inhaltliche Planung aufzubauen.
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Abbildung 1: Aus Schliisselsituationen abgeleitete Erkenntnisse

Lernertrag bezieht
sich auf ...

Erkenntnis, dass ...

... die Notwendigkeit be-
stimmter Vorgehensweisen

gemeinsames Begriffsverstandnis mit Kunden geschaffen werden muss, um
die Vorkenntnisse der Mitarbeiter sowie die erforderlichen Qualifizierungsin-
halte besser einschatzen zu kénnen

durch eine standardisierte schriftliche Befragung und Auswertung nachweis-
bare Ergebnisse erhalten werden, die fiir weitere Verhandlungen mit dem
Kunden notwendig und hilfreich sind

die Notwendigkeit besteht, ungeachtet der Vorinformation des Kunden an die
Mitarbeiter im Fragebogen auf den Sinn und Zweck sowie das Ziel der Erfas-
sung des Kenntnisstandes hinzuweisen

die Notwendigkeit besteht, sich in Vertragsverhandlungen sowie weiteren
Abstimmungen stérker einzubinden, um Mitwirkungsmdglichkeiten zu haben
und an Vereinbarungen angebunden zu sein

die Notwendigkeit besteht, auch von eigenen Vorstellungen abzuweichen und
zu Kompromissen bereit zu sein

von allen Teilnehmern der Vorkenntnisstand bekannt sein muss, um daraufhin
die Gruppenzusammensetzung festzulegen

aufgrund der Gruppenzusammensetzung die inhaltliche und methodische
Vorgehensweise fiir jede Gruppe neu zu bestimmen ist, um einen ange-
passten Zeitumfang zu realisieren

eine Einflussnahme auf externe Storfaktoren moglich ist, wenn Rahmen-
bedingungen im Vorfeld besser analysiert werden

... das Erkennen oder Be-
statigen eigener Fahigkeiten
bzw. Fehler oder Erfolge

beim ersten Kundengespréch zu wenig Informationen zu den Zielen, Nutzen
und Qualitatsvorstellungen des Kunden erfragt wurden und die ungentigende
Feststellung von Vorgaben im weiteren Projektverlauf immer wieder zu Prob-
lemen fiihrte

die aktive Mitgestaltung der Vertragsverhandlungen zu mehr Klarheit gefiihrt
hatte

ein einmal erarbeitetes Raster von Fragebégen und Auswertungsschemata,
entsprechend angepasst, immer wieder verwendet werden kann

... sachliche Feststellung

—

Quelle: Eigene Erhebung

Abgesehen von den formulierten Erkenntnissen werden aus neun der zehn Schliis-
selerlebnisse Vorsatze flir zukiinftiges Handeln abgeleitet (vgl. Abb. 2). Diese be-
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ziehen sich alle auf eigenstindig umsetzbare Absichten, um Fehler zukiinftig zu
vermeiden. Es wurden von Herrn L. keine Vorsdtze formuliert, die eine externe Un-
terstiitzung oder Abstimmung mit anderen benétigten.

Abbildung 2: Aus Schliisselsituationen abgeleitete Vorsatze

Vorsatz bezieht
sich auf ...

Vorsatz, zukiinftig ...

... eigenstandig umsetzbare
Absichten

« eine gemeinsame Gesprachsbasis mit Kunden schaffen und Verstandigung
Uber grundlegende Begriffe herbeifiihren

e aktiv Vertragsverhandlungen fiihren, indem die Vorstellungen des Kunden
Uber Ziele und den finanziellen Rahmen zu erfassen sind

* bei Erfassung des Kenntnisniveaus der Teilnehmer standardisierte Fragebdgen
einsetzen, in denen auf den Sinn und Zweck sowie das Ziel der Erhebung ex-
plizit einleitend hingewiesen wird

« von Beginn an die eigene Anbindung an Vertragsverhandlungen sichern und
im ersten Kundengesprach konkrete Zielvereinbarungen treffen sowie in der
weiteren Geschaftsbeziehung in der Rolle als Subunternehmer starker auf
fehlende Integration achten und entsprechend bewusster Einfluss auf Verein-
barungen nehmen

e Ergebnisse der Bedarfserhebung selbst dem Kunden prasentieren und die
Notwendigkeit des empfohlenen Stundenumfangs in Bezug zu den festge-
legten Zielen verdeutlichen

o starker Einfluss auf die Gruppenzusammensetzung in den Kursen nehmen

e sich im Vorfeld Uber technische Voraussetzungen und mégliche Prob-
leme/Storfaktoren informieren

o Teilziele der Qualifizierung und ein richtungweisendes Gesamtziel schriftlich
festhalten

... mit Unterstltzung um-
setzbare Absichten

Quelle: Eigene Erhebung

Wie die Reflexion der Lernertrage gezeigt hat, beruhen sowohl die Erkenntnisse als
auch die Vorsitze weniger auf dem Erwerb von neuem Wissen iiber Sachverhalte,
sondern beziehen sich vielmehr auf einen gréBeren Grad der Bewusstheit von Zu-
sammenhédngen oder notwendigen Handlungsweisen.
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5 Reichweite der Weiterbildung und deren Lerneffekte

Die Reichweite der Lerneffekte aus der Qualifizierung ist von den Transferbedingun-
gen im aktuellen Arbeitsumfeld abhéngig. Fiir Herrn L. gestalten sich diese Trans-
ferbedingungen insofern ungiinstig, da er nach der Umsetzung des Qualifizierungs-
projektes nur noch in geringem Mafe freiberuflich arbeitete und sich schliellich
eine Zeit der Arbeitslosigkeit anschloss. Zum Zeitpunkt des Interviews plante Herr
L. jedoch wieder eine neue Existenzgriindung, wobei hier fiir ihn die Funktion des
Geschéftsfiihrers im Vordergrund stehen wird.

Die mit der Weiterbildung verbundenen Erwartungen sind in Bezug auf den
Qualifikationserwerb als erfiillt zu betrachten. Eine verbesserte Auftragslage habe
sich durch das erlangte Personenzertifikat aus Sicht von Herrn L. jedoch nicht ein-
gestellt. Auch bei Bewerbungen habe sich kein Wettbewerbsvorteil gegeniiber Mit-
bewerbern gezeigt, da das Personenzertifikat noch weitestgehend unbekannt sei.
Von daher hat sich die antizipierte Wirkung nicht eingestellt. Der zweite Aspekt, mit
der Weiterbildung auch die fehlende pddagogische Kompetenz zu erwerben, habe
sich auch nicht zur Zufriedenheit von Herrn L. eingestellt. Zwar konnte Herr L. sein
Handlungsrepertoire erweitern, allerdings verband er damit im Vorfeld der Weiter-
bildung groBere Erwartungen.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld'®®

In Abhéngigkeit der breiten Vorerfahrungen als EDV-Dozent sowie der aus seiner
Sicht realitdtsfernen Ausrichtung des IT-Profils schitzte Herr L. den Beitrag der
Weiterbildung zur Erfiillung beruflicher Aufgaben und Anforderungen zunéchst als
gering ein. Allerdings erkannte er in der vertiefenden Reflexion im Interview indi-
rekt einen verbesserten Umgang mit beruflichen Aufgaben und Anforderungen, die
auf der gewachsenen Selbstsicherheit und gestarkten Handlungsfahigkeit sowie dem
selbstbewussten Auftreten und sicheren Agieren beruhe.

Im Rollenbild hat sich nach eigenen Aussagen bei Herrn L. die Funktion und
Begrifflichkeit des Trainers verfestigt. Verbunden mit der stirkeren Teilnehmer-
orientierung und der Reduzierung der fritheren frontal-vortragenden Lehrtétigkeit
sieht sich Herr L. mehr in der trainierenden als dozierenden Rolle und dies auch
durch das Personenzertifikat bestdtigt. Hierbei stellte er auch fest, dass dieses Rol-
lenbild vor ein paar Jahren bereits vorhanden war, dann jedoch zeitweise von ihm

168 Aufgrund der Uberwiegend selbststandigen Tatigkeit vor wie auch nach der Weiterbildung kann eine Un-
terscheidung zwischen Wirkungen auf die aktuelle Tatigkeit und Wirkungen, die sich auf das Agieren im
Unternehmenskontext beziehen, nicht vorgenommen werden.
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selbst angezweifelt wurde, sich nun aber durch die Weiterbildung wieder verfestigt
habe:

wIch wiirde mich lieber als Trainer, keinesfalls als Dozent bezeichnen, obwohl
man immer sagt, das ist der EDV-Dozent, aber dann wdre ich ja einer, der eine
Vorlesung hdlt. Das habe ich vielleicht friither mal gemacht, aber auch da schon
weniger. Verdndertes Rollenbild, ja, wobei hier ja schon wieder ganz typisch ist,
im Jahr 2000 hatte ich dasselbe Rollenbild, was ich jetzt hatte, zwischendrin
war ich mal ganz weit unten und hatte gedacht, ich bin nichts wert, ich zdhle
nichts. Das hat sich wieder gehoben, auch mithilfe dieser Weiterbildung.“ (In-
terview 2, 7 922-928)

Auswirkungen der Weiterbildung werden neben der Bestidrkung bisheriger Verfah-
rensweisen auch in der Verbesserung solcher Punkte gesehen, die friiher problema-
tisch waren. Hierbei bezieht sich Herr L. auf die Vorbereitung von Kursen und Semina-
ren sowie den losungsorientierten Umgang mit Problemen. Grundlegend neue Formen
der Aufgabenbearbeitung oder Problemlésung kénnen von ihm jedoch retrospektiv
nicht erkannt werden. Allerdings schétzte Herr L. seine Verdnderungsnotwendigkeit
auch als gering ein, da sich die Aufgaben als IT-Trainer nicht permanent verédnderten,
sondern hier nur das jeweils neue Einstellen auf die Teilnehmergruppe und den Auf-
traggeber im Vordergrund stehe. In der Bewdltigung von Arbeitsanforderungen wird
jedoch neben einer inneren Ruhe auch Lockerheit und Flexibilitiat erfahren.

Die Notwendigkeit zur Ubernahme von Verantwortung (bei Vertragsverhand-
lungen mit dem Kunden) wurde durch die Weiterbildung verstdrkt und bestétigt,
stellt aber aus Sicht von Herrn L. im Wesentlichen keinen neuen Lernertrag dar.
Vielmehr wurde die Umsetzbarkeit dieser Erkenntnis dadurch erschwert, dass
diese konkreten Abstimmungen und Vereinbarungen mit dem Kunden oftmals nicht
immer moglich werden, sondern vielmehr an seine Flexibilitit und Spontaneitét
appelliert werde:

.Das Problem ist, dass ich das vorher schon wusste, jetzt bestdtigt bekommen
habe, dass es wichtig ist, gleichzeitig aber weif3, es ist nicht umsetzbar und
ganz konkret, wenn ich nach solchen Fakten frage, die ich eigentlich wissen
miisste, machen Sie es nicht so kompliziert, bekommt man dann zur Antwort,
Jja das werden Sie schon sehen, kann ich Ihnen leider nicht sagen oder, oder,
oder ... “(Interview 2, Z 997-1001)

Trotz dieser auftretenden Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Erkenntnisse und
Vorsitze ist es fiir Herrn L. deutlich geworden, auf welche Aspekte zukiinftig in Ver-
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tragsverhandlungen geachtet werden muss. Verstetigt hat sich somit also vor allem
die Sensibilitdt fiir eine vorausplanende und vorbeugende Vorgehensweise:

»Ich weify zumindest, woraufich zukiinftig achten muss, stdrker oder zusdtzlich
achten muss, was ich vielleicht in der Vergangenheit als selbstverstdndlich er-
achtet hdétte, wo ich jetzt weif, es ist nicht selbstverstindlich, ich muss darauf
achten und es ist wichtig. Friiher hdtte ich vielleicht gedacht, okay, das ist nicht
wichtig und erst wenn es zum Problem gekommen wdre, hdtte ich es gemerkt.
So kann ich jetzt zukiinftig darauf achten und kann vielleicht auch, wenn diese
Rahmenbedingungen gegeben sind, die ich haben mdchte, sie héherschitzen,
nicht mehr als selbstverstdndlich ansehen.” (Interview 2, Z 1022-1029)

Verbunden mit der gestdrkten Selbstsicherheit beschrieb Herr L. einen teilweise
verdnderten Methodeneinsatz in der Unterrichtsgestaltung. So konne er jetzt die
Wissensvermittlung flexibler und spontaner an die Bediirfnisse der Lernenden an-
passen, indem er nicht mehr wie frither starr an dem Lehrplan oder eigenen Zielen
festhalte:

LFrither zum Beispiel hatte ich mithilfe von PowerPoint — Prdsentationen im
Prinzip die Inhalte heruntergerattert, wobei, als ich das gemacht habe, es auch
nicht unbedingt schlecht war, es hat keiner gemeckert, wie kénnen Sie denn
nur. Aber in Laufe der Zeit habe ich das dann gedndert und heutzutage bin ich
eben einer, der das dann live lieber zeigt (...) friiher bin ich auch eher sehr starr
an meinem personlichen Lehrplan, den ich gesteckt habe, festgeblieben und
habe gesagt, dass wird jetzt gemacht und das habe ich mir vorgenommen und
das muss ich schaffen. Mittlerweile bin ich eben eher der, der sagt, erst einmal
schauen, was die Leute schon konnen, was sie brauchen und da muss man ganz
individuell sehen und dann ist es zur Not so, da wird eben der Lehrplan, der
vorgegeben ist, nur zur Hilfte geschafft oder wir machen ganz was anderes,
hauptsdchlich die Teilnehmer sind zufrieden und sie haben einen Lernertrag,
also eine gewisse Lockerheit ist auch geworden, mehr Flexibilitéit und Locker-
heit. “ (Interview 2, Z 672-694)

Daneben konnte Herr L. auch verschiedene Methoden fiir den Einstieg in ein Semi-
nar und die damit verbundene Erwartungsabfrage bzw. Zielklirung mit den Lernen-
den in neue Situationen iibertragen:

.In der Vergangenheit habe ich bei Kursen, die meistens nur zwei, drei Tage
gehen, am Anfang eigentlich nur eine Vorstellung gemacht und gesagt, was wir
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Jjetzt behandeln wollen und das Inhaltsverzeichnis gezeigt, vorgelesen. Seit die-
ser, insbesondere der Priifung [gemeint ist die Personenzertifizierung, Anmerk.
d. Verf.], wo ich mich, was die Methoden betrifft auch noch intensiv vorbereitet
habe, habe ich mir jetzt bunte Kdrtchen gemacht, auf die ich jetzt Fragen ge-
stellt habe, die pinne ich jetzt an die Tafel und lasse die Leute sich vorstellen
und ihre Erwartungshaltung zum Kurs benennen ...~ (Interview 2, 7Z 615-622)

Insgesamt betrachtet beziehen sich beide Beispiele jedoch auf eine Verdnderung
des methodischen Vorgehens im Seminar, sodass sich eine Nachhaltigkeit zu einem
Lernertrag eingestellt hat, der sich fiir Herrn L. als nicht so bedeutsam herausstellte.
Im Vergleich zu anderen Effekten, insbesondere in Bezug auf die gewonnene Selbst-
sicherheit und Selbstbestitigung nimmt diese individuelle Verfiigungserweiterung
eine geringe Bedeutung und Tragweite fiir Herrn L. ein.

Zudem habe sich fiir Herrn L. eine personliche Standortbestimmung heraus-
kristallisiert, indem sich neue berufliche Perspektiven eroffnet haben. So wird das
berufliche Handlungsfeld wieder ausschliellich in der Selbststdndigkeit gesehen,
was zwischenzeitlich stark in Zweifel gezogen wurde:

.Da wiirde ich als das Allerwichtigste sehen, wobei da die Weiterbildung nur
ein Aspekt war, wiirde ich als wichtigsten Gewinn sehen, dass ich mittlerweile
wieder bewusst und ausschlieflich mich als Selbststindiger sehe, eine Festan-
stellung im Prinzip kategorisch nicht mehr infrage kommt, obwohl ich vor zwei
Jahren da noch gesagt habe, also nein, Selbststdndigkeit habe ich jetzt durch,
das ist mir nichts, ich will jetzt in eine Festanstellung, aber wiederum vor
fiinf Jahren mit Leib und Seele Selbststindiger war. Ich will mal sagen, dieses
Abtriften vom urspriinglichen Weg und dieses Wiederzuriickfinden, das ist der
Gewinn und ich denke ohne den wiirde ich auch jetzt dieses Vorhaben der Exis-
tenzgriindung nicht machen kénnen.“ (Interview 2, Z 1105-1113)

Die wihrend der Qualifizierung abgeleiteten Vorsitze fiir zukiinftiges Handeln konn-
ten durch Herrn L. nach der Weiterbildung nur teilweise in die Praxis iiberfiihrt
werden. Oftmals scheiterte ein Vorsatz an hinderlichen Rahmenbedingungen. Die
Absicht, zukiinftig stdrker darauf zu achten, an Entscheidungsprozessen beteiligt
zu sein und informiert zu werden, sei dabei ebenso schwer umzusetzen wie die
Absicht, die inhaltlichen und finanziellen Vorstellungen des Kunden zu erfassen und
auf notwendige Rahmenbedingungen fiir die Durchfiihrung der Schulung hinzuwei-
sen. Trotz der hinderlichen Transferbedingungen sah Herr L. jedoch in der geplan-
ten neuen Selbststindigkeit Moglichkeiten, diese Vorsédtze stirker zu beriicksichti-
gen. Diese Einschiatzung verweist auf den Zeitaspekt von Lerntransferleistungen, die
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nicht immer direkt nach einer Lernaktivitdt zu realisieren sind, sondern teilweise
zunéchst als Null- oder Negativtransfer erscheinen, spater jedoch bei entsprechender
subjektiven Bedeutung in einen positiven Transfer iiberfiihrt werden kénnen. Der
Transfergehalt ist dabei als die gewonnene Erkenntnis zu betrachten, zukiinftig stér-
ker auf einzelne Aspekte zu achten, die in der Vergangenheit als selbstverstdndlich
vorausgesetzt wurden und erst bei Problemen in das Bewusstsein riickten. Daher ist
hier ein zentraler Lerntransfer in der Vorbeugung von Stérfaktoren zu sehen.

Wirkungen auf auBerberufliche Handlungsfelder

Herr L. resiimierte, dass einige Effekte der Weiterbildung auch bis in auBSerberuf-
liche Kontexte hineinreichen wiirden. Durch die Selbstbestitigung im beruflichen
Bereich bemerke er insgesamt eine innere Ruhe und Ausgeglichenheit, die auch bis
in das Privatleben hineinspiele:

. Wenn man die psychische Ausgeglichenheit und Stabilitdit und auch Lebensge-
Sfiihl usw. mit dazuzdhlen konnte, wiirde ich schon sagen, dass die Erfolge und
Bestdtigungen meiner Herangehensweise in und wdhrend der Weiterbildung
dazu gefiihrt hat, dass ich quasi im Allgemeinen als Mensch ausgeglichener
geworden bin.” (Interview 2, Z 1084-1088)

Im Zusammenhang mit der gewonnenen Selbstsicherheit, inneren Ruhe und Selbst-
bestédtigung habe auch eine personliche Weiterentwicklung durch die Weiterbildung
stattgefunden. Zudem konnte Herr L. auch fiir das Agieren im 6ffentlichen Raum
durch die Weiterbildung indirekt aufgrund der erreichten inneren Ruhe profitieren,
indem Situationen jetzt mit mehr Ausgeglichenheit und Selbstsicherheit bewéltigt
werden. Wurde frither der Konflikt gesucht, so konne er heute das Verhandeln und
Abwarten stirker in den Vordergrund riicken. Zudem sei ein stidrkeres Durchhalte-
vermogen erkennbar sowie die Einsicht, auch lange Antragswege bzw. behordliche
Verfahrensprozesse mit Ausdauer und Geduld zu {iberstehen. Hier spielt vor allem
auch eine Rolle, das richtige Maf3 zwischen Einfordern und Kompromissbereitschaft
zu finden. Da auch in einer Schliisselsituation das Abschitzen von Kosten und Nut-
zen beschrieben wurde, stellt sich dies fiir Herrn L. nicht nur beruflich, sondern
auch zunehmend auBerberuflich als wichtige Erkenntnis dar:

.Man kann es auch anders formulieren mit diesen Kompromissen, man kann nur
so viel Qualitdt leisten, wie man bezahlt bekommt. Das ist bestimmt nicht die
gute, beste Argumentation dem Kunden gegeniiber, aber vom kaufmdnnischen
Gesichtspunkt schon und man muss auch das Maf; finden, zwischen Aufwand
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und Nutzen in jeder Hinsicht und von Idealen weggehen. So denke ich, muss
man auch mit Behorden umgehen, von den eigenen Idealen weggehen, dass man
immer zufriedengestellt wird von den Behorden, aber auch andererseits muss
man auch deren Ideale wegnehmen und man muss sagen, ja die mdchten gerne
dieses und jenes, das ist mir aber egal und man muss einfach sehen, was rech-
net sich, was geht, was ldsst sich durchsetzen.” (Interview 2, 7Z 1131-1140)

Im Umgang mit anderen oder sich selbst, inshesondere bei der Reflexion der ei-
genen Person oder Vorgehensweise wurden zwar ebenso Verdnderungen bemerkt,
allerdings nicht so bewusst und wahrnehmbar, dass sie beschreibbar wéren. So sei
diese bewirkte Verdnderung durch andere allgemeine private Entwicklungen ver-
mischt und nicht mehr erkennbar. Die genaue Trennung zwischen einem Lernertrag
aus der Qualifizierung und einer allgemein persénlichen Verdnderung sei aus Sicht
von Herrn L. auch deshalb schwierig, da sich die Qualifizierung selbst iiber einen
langeren Zeitraum hinzog und zwischenzeitlich durch andere Aktivitdten beeinflusst
wurde. Vielmehr sei es ein wechselseitiger Prozess, indem die Umsetzung der ge-
stellten Anforderungen aus der Qualifizierung sich mit den alltdglichen Erfahrungen
und Tétigkeiten vermischen. Durch eine geringe Trennung zwischen Berufs- und
Privatsphére habe Herr L. daher auch vor dieser Weiterbildung bereits solche Trans-
ferwirkungen bemerkt:

.Jeder Erfolg auf der einen Seite kann sozusagen auch ein Zugewinn an einer
anderen Stelle sein und umgekehrt.“ (Interview 2, Z 1076-1077)

In der Betonung des Wechselspiels zwischen beruflichen und privaten Erfahrungen
restimierte Herr L., dass seine berufliche Tatigkeit als Selbststandiger oder Trainer,
der Umgang mit verschiedenen Zielgruppen sowie mit genormten Regelungen und
Vorgaben auch einen Einfluss auf das Agieren als privater Auftraggeber in der Au-
towerkstatt, bei Verhandlungen oder Ahnlichem hétten. Auch das Abschétzen von
Méglichkeiten und Grenzen sei typisch als Geschédftsmann und auch hilfreich im
privaten wie behordlichen Kontext. Dieser Prozess habe sich jedoch nicht erst durch
die Weiterbildung eingestellt, sondern bereits vor iber 10 Jahren begonnen.

6 Beitrag der Weiterbildung fiir Bildung

Im Fall von Herrn L. wird deutlich, dass die Weiterbildung durch eine zweifachen
Defizitwahrnehmung begriindet war: zum einen wird durch den beruflichen Quer-
einstieg der Mangel an padagogischer Handlungskompetenz empfunden, zum ande-
ren erforderte die berufliche Position einen formalen Qualifikationsnachweis. Durch
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die Orientierung an dem Referenzprozess und den dabei auszufiihrenden Tatigkei-
ten, die fiir Herrn L. teilweise einen Neuigkeitsgehalt aufwiesen, entstanden indi-
viduelle Lernimpulse und Lernertrdge. Diese beziehen sich jedoch nicht auf einen
fachlichen Wissenserwerb, da die vorhandenen Berufserfahrungen auch zur Bewal-
tigung neuer Situationen beitrugen. Vielmehr basiert der zentrale Lernertrag auf der
erfolgreichen Umsetzung der Qualifizierung und der Beriicksichtigung der formalen
Anforderungen der Zertifizierung. Im Ergebnis kann Herr L. auf eine wiedergewon-
nene Selbstsicherheit durch die Bestétigung der eigenen Herangehensweise verwei-
sen. Dabei konnte die Weiterbildung auch zur Erweiterung des Handlungsspekt-
rums, zu einem verbesserten Umgang mit beruflichen Aufgaben und Anforderungen
sowie zu einer gestirkten Handlungsfihigkeit und einem selbstbewussten Auftreten
beitragen. Als typisch in der Fallbeschreibung von Herrn L. stellt sich der Aspekt
dar, dass die Weiterbildung vor allem solche Effekte brachte, die Herr L. nicht vor-
dergriindig antizipierte und erwartete (Selbstsicherheit), wiahrend sich andere Er-
wartungen (wie die Erweiterung pddagogischer Handlungskompetenz) fiir ihn kaum
als zufriedenstellend erfiillt zeigten.

Erweiterung des Selbst- und Weltverstehens

Im Rahmen der Qualifizierung begann bei Herrn L. ein intensives Nachdenken tiber
die eigene Rolle, Griinde fiir Probleme oder Verdnderungsmaoglichkeiten der Vorge-
hensweise, sodass sich ein verbessertes Selbstverstehen aufgebaut hat. Besonders
ausgepréagt ist bei Herrn L. die selbstkritische Reflexion der Ursachen von Problemen
und der eigenen Rolle dabei. Im Zusammenhang mit der Weiterbildung, insbeson-
dere den Gesprachen mit dem Lernprozessbegleiter, aber auch in der allgemeinen
Entwicklung (bereits vor der Weiterbildung) wurden ihm eigene Muster und Ge-
wohnheiten deutlich. Dabei konnte er fiir sich feststellen, dass ihm die Beibehaltung
des Gewohnten wichtig ist und ihm Sicherheit gewéhrleistet. In diesem Kontext stellt
das Abgleichen der bisherigen Herangehensweise an neue Anforderungen lernhal-
tige Situationen fiir Herrn L. dar, der dadurch fiir sich entschied, seine gewohnte
Arbeitsweise nicht verdndern zu miissen.

Ein bedeutender Lernertrag ist fiir Herrn L. das Erkennen von eigenen Stér-
ken. Dadurch hat sich ein weitreichender Effekt ergeben, indem Herr L. sowohl zu
einer inneren Ruhe und Gelassenheit gefunden hat als auch zu einer beruflichen
Selbstpositionierung. Das Zuriickfinden zu dem friither vertrauten, aber zeitweise
bezweifelten Weg der Freiberuflichkeit stellt sich dabei fiir Herrn L. als Gewinn der
Weiterbildung dar, durch den er in seinem Vorhaben der erneuten Existenzgriin-
dung ermutigt wird. Auch in Verbindung mit der gewonnenen Selbstbestitigung, die
sich auf ein verdndertes eigenes Kompetenzerleben bezieht, ist hier ein wesentlicher
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Beitrag zum Selbstverstehen zu erkennen. Indem die Anforderungen der Weiterbil-
dung mit den bisherigen Kompetenzen und Erfahrungen bewiltigt werden konnten,
relativieren sich fiir Herrn L. die Selbstzweifel und Defiziterfahrungen.

Im Zusammenhang mit der Reflexion iiber die eigene Person und Vorgehens-
weise konnte Herr L. auch Erkenntnisse {iber Zusammenhénge zwischen den be-
schriebenen Problemen und den Rahmenbedingungen in der Branche erkennen.
Vor diesem Hintergrund wirkt die Weiterbildung ebenso auf ein verbessertes Welt-
verstehen. Wahrend friither diese Probleme auf das eigene Verhalten zuriickgefiihrt
wurden (was zu Verunsicherung und Selbstzweifel fiihrte), werden im Rahmen der
Qualifizierung externe Einflussfaktoren erkannt. In diesem Kontext lernte Herr L.,
die Probleme mit storenden, fehlenden oder demotivierten Teilnehmern sachlicher
einzuschétzen. Dadurch ergab sich ein verdnderter Blickwinkel auf die eigene Lehr-
tatigkeit sowie ihre Bedingungen, indem diese Storfaktoren oder Fehlerquellen nicht
mehr nur auf die eigene Person, sondern auch auf die externen Rahmenbedingun-
gen zuriickgefiihrt werden konnen.

Insgesamt zeigt sich bei Herrn L. der Effekt, einen groeren Grad der Bewusst-
heit iiber eigene, innere Strukturen und Handlungsgriinde als auch iiber auB3erhalb
der eigenen Person liegende Zusammenhinge und Abldufe erreicht zu haben. Ty-
pisch hierbei ist der Reflexions- und Bekréftigungscharakter der Weiterbildung und
weniger der Neuerwerb von Erkenntnissen und Sachwissen.

Erweiterung des Selbst- und Weltgestaltens

Vor dem Hintergrund der wahrgenommenen individuellen Grenzen bei der Lehrté-
tigkeit und der Verstetigung bzw. Erweiterung seines freiberuflichen Tétigkeitsrau-
mes zielten die Lernaktivitdten auf die Verbesserung individueller Handlungsméog-
lichkeiten. Dazu ist retrospektiv festzustellen, dass die Weiterbildung zwar direkt
keine neue berufliche Perspektive fiir Herrn L. erdffnet hat, allerdings ein indirekter
Einfluss auf eine verbesserte Lebens- und Arbeitsqualitit in der wiedergewonnenen
Selbstsicherheit und Handlungsfahigkeit in Form der anstehenden Existenzgriin-
dung feststellbar ist. Ein Effekt zeigt sich beispielsweise darin, dass Herr L. selbst
wahrnimmt, aufgrund der Selbstsicherheit sowie des formalen Abschlusses in Form
des Personenzertifikates bei der Planung und Vorbereitung der Existenzgriindung
zu profitieren, indem ihm durch das gestédrkte selbstbewusste Handeln und Argu-
mentieren die Verhandlungen mit Finanzgebern leichterfallen. Fiir das Agieren im
offentlichen Raum kann Herr L. auf mehr Ausgeglichenheit und ein gewachsenes
Durchhaltevermégen zuriickgreifen, sodass stiarker das Verhandeln und Abwarten
(als das Konfrontieren) bei langwierigen Antragswegen bzw. behordliche Verfah-
rensprozessen im Vordergrund steht. Hiermit zeigt die Weiterbildung einen Beitrag



350 Anhang

fiir die individuelle Verfiigungserweiterung, indem individuelle Entwicklungen und
Vorhaben selbstbestimmter gestaltet werden konnen.

In Bezug auf eine verbesserte Position zum Mitgestalten und Mitbestimmen im
beruflichen Handlungsfeld kann bei Herrn L. eine Sensibilitét fiir eine vorausplanen-
de und vorbeugende Vorgehensweise festgestellt werden. Dazu hat sich aufgrund
der Erfahrungen aus der Weiterbildung sein Umgang mit Kunden als auch mit Teil-
nehmern verdndert. Mit dem Wissen um kritische Situationen kénnen die friiher be-
fiirchteten Konflikte mittels des erweiterten Handlungsrepertoires als auch aufgrund
einer verfestigten Erkenntnis zur eigenen Rolle im Spannungsdreieck zwischen
Kunde und Teilnehmern tiberzeugter bewéltigt werden. Ein verbessertes Einwirken
auf fiir ihn notwendige Arbeitsbedingungen ist daher als ein zentrales Ergebnis der
Weiterbildung zu sehen.
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Anlage 6: Fallstudie 3 — Herr D.

.... es war wegen der Karriere, nichts anderes.”

1 Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

Herr D. umschrieb sein berufliches Tétigkeitsfeld vor der Qualifizierung mit Projekt-
leitertédtigkeiten bei einem Telekommunikationsanbieter. Dabei war er fiir Gro3kun-
den aus dem Segment Handel, Versicherungen u. A. zustéindig und betreute deren
IT-Vorhaben zur Nutzung des Telekommunikationsnetzes. Hierbei gestaltete sich
seine Arbeit als ausgesprochen kunden- und projektorientiert, da sowohl in der Vor-
bereitungs- als auch Realisierungsphase der Kundenauftriage durch ihn ein starker
Kundenkontakt zu halten war. Fachlich verantwortete Herr D. das Einholen von An-
geboten, die Abstimmung mit anderen Abteilungen und Subauftragnehmern sowie
die Kalkulation und Abstimmung mit dem Controlling; eine Personalverantwortung
beinhaltete diese Tétigkeit nicht. Insgesamt bezeichnete er seinen Verantwortungs-
spielraum als sehr hoch, da damals Projekte mit fiinf- bis sechsstelligen Umsétzen
in seiner Betreuung lagen.

Motive fiir die Weiterbildung

Vor dem Hintergrund seiner Berufserfahrungen wéhlte Herr D. das Profil des Netz-
werkadministrators (Network Administrator) und verband mit dieser Weiterbildung
vor allem den benotigten Schritt, um im Unternehmen weiter Karriere machen zu
kénnen. Da im Unternehmen fiir bestimmte Laufbahnen ein Studienabschluss oder
vergleichbare Qualifikationen vorzuweisen sind, sah Herr D. mit seinem handwerk-
lichen Facharbeiterabschluss (Gesellenbrief) keine Moglichkeiten, sich weiterzuent-
wickeln. So beschrieb er, dass die Vorgaben im Unternehmen wie auch die Einstel-
lung der Vorgesetzten immer an formale Zertifikate und Abschliisse gekoppelt seien,
wenn es darum geht, neue Aufgaben bzw. Verantwortungsbereiche iibernehmen zu
konnen:

.Karriere, nichts anderes. Das war die einzige Méglichkeit gewesen diesen
Weg weitergehen zu konnen, um eine andere Jobdescription zu bekommen und
dementsprechend auch das Geld. Das waren die Hauptbeweggriinde dafiir ge-
wesen. Nicht um jetzt eine andere Lernmethodik oder jetzt den Schein zu ma-
chen, ja Schein machen schon, aber es war wegen der Kariere, nichts anderes.
(Interview 3, Z 56-60)
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Fiir die Entscheidung, sich neue berufliche Perspektiven zu eréffnen, wéihlte Herr D.
daher nach Abwégung der Aufnahme eines berufsbegleitenden Studiums bzw. der
Teilnahme an Herstellerseminaren das Angebot zur Qualifizierung im Rahmen des
IT-Weiterbildungssystems. Im Vergleich zu Studium und Herstellerzertifikaten hielt
Herr D. diese arbeitsprozessorientierte Weiterbildung sowohl aufgrund des erwar-
teten Zeitaufwands (im Vergleich zu einem Studium) als auch durch die inhaltlich
breite Ausrichtung vertretbar. Entsprechend dieser Motive fiir die Weiterbildung
bezogen sich auch die Erwartungen von Herrn D. vor allem auf den reibungslosen
Erwerb des Zertifikates. Weniger im Blickpunkt stand die Erweiterung spezifischen
IT-Wissens oder Kénnens, um sich nicht fachlich zu einseitig in eine Richtung zu
spezialisieren.

Vor diesem Hintergrund zeigt sich bei der Initiierung der Weiterbildung eine
expansive Lernbegriindung, bei der das Lernen durch individuelle Interessen und
Ziele getragen wird. Verbunden war dies mit der Unterstiitzung des Vorgesetzten,
der ihm diese Form der Weiterbildung als hausinterne Personalentwicklungsmaf3-
nahme vorschlug. Daher steht auch ein betriebliches Interesse hinter der Initiie-
rung der Weiterbildung, wobei dieses mit dem Wunsch von Herrn D., sich beruflich
weiterzuentwickeln, korrespondierte. Im Gegensatz zu seinen bisherigen Lern- und
Weiterbildungsaktivitidten zielte diese Weiterbildung auf eine perspektivische Ent-
wicklung und Erweiterung von Méglichkeiten und nicht wie bisher auf die zeitnahe
Bewiltigung oder Verbesserung beruflicher Verpflichtungen. Da der Erwerb eines
hoherwertigen beruflichen Abschlusses im Vordergrund stand, spielte scheinbar der
Grad der Lernhaltigkeit der Qualifizierung kaum eine Rolle, der durch die Auswahl
des Profils gesteuert werden konnte. Die Auswahl des fiir die Weiterbildung gewéhl-
ten IT-Profils orientierte sich daher an den bisherigen Tatigkeiten und basierte auf
einem Ahnlichkeitsprinzip zwischen Tétigkeit und Weiterbildungsausrichtung.

Vorerfahrungen in Bezug auf die Weiterbildung

Aufgrund der Ahnlichkeit zwischen bisheriger Titigkeit und Ausrichtung der Wei-
terbildung kann Herr D. auf eine breite Basis von Vorerfahrungen und Vorkenntnis-
sen zuriickgreifen. Die Planung, Kalkulation und Betreuung von Projekten sowie der
Umgang mit Kunden stellen fiir ihn das alltdgliche Geschéft dar. In Bezug auf das
IT-Profil des Network Administrators bezogen sich die fachlichen Anforderungen der
Weiterbildung auf bekannte Titigkeiten wie die Konfiguration, Betreuung, Uberwa-
chung und Wartung von Datennetzen fiir Computer oder Telekommunikationsnetze,
wobei die Planung notwendiger Komponenten, die Fehler- bzw. Storungsanalyse,
die Uberwachung einer Teststellung sowie das Securitymanagement beriicksichtigt
werden muss.
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Abgesehen von den bereits vorhandenen Erfahrungen im fachlichen Bereich sowie
im Projektmanagement zeigt sich auch eine Vertrautheit in Bezug auf das erforder-
lich werdende selbstorganisierte Lernen. Im Rahmen seiner beruflichen Tétigkeit
stand fiir Herrn D. schon immer das Lernen im Arbeitsvollzug an erster Stelle, da
mit jedem neuen Projekt auch neue fachliche Anforderungen auf ihn zukamen. Al-
lerdings sei der grundsétzliche Ablauf der Projekte sehr &hnlich, sodass sich Herr D.
nur punktuell, auftragsbezogen neues IT-fachliches Wissen vor allem unter Nutzung
des Internets oder im Austausch mit Kollegen aneigne. Weniger im Blickpunkt stand
bisher ein Lernen, das sich auf perspektivisch-zukiinftige Aufgaben oder Anforde-
rungen bzw. auf iiberfachliche Themen und Schwerpunkte bezog. Er selbst bezeich-
nete seine iibliche Art und Weise des Lernens daher auch als Learning by Doing.
Das Verhiltnis von Lernen und Arbeiten versteht Herr D. grundsétzlich als ein enges
Wechselspiel, sodass sich Arbeit fiir ihn auch als eine Form des Lernens darstellt
wie auch umgekehrt.

Unter diesen Voraussetzungen konnten vor allem neuartige Situationen im Pro-
jekt (aufgrund unvorhergesehener Ereignisse, Projektdynamik u. A.) oder angeregt
durch die Vorgaben der Qualifizierung (Orientierung am Ablauf des Referenzprozes-
ses, Reflexion mit Lernprozessbegleiter u. A.) Lernimpulse bei Herrn D. auslésen,
die dann zu einer Abweichung von Gewohnheiten oder einer Bestétigung der bishe-
rigen Vorgehensweise fiihren.

2 Umsetzung der arbeitsplatzorientierten Weiterbildung

Die Umsetzung der Weiterbildung erfolgte arbeitsplatz- und arbeitsprozessbhezogen.
Im Rahmen der Projektumsetzung fiir die Weiterbildung wéhlte Herr D. ein rea-
les Kundenprojekt, das er auch ohne Weiterbildung umgesetzt hitte. Damit gelang
es ihm relativ leicht, seine iibliche berufliche Téatigkeit mit der Qualifizierung zu
verbinden. Der zeitliche Umfang belief sich auf ca. 125 Arbeitstage (verteilt tiber
12 Monate), in denen er den Aufbau einer Plattform zur Dateniibertragung zwischen
mehreren Filialen fiir ein GroBunternehmen organisierte und verantwortete. Herr
D. konnte relativ problemlos das Projekt an den Vorgaben des Referenzprozesses
ausrichten. Die im Referenzprozess dargestellten Ablaufstrukturen seien dabei eine
Handlungsorientierung gewesen, wobei das Projektgeschaft nicht immer so plan-
voll und strukturiert verlaufe. Insgesamt schitzte Herr D. jedoch ein, dass die im
Referenzprozess festgelegte Vorgehensweise vom Grundsatz her auch der seinigen
entsprédche. Allerdings musste er durch die Beriicksichtigung der vorgegebenen Teil-
schritte teilweise Téatigkeiten umfassender durchfiithren als gewdhnlich. So war es
beispielsweise notwendig, ein zweites Projekt hinzuzunehmen, um alle Teilaktivita-
ten des Referenzprozesses umsetzen zu konnen. Zudem sah er in der Vorgabe, die
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Vorgehensweise und Ergebnisse zu dokumentieren, Mehrarbeit, da aus seiner Sicht
verschiedene Aspekte doppelt zu beschreiben waren. Dabei musste Herr D. durch
die Verpflichtung zum Dokumentieren der Abldufe und Entscheidungen auch von
seiner iiblichen Vorgehensweise abweichen, bei der die Prozesse vielmehr nur in
seinem Kopf ablaufen wiirden.

In der Umsetzung der Vorgaben zur Zertifizierung sowie der Kundenanforde-
rungen entstanden fiir Herrn D. Situationen, die eine gezielte Wissensaneignung
notwendig machten. Hierbei standen vor allem fachliche Anforderungen im Vor-
dergrund. So stellte die notwendige Konfiguration von Routern und die Einrichtung
eines Firewallmanagement fachliches Neuland fiir ihn dar, dem er sich gezielt durch
eigenes Ausprobieren und Erkunden bisheriger Konfigurationen sowie den Aus-
tausch mit erfahrenen Kollegen nédherte und dadurch ein Verstdndnis der einzelnen
Abldufe erlangte.

Die Weiterbildung wurde durch einen Fachberater begleitet, der gleichzeitig
der direkte Vorgesetzte von Herrn D. war. Aufgrund seiner Doppelfunktion als Vor-
gesetzter und Fachberater nahm ihn Herr D. fiir die Zustimmung und formalen
Regelungen im Rahmen der Qualifizierung, weniger als fachliche Unterstiitzung oder
Beratung in Anspruch. Zudem stand Herrn D. ein Lernprozessbhegleiter zur Verfii-
gung, der aus dem Unternehmensbereich fiir Aus- und Weiterbildung kam. Dieser
nahm vor allem die Funktion ein, in den Reflexionsgespriachen mit Herrn D. die
einzelnen Meilensteine zu besprechen sowie Riickmeldung und Verbesserungsvor-
schldge fiir die Dokumentation zu geben. Hierbei restimiert Herr D., dass er durch
diese Gespriche und die dabei angestoene Reflexion tiefgriindiger und intensiver
iiber verschiedene Aspekte nachdachte als das iiblicherweise der Fall sei.

Fiir die bendtige Dokumentation notierte Herr D. bereits projektbegleitend erste
Stichpunkte, die er dann pro Meilenstein zusammenfasste und mit dem Lernpro-
zessbegleiter besprach. Den Zeitaufwand fiir die Erstellung der Dokumentation re-
stimierte Herr D. als sehr hoch, da ihm die vorgegebene Art des Dokumentierens in
dieser Form bisher nicht bekannt war und sich von den tiblicherweise zu verfassen-
den technischen Betriebsdokumentationen oder Leistungsbeschreibungen abhob.
Durch Anregungen von dem Lernprozessbegleiter konnten aber diese Anforderun-
gen an die Dokumentation auch priifungsgerecht umgesetzt werden.

3 Schlisselsituationen in der Umsetzung von Projekt
und Weiterbildung

In der Bewailtigung der Kundenanforderungen sowie der Beriicksichtigung der Vor-
gaben zur Personenzertifizierung entstanden fiir Herrn D. Situationen, die eine Be-
deutung im Projektverlauf bzw. fiir die Weiterbildung insgesamt einnahmen. Als
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Schliisselsituationen waren sie ein zentrales priifungsrelevantes Element, um den
Lernertrag beschreibbar zu machen. In der Mehrheit beziehen sich diese Schliissel-
situationen (n=14) auf die Realisierung des Kundenprojektes; nur in einem Fall wird
ein Problem mit der Weiterbildung insgesamt beschrieben.

Es zeigt sich, dass bei der Umsetzung des Kundenprojektes eine breite Vielfalt
an Problemen entstand. Allein in fiinf Situationen stellen sich Schwierigkeiten durch
hinderliche Bedingungen in der Zusammenarbeit mit Kollegen (abteilungsiibergrei-
fend) und Kunden dar. Damit ist dieses Problemfeld in der Rangreihe der Haufig-
keiten an erster Stelle zu finden. Die Problemhaltigkeit bestand vor allem darin,
dass Vereinbarungen durch Kollegen nicht eingehalten bzw. die eigene Arbeit durch
ungeniigend definierte Schnittstellen zu anderen Unternehmensbereichen behindert
wurden:

,Bei der Bearbeitung der Storung ist mir vor allem die ungeniigende Prozess-
kette innerhalb der Storungsbeseitigung aufgefallen. Das heif3t: die Wege von
der Problemerkennung bis zur -beseitigung waren aufgrund von Schnittstellen
zu anderen Bereichen (...) kompliziert.“ (Dokumentation 3, Schliisselsituation
6,S.58)

.Mein Problem bestand darin, dass verschiedene Abteilungen im Projektumfeld
involviert waren und die Aufgaben dementsprechend auf diese Bereiche auf-
zuteilen bzw. zu koordinieren waren. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 5,
S. 57)

. Wihrend der Phase der Performancemessung, aber auch bereits im Change-
management und Faultmanagement gab es Probleme, meinen Ansprechpartner
beim Kunden zu erreichen. (...) Auch der wichentlich statifindende Statusaus-
tausch wurde trotz einer gemeinsam getroffenen Vereinbarung vom Kunden
nicht eingehalten. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 10, S. 62)

.Die vereinbarten Termine mit dem zustdndigen Kollegen wurden mehrfach
ohne Angaben von Griinden storniert. Dadurch waren mein Einsatz und die
damit verbundenen Aufgaben schwer zu bewerkstelligen.” (Dokumentation 3,
Schliisselsituation 12, S. 64)

.Der Kunde wollte einen Zugang zum Service Portal (...). Er hatte diesen Wunsch
bereits vor geraumer Zeit gedufert, aber leider bis dato keinen Zugang erhalten.
(...) Auch hier konnte ich nicht auf grofSe Unterstiitzung aus dem betreuenden
Bereich (...) hoffen. " (Dokumentation 3, Schliisselsituation 15, S. 68)
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Diese Schwierigkeiten wurden von Herrn D. durch ein direktes Zugehen auf die
Beteiligten und Problemausloser bewéltigt. Mit dem Ziel, eine zeitnahe Kldrung her-
beizufiihren, agierte er im Rahmen der organisationalen Moglichkeiten eigenverant-
wortlich, teilweise mit Unterstiitzung seines Vorgesetzten. Dabei analysierte er im
Vorfeld die Rahmenbedingungen und mégliche Losungswege.

Neben Schliisselerlebnissen in der Zusammenarbeit mit Kollegen erlebte Herr D.
auch solche Situationen (n=4), bei denen sich bei der Bewéltigung einer beruflichen
Anforderung personliche Unsicherheiten aufgrund fehlenden Wissens oder mangeln-
der Erfahrungen einstellten. Entweder war, wie im ersten Beispiel, das methodische
Vorgehen zur Prdsentation von Ergebnissen unbekannt oder aber das bendtigte Fach-
wissen noch nicht vorhanden, wie die anderen Beispiele verdeutlichen:

.Ich hatte das Problem, dass eine Kundenprdsentation fiir mich mit erheblichen
Unsicherheiten und Nervositdt verbunden war. (Dokumentation 3, Schliissel-
situation 1, S. 53)

.In meinem bisherigen Tdtigkeitsumfeld habe ich noch nie einen Cisco Router
konfiguriert. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 3, S. 55)

. Durch meine bisherigen Tdtigkeiten (...) hatte ich wenig Erfahrung mit der Instal-
lation von Routern beim Kunden und war dementsprechend etwas besorgt, dass
es nicht funktionieren kénnte.“ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 4, S. 56)

.Mein Problem betraf den kompletten Bereich des FW Managements [Firewall-
Management; Anmerk. D. Verf.]. In meinem bisherigen Aufgabenbereich hatte
ich keine direkte Verbindung zum Thema ,Security‘ gehabt. “ (Dokumentation 3,
Schliisselsituation 11, S. 63)

Als Problemlosung wéhlte Herr D. in allen Fillen ein eigenstdndiges Vorgehen, wobei
er sich das benotigte Wissen selbststindig durch Probehandeln oder im Austausch
mit Kollegen aneignete.

Auch technische Schwierigkeiten beeintrdachtigten mehrmals die Projektumset-
zung. In einer Situation stand beispielsweise das erforderliche Equipment nicht wie
geplant zu dem benétigten Zeitpunkt zur Verfiigung, wihrend in einem anderen Fall
die verschiedenen miteinander verbundenen IT-Systeme eine so hohe technische
Pflege benétigten, dass sie nur durch die Zusammenarbeit mit anderen Abteilungen
realisiert werden konnte. Auch hier fand die Problembehebung durch ein Zugehen
auf und ein Abstimmen mit Kollegen statt. Neben diesen problemauslésenden Situa-
tionen behinderte nur jeweils im Einzelfall einzusetzende Instrumente (hier Einsatz
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von Software und Umgang mit Auswertungsergebnissen) oder fehlende Kenntnisse
(iiber das Verfassen einer Betriebsdokumentation) die Projektumsetzung.

Abgesehen von den Schliisselsituationen wahrend der Durchfiihrung des Kun-
denprojektes nahm fiir Herrn D. auch eine Situation eine zentrale Bedeutung ein,
die sich auf die Weiterbildung insgesamt bezog. Aufgrund von Zeitdruck durch die
Koordination mit dem Tagesgeschéft unterliefen ihm Fehler bei der Projektumset-
zung, sodass die Motivation zur Weiterfiihrung bzw. Beendigung der Qualifizierung
zunehmend abnahm. In dieser Situation entschied sich Herr D. zu einer selbst ge-
wihlten Auszeit von der Qualifizierung, um anschlieend die Weiterbildung bis zur
Zertifizierung mit neuer Kraft abschlieen zu konnen:

.Ich hatte mir wegen meiner personlichen Weiterentwicklung (...) einen engen
Zeitrahmen fiir die Zertifizierung gesetzt. Da ich diesen aber wegen anderer
Kundenprojekte nicht einhalten konnte, hatte ich mich selbst unter Zugzwang
gesetzt und damit unnétig Druck auf mich selber ausgeldst. (...) Ich habe mir
eine Auszeit genommen, um damit nicht nur an die Zertifizierung zu denken,
sondern mich auf andere wesentliche Punkte (Privatleben, Beruf) konzentriert.
(...) Nach meiner Auszeit konnte ich schlieflich wieder mit neuem Elan an den
Teilprozessen , Performancemanagement” und ,Securitymanagement” weiter-
arbeiten. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 13, S. 65)

Mit Blick auf die fiir Herrn D. typische Bewiltigungs- und Losungsstrategie in den
Schliisselsituationen wird deutlich, dass die Situationen und Probleme mehrheitlich
eigenstindig gelost wurden, davon iiberwiegend durch eigenstdndige Entscheidun-
gen (n=38), aber auch durch selbststindige Wissensaneignung (n=3). Des Weiteren
gelang es Herrn D., Situationen durch offensives Zugehen auf Problemausléser und
Beteiligte (n=2) zu bewidltigen. Neben der eigenstindigen Problembewéltigung wére
auch die Unterstiitzung durch externe Personen wie Lernprozessbegleiter, Fachbe-
rater oder Kollegen mdglich gewesen. Herr D. nutzte diese Variante nur in zwei Si-
tuationen, indem er die Unterstiitzung seines Fachberaters hinzuzog, der hierbei vor
allem durch seine Funktion als Vorgesetzter bei der Klirung der mangelnden Zusam-
menarbeit und Unterstiitzung durch andere Abteilungen Einfluss nehmen konnte.

Ingesamt stellte sich fiir Herrn D. die Anforderung, Schliisselsituationen zu
identifizieren, zu analysieren und schlieflich in der Dokumentation zu beschreiben
anfinglich als schwierig dar, da sich aus seiner Sicht nur wenige problemhaltige
oder neuartige Situationen zeigten. Aufgrund seiner jahrelangen Erfahrung mit Kun-
denprojekten sowie der umfinglichen Kenntnisse zum Unternehmen und den dabei
zu beriicksichtigenden Abldufen und Schnittstellen entstand fiir Herrn D. eine eher
begrenzte Lernhaltigkeit:
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. Es ist sehr schwierig fiir einen, der die Zertifizierung macht, der schon jahre-
lang in diesem Job tdtig ist, dann wirklich zu sagen, ich habe eine Schliissel-
situation. Es ist etwas ganz anderes, wenn einer im ersten oder zweiten Jahr
drin ist, der in den ganzen Prozessen innerhalb eines Unternehmens nicht drin
ist, das ist fiir den ganz klar, (..) von Beschaffung von Komponenten, Einkauf
usw. (...) da gibt es Schliisselsituationen, da kann man, ich glaube seitenwei-
se dariiber berichten. Aber fiir jemanden, der schon ldnger im Unternehmen
ist, den die ganzen Prozesse, Arbeitsprozesse bekannt sind, ist das unheimlich
schwierig. “ (Interview 3, Z 589-597)

Um trotzdem aus dem Projekt- und Qualifizierungsverlauf solche Situationen zu er-
fassen, die eine besondere Bedeutung fiir das Projekt oder die Erkenntnisgewinnung
hatten, nutzte Herr D. den regelméfBigen Austausch mit dem Lernprozessbegleiter.
Dabei konnte ihn der Lernprozessbegleiter auf verschiedene Situationen hinwei-
sen, die fiir Herrn D. eher banal erschienen oder erst durch das Gesprach mit dem
Lernprozessbegleiter als solche bedeutungstragenden oder lernhaltigen Situationen
erkannt wurden:

.In diesen ersten Gesprdchen haben wir einfach auch gemeinsam versucht, zu
erkunden, was konnte eine Schliisselsituation gewesen sein (...). Zum Beispiel
wo dieses Thema gewesen ist, ich habe den Teilprozess nicht verniinftig doku-
mentiert und da hat er [der Lernprozessbegleiter; Anmerk. d. Verf.] gefragt,
warum hast du das nicht gemacht und dann kamen nach und nach personliche
Griinde, viel um die Ohren usw. Das haben wir im Prinzip in diesen Gesprdchen
analysiert. Er wollte mir auch einfach damit so ein bisschen einen kleinen Pfad
aufzeigen, was fiir mich noch Schliisselsituationen sein kénnten. “ (Interview 3,
7 281-290)

wJa die [Schliisselsituationen; Anmerk. Der Verf.] sind aus diesen Gespréchen
herausgekommen, wo dann mein Lernprozessbegleiter sagte, das konnte doch
eine gewesen sein, wo ich fiir mich sage, banal, wiirde ich nicht als Schliissel-
situation ansehen. (...) er hat schon recht gehabt, aber fiir mich war es zu klein
gewesen, wie wir schon sagten, banal, ich personlich hdtte es nicht unbedingt
als Schliisselsituation selbst erkannt.” (Interview 3, Z 267-276)

Vor dem Hintergrund dieser Aussagen wird deutlich, dass Herr D. durch die Lern-
prozessbegleitung iiber die Ereignisse und Ergebnisse im Projekt oder der Qualifi-
zierung insgesamt anders reflektierten konnte als es der {ibliche Kontakt zu Kollegen
oder Vorgesetzten zulassen wiirde. Auch wenn der Austausch mit dem Lernprozess-
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begleiter zunéchst als Erfiillung formaler Anforderungen betrachtet wurde, so ist
auch erkennbar, dass dadurch ein Wiederholungs- und Vertiefungseffekt eintrat, der
sich vornehmlich auf die Nachhaltigkeit von Erkenntnissen auswirkte.

Die Bedeutung der Schliisselsituationen, die laut Vorgaben des didaktisch-me-
thodischen Konzeptes der Weiterbildung eine Zusammenstellung und Widerspiege-
lung des Lernertrages darstellen sollen, reflektierte Herr D. differenziert. So nehmen
nicht alle 15 Schliisselsituationen eine gleich starke Bedeutung fiir den Lernprozess
ein, sondern vor allem vier Situationen. Hierbei benannte er zum einen die eigen-
stindige Wissensaneignung zur Konfiguration von Router und Firewall. Zum an-
deren waren fiir Herrn D. zwei Situationen relevant, die sich auf eine personliche
Situation im Rahmen der Qualifizierung bezogen. So erinnerte er sich in dem Kon-
text an einen ,Zusammensto3“ mit dem Lernprozessbegleiter, da er die vereinbarte
Teildokumentation zu einem Meilenstein nicht sorgfiltig und wie besprochen vor-
bereitet hatte. Des Weiteren habe die selbst gewahlte Auszeit von der Qualifizierung
eine zentrale Bedeutung eingenommen:

.Ganz ehrlich, es war fiir mich sehr schwierig gewesen eine Schliisselsituation
tiberhaupt zu finden, weil fiir mich schon sehr vieles klar gewesen ist (...) okay,
Router, Firewall das waren Schliisselsituationen gewesen, wo ich sagen kann
Jja. Eine Schliisselsituation, die da auch gewesen ist, war ein Teilbereich, ein
Lernteilprozess, wo mir der Lernprozessbegleiter meine Dokumentation um die
Ohren gehauen hat und hat gesagt: nicht so, noch einmal neu.” (Interview 3,
7 241-248)

Mit der Fokussierung auf diese vier Situationen deutet sich eine Nachhaltigkeit von
einigen ausgewahlten Schliisselsituationen an, die sich auf die Bewiltigung fachli-
cher Anforderungen als auch der Weiterbildung an sich bezogen.

4 Individueller Lernertrag aus der Weiterbildung

Im Fall von Herrn D. wird deutlich, dass die Qualifizierung direkt mit der iiblichen
Arbeitstitigkeit verbunden war, vielmehr noch, die normale Arbeitstétigkeit fiir die
Durchfithrung der Weiterbildung genutzt werden konnte. Aufgrund der langjahri-
gen Erfahrungen und Fachkenntnisse ist die Realisierung des Projektes in &hnlicher
Weise wie die bisherigen Tétigkeiten erfolgt. Vor diesem Hintergrund ergaben sich
bei Herrn D. Lernbedarfe dhnlich wie in der bisherigen Tatigkeit teilweise direkt
aus dem Arbeitsvollzug, hier insbesondere der kundenorientierten Umsetzung des
Projektes.
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Lernertrag im fachlichen Kompetenzbereich

Aufgrund der ausgeprédgten Vorerfahrungen und Vorkenntnisse gemessen an dem
ausgewdhlten IT-Profil des IT-Network Administrator sah Herr D. selbst nur einen ge-
ringen Lernertrag. Dieser bezog sich vor allem aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung
des Projektes auf die durchzufiihrende Routerkonfigurationen sowie das Firewall-Ma-
nagement. Hierbei habe er sich gezielt neues Wissen fiir die Bewéltigung der aktuellen
Anforderungen —in diesem Fall die Konfiguration der technischen Komponenten — an-
geeignet. Dariiber hinaus konnte Herr D. durch die Kooperation mit anderen Kollegen
und Abteilungen auch ein erweitertes technisches Verstindnis in verschiedenen I'T-Sys-
temen (wie SAP, PMA) sowie bei der Interpretation von Softwareauswertungen entwi-
ckeln, aber auch einen Einblick in die Form der Betriebsdokumentation erhalten.

Insgesamt zeigt sich im fachlichen Kompetenzbereich daher eine Erweiterung
des Wissensbestandes und Handlungsrepertoires entlang des IT-Profils, auch wenn
dies nicht vordergriindig mit der Weiterbildung verfolgt wurde. Verglichen mit den
Vorkenntnissen ist dieser Wissenserwerb jedoch als gering zu betrachten, da hier-
bei vor allem punktuell Arbeitsschritte und Sachkenntnisse in der Handhabung der
Technik erlernt wurden. Da dieser kleinteilige und kundenbezogene Wissenszu-
wachs wihrend seiner langjahrigen Berufspraxis hédufiger entstehe, sind die einzel-
nen Lernertrage fiir Herrn D. auch nicht in der Tiefe wahrnehmbar als wenn es sich
um einen Neuerwerb handeln wiirde.

Lernertrag im iiberfachlichen Kompetenzbereich

Ein iiberfachlicher Lernertrag der Weiterbildung ist nach Aussagen von Herrn D.
in der Bestitigung und allgemeinen Erweiterung der bereits vorhandenen Féahig-
keiten zu sehen, die sich insbesondere bei der Beschaffung von Informationen und
der Durchsetzungsfdhigkeit bemerkbar mache. In dem Zusammenhang beschrieb er
auch eine personliche Weiterentwicklung, indem er hartnédckiger Zuarbeiten von an-
deren einfordere und dabei auch gelernt habe, seine Interessen stirker zu vertreten
und durchzusetzen:

. Wo ich eine wesentliche Steigerung habe ist die Informationssuche, Informa-
tion beschaffen und auch ein bisschen hartndckiger bei verschiedenen The-
men bleiben. Hartndckiger in der Richtung, wenn mir ein Angebot versprochen
wird, nachzuhaken und dann hdtte ich es auch zu den und den Konditionen,
also im Prinzip auch gegeniiber den Lieferanten ein Auftreten zu haben, jetzt
tut mal was, das ist die Ranch, in die ihr hineinmiisst und dann unterhalten
wir uns weiter.“ (Interview 3, Z 370-376)
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Neben diesen Aspekten duBerte Herr D. ferner, ein gestirktes Selbstbewusstsein
und Selbstsicherheit wahrnehmen zu kénnen. Auch wenn sich diese personliche
Entwicklung auch schon vor der Weiterbildung abgezeichnet und begonnen habe, so
koénne er doch auch einen wesentlichen Einfluss der Weiterbildung auf die gestarkte
Selbstsicherheit zuschreiben:

. Generell schon seit 1999, wo ich das Unternehmen in Richtung des Tochter-
Unternehmens verlassen habe, hat sich bei mir im Selbstbewusstsein viel getan
und seit der Zertifizierung noch mehr, weil allein schon durch die Priifung usw.
was da gelaufen ist, das hat unheimlich viel dazu beigetragen. (...) eine Selbst-
sicherheit in der Richtung: seht her, was ich geschafft habe, ich brauche euch
nicht. ” (Interview 3, Z 390-401)

Mit dieser Darstellung verdeutlicht Herr D., dass die Selbstsicherheit nicht nur auf-
grund einer Bestdtigung des eigenen Vorgehens und Konnens entstand, sondern
auch auf eine Selbstbestatigung zuriickzufiihren ist, eigene Ziele konsequent verfol-
gen und realisieren zu kénnen. Auch in den Schliisselsituationen zeigte sich, dass
sich der Aspekt der Selbstbestitigung verstetigt hat, da er als Erkenntnis in mehrfa-
cher Weise in unterschiedlichen Situationen auftaucht (vgl. Abb. 1). So sah Herr D.
beispielsweise in drei unterschiedlichen Kontexten einen Effekt der Qualifizierung
darin, eine Bestédtigung dariiber erhalten zu haben, sich selbst neues Fachwissen
durch Nutzung vorhandener Ressourcen aneignen zu kénnen. Zudem bemerkte Herr
D. eine Bekriftigung, strukturiert vorgehen und sich schnell in neue Sachverhalte
einarbeiten zu kénnen:

LZudem habe ich erkannt, dass ich in der Lage bin, mich schnell in neue Situa-
tionen einzuarbeiten. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 15, S. 68)

.Meine gewonnene Erkenntnis daraus war, dass es wichtig ist strukturiert und
mit Beharrlichkeit vorzugehen. Ich weif3 jetzt, dass ich strukturiert vorgehen
kann. “ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 7, S. 59)

wIch habe erkannt, dass ich in der Lage bin, mir fachliche Inhalte (Lesen von
Dokumentationen) selbst beizubringen. Zur Uberpriifung meiner Erkenninisse
kann ich aktiv auf Kollegen (Meinungsaustausch) zugehen und von deren Erfah-
rungen zusdtzlich profitieren.“ (Dokumentation 3, Schliisselsituation 9, S. 61)

LIch habe gelernt dass, wenn ich die Aktionen gut vorbereite, abstimme und
plane, es normalerweise nicht zu groffen Problemen kommen kann. Wenn ich
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selbst die Titigkeiten durchfiihre, kann ich die Zusammenhdinge am besten
verstehen. Des Weiteren konnte ich meine Unsicherheit und Sorgen durch diese
Tdtigkeiten noch weiter reduzieren.” (Dokumentation 3, Schliisselsituation 4,
S. 56)

Hierbei zeigt sich, dass diese Erkenntnisse vor allem auf Selbsterfahrungen beru-
hen, durch die aufgrund einer Bestitigung eigener Fidhigkeiten neues Selbstver-
trauen gewonnen wurde. Neben solchen Aussagen, die sich auf das Erkennen oder
Bestitigen vorhandener Kompetenzen beziehen, werden aber auch Erkenntnisse
formuliert, die auf die Notwendigkeit bestimmter Vorgehensweisen abzielen. Hierbei
stellte Herr D. beispielsweise in drei Situationen die Wichtigkeit von Abstimmungen
und Vereinbarungen heraus, sodass dieser Aspekt allein schon durch die Haufigkeit
der Nennung eine zentrale Bedeutung fiir Herrn D. erwarten lisst. Ahnlich bedeu-
tungstragend scheint sich im Qualifizierungsverlauf verstetigt zu haben, dass durch
Probehandeln oder Ausprobieren sowie durch die eigene intensive Beschiftigung
mit Aufgaben oder die gute Vorbereitung von komplexen und schwierigen Aktionen
Selbstsicherheit bei der Aufgabenbewdltigung gewonnen werden kann. Zusétzlich
zum Erkennen von notwendigen Handlungsschritten und eigener Fiahigkeiten integ-
rierte Herr D. in die Beschreibung der Schliisselsituationen auch sachliche Feststel-
lungen, die auf notwendige Rahmenbedingungen zur storungsfreien und erfolgrei-
chen Handlungsausfiihrung hinweisen.
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Abbildung 1: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Erkenntnisse

Lernertrag bezieht sich auf ... | Erkenntnis, dass ...

... die Notwendigkeit bestimmter |e alle Beteiligten/Betroffenen in einem Projekt friihzeitig zu informieren

Vorgehensweisen und einzubeziehen sind, um Aufgaben transparent zu machen und zeit-
nahe Abstimmungen zu erreichen

o die Ubernahme der Projektverantwortung eindeutig und klar den Pro-
jektbeteiligten zu kommunizieren ist

« eine gute Vorbereitung von komplexen und schwierigen Aufgaben oder
Aktionen ein strukturiertes Vorgehen ermdglicht

« verbindliche schriftliche Abstimmungen und Vereinbarungen mit Kun-
den, Lieferanten und anderen Abteilungen zu treffen sind

« die Notwendigkeit besteht, die eigenen Leistungsgrenzen mit Zeitreser-
ven in der Projektplanung zu beriicksichtigen

« durch Probehandeln, Ausprobieren und eigene intensive Beschaftigung
mit Aufgaben Selbstsicherheit gewonnen werden kann

» Ansprechpartner beim Kunden und Lieferanten von Beginn an geklart
sein miissen, um Verzégerungen im Projektablauf zu vermeiden

 mit Ruhe und Ausgeglichenheit bessere Ergebnisse zu erzielen sind als
unter Hektik und Zeitdruck

... das Erkennen und Bestdtigen Fahigkeit zum eigenstandigen Aneignen neuen Fachwissens vorhanden

eigener Fahigkeiten sowie Fehler ist (durch Fachliteratur, Probehandeln und Ausprobieren, Austausch mit

bzw. Erfolge Kollegen)

o Fahigkeit zum strukturierten Vorgehen und schnelle Einarbeitung in
neue Sachverhalte vorhanden ist

« durch gezieltes Recherchieren und Nachfragen (in anderen Abteilungen)
eine kurzfristige alternative Losung erarbeitet werden kann

... sachliche Feststellungen e Schnittstellen im Unternehmen eindeutig definiert sein miissen, um
zeitliche Verzdgerungen in der Bearbeitung von Kundenanforderungen
zu vermeiden

Quelle: Eigene Erhebung

Abgesehen von der Erkenntnisgewinnung und Selbstbestdtigung konnte Herr D.
auch in einigen Schliisselsituationen (n=6/15) einen Vorsatz fiir zukiinftiges Han-
deln ableiten (vgl. Abb. 2). Hierbei kann zwischen Vorsitzen unterschieden wer-
den, die eigenstdndig umzusetzen sind, und solchen, fiir die externe Rahmenbedin-
gungen gegeben sein miissen. Vor allem die Erweiterung von Wissen und Kénnen
durch die Absicht, an weitergehenden Seminaren teilzunehmen, ist als ein solcher
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voraussetzungsreicher Vorsatz zu betrachten. Die eigenstindig umsetzbaren Ab-
sichten beziehen sich hingegen auf verschiedene Handlungsstrategien, die zukiinftig
beriicksichtigt werden sollen.

Abbildung 2: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Vorsatze

Vorsatz bezieht sich auf ... | Vorsatz, zukiinftig ...

... eigenstandig umsetzbare
Absichten o strukturierter vorzugehen

bei Problemsituationen nach Alternativen suchen und dem Kunden anbieten

« erfahrene Kollegen themenspezifisch im Projektteam einzubinden

... mit Unterstiitzung umsetz- |e an einem Seminar zum Prasentieren und Visualisieren teilnehmen
bare Absichten * an einem Seminar Cisco-Konfiguration teilnehmen

« die IT-Security-Kenntnisse erweitern

Quelle: Eigene Erhebung

Die Reflexion der Schliisselsituationen (im Interview) unterstreicht noch einmal, dass
es sich bei den formulierten Erkenntnissen und Vorsétzen vor allem um eine Bestéti-
gung bisheriger Handlungsmuster handelte als weniger um eine Neuerkenntnis, die
im Arbeitsfeld erprobt werden konnte. Da ein hoher Ahnlichkeitsgrad der Qualifizie-
rung mit den bisherigen Tétigkeiten vorlag, sah Herr D. selbst in der Qualifizierung
vor allem eine Steigerung seines Kénnens und Wissens um 20 bis 25 Prozent, um
nach seinen Aussagen die theoretisch erreichbaren 100 Prozent zu erzielen:

.Das habe ich vorher schon gemacht und durch die MafSnahme [gemeint ist die
Qualifizierung; Anmerk. d. Verf.] ist auch noch einmal der letzte Rest mit oben
draufgesetzt worden. Einfach so, wie ich eben schon sagte, einfach die fehlen-
den Prozentpunkte bis 100 % einfach auszufiillen, das zieht sich auch durch
das komplette Projekt durch.“ (Interview 3, Z 505-508)

. Wie baue ich ein Projekt auf, das ist mein tagtédgliches Geschdft und ich habe
damals schon sehr viel mit hineingenommen. Im Prinzip ist mir durch die Wei-
terbildungsmafnahme, die letzten 10, 15, 20 Prozent vielleicht noch mitgege-
ben worden, was ich als Projektleiter noch zusdtzlich brauche. Was also auch
dieses Durchsetzungsvermdgen, Hartndckigkeit, Selbstbewusstsein beinhaltet. ”
(Interview 3, Z417-421)

Mit dieser Aussage verdeutlicht Herr D. auch, dass er in starkem Maf3e seine bisheri-
gen Berufserfahrungen aus dem Arbeitsumfeld in das Lernfeld integriert hat. In dem
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Wechselspiel zwischen Arbeits- und Lernfeld wurden wiederum mit den Vorsitzen
auch Erfahrungen und die wahrend der Weiterbildung gewonnenen Erkenntnisse
zuriick in das Arbeitsfeld transferiert. Als Bestdtigung von Vorgehensweisen bezie-
hen sich dabei die formulierten Vorsétze vor allem auf eine bewusstere Anwendung
des bereits Bekannten. Die erh6hte Bewusstheit des Vorgehens kann dabei auf die
Reflexion in den Gespridchen mit dem Lernprozessbegleiter wie auch der Verpflich-
tung, den Ablauf des Projektes sowie den Lernertrag zu dokumentieren, zuriickge-
fithrt werden.

5 Reichweite der Weiterbildung und deren Lerneffekte

Die Reichweite des Lernertrages ist in Abhédngigkeit der Transferbedingungen und
-moglichkeiten in beruflichen wie auBerberuflichen Handlungsfeldern von Herrn D.
zu betrachten. Insofern im Falle von Herrn D. eine erweiterte Handlungsfahigkeit
und ein gestarktes Selbstbewusstsein als zentraler Lernertrag festgehalten werden
kann, ist zu erwarten, dass sich dies auch auf die aktuellen Tétigkeiten, das beruf-
liche Agieren und die Rolle im Unternehmen sowie eine Personlichkeitsentwicklung
und das Handeln im privaten wie éffentlichen Kontext auswirken kann.

Betrachtet man die Wirkung der Weiterbildung im Fall von Herrn D. insgesamt,
so ist festzuhalten, dass sich die berufliche Situation aufgrund der Weiterbildung in
die gewiinschte Richtung in Form eines Karrieresprunges gedndert hat. Das anvisier-
te Ziel, Karriere zu machen, konnte Herr D. mit dem formal anerkannten Abschluss
der Weiterbildung realisieren. Er restimierte, dass sich seine Stellenbeschreibung
vom Projektleiter in Richtung Kundensystemingenieur verdndert habe. Zudem stand
zum Zeitpunkt des Interviews die nédchste Beférderung an, sodass Herr D. in den
zwei Jahren seit der Weiterbildung zwei Stufen im Unternehmen aufgestiegen ist.
Auch wenn sich inhaltlich am Tétigkeitsspektrum nicht viel gedndert habe, so ist
damit doch neben der Gehaltserhohung auch ein gréoerer Handlungs- und Verant-
wortungsspielraum (vor allem im Budget der Projekte) verbunden. Die Erwartungen
an die Weiterbildung kénnen damit als erfiillt betrachtet werden.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die aktuelle Tatigkeit

Die aus der Projektumsetzung reflektierten Erkenntnisse und Lernertrige haben nach
Ansicht von Herrn D. auch in der aktuellen Tétigkeit weiterhin Bestand und konnen
in geeigneten Situationen Anwendung finden. In &hnlicher Weise konnte Herr D. die
Vorsétze (vgl. Abb. 2) zum tiberwiegenden Teil umsetzen, wobei ihm dies bei den ei-
genstindig umzusetzenden Vorsétzen leichter gelang. Die Nutzung der Erkenntnisse
und Vorsédtze im aktuellen Tatigkeitsfeld ist vor allem darauf zuriickzufiithren, dass
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es sich hierbei iiberwiegend um eine Verstetigung iiblicher Vorgehensweisen han-
delte, die anhand der Verpflichtung, die Situation, die eigene Vorgehensweise sowie
den Lernertrag zu beschreiben, bestitigt wurden. Vor diesem Hintergrund sind die
Transferbedingungen als optimal zu bezeichnen. Im Gegensatz dazu stellten sich die
Transfermdoglichkeiten fiir drei Vorsétze, die sich auf die Aneignung weitergehenden
Wissens (zum Thema Prédsentieren und Visualisieren, Cisco-Konfiguration, IT-Securi-
ty-Kenntnisse) bezogen als wesentlich ungiinstiger dar. Den jeweils urspriinglich ge-
planten Seminarbesuch konnte Herr D. aufgrund des reduzierten Weiterbildungsbud-
gets im Unternehmen nicht umsetzen. Allerdings fand er zum Thema Prasentieren
und Visualisieren sowie IT-Security arbeitsprozessorientierte Formen der Wissenser-
weiterung, indem er beispielsweise im Rahmen von Teammeetings das Présentieren
geiibt und in innerbetrieblich organisierten Erfahrungsaustauschen mit Kollegen an
neuen Vorgehensweisen oder Richtlinien zum Thema IT-Security partizipiert habe.
Einzig der Vorsatz zur Wissenserweiterung zum Thema Cisco-Konfiguration konnte
nicht weiterverfolgt werden, wobei Herr D. gleichzeitig einschétzte, dass er dieses
spezifische Wissen aktuell nicht bendtige. Uberdies fiihle er sich in der Lage, sich bei
Bedarf wieder auf den aktuellen Stand zu bringen, da er weil3, wie er vorzugehen
habe bzw. wen er als Fachexperten ansprechen konne.

Auch die Herangehensweise an neue Aufgaben oder berufliche Anforderungen
habe sich positiv verdndert, da Herr D. einerseits bemerke, mit mehr Ruhe und
Gelassenheit an Aufgaben heranzugehen sowie andererseits die notwendige Vorge-
hensweise bei der Bearbeitung der Aufgaben kenne:

. Wenn ich damals ein Projekt bekommen habe, war mein erster Ansatz gewe-
sen, das schaffe ich nicht, und heute, wenn ich das bekomme: ich schau mal,
was ich davon leisten kann. Ja, das kann man wirklich so sagen, durchwegq
durch die Bank, dass ich heute mitunter auch noch (...) denke, da kommt ein
Thema auf mich zu, da habe ich gar keine Ahnung davon. (...) Friiher bin ich
in Hektik ausgebrochen, heute gehe ich mit viel mehr Ruhe daran, auch mit
Gelassenheit. “ (Interview 3, Z673-681)

Neue Formen der Aufgabenbearbeitung oder Problemlosung konnte Herr D. nicht
feststellen, allerdings nehme er auch hier wieder einen verdnderten Umgang mit
Problemen wahr. Dabei zeigt sich erneut, dass Herr D. problematische oder konflikt-
reiche Situationen eher mit Ruhe und Besonnenheit bewiéltigt bzw. bewiltigen will.
In Bezug auf eine verstirkte Verantwortungsiibernahme ist festzustellen, dass sich
durch eine Erweiterung des Verantwortungsbereiches (aufgrund gréferer Projekte)
fiir Herrn D. auch Entscheidungsspielraume erweiterten. An der Bereitschaft oder
Fahigkeit zur Verantwortungsiibernahme habe sich allerdings nichts gedndert.
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Herr D. beschrieb zudem einen Einfluss der Weiterbildung auf seine Art des Do-
kumentierens, die jetzt ausfiihrlicher ausfalle. Bereits wahrend der Weiterbildung
stellte die geforderte Form des Dokumentierens eine neue Vorgehensweise dar, auf
die sich Herr D. erst einstellen musste. Als nachhaltigen Effekt resiimierte er nun,
dass er sich von alten Gewohnheiten getrennt habe und aktuell auch starker darauf
achte, weniger in Stichworten und Fachbegriffen zu schreiben, um die Verstédndlich-
keit und Leserfreundlichkeit fiir den Nutzer zu erhdhen.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die Rolle im Unternehmen

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Weiterbildung weniger zum Wissensaufbau als
vielmehr zu einer gestirkten Selbstsicherheit beigetragen hat. In Bezug auf die Wir-
kung der Qualifizierung betonte Herr D., dass er sich vor allem selbstbewusster im
beruflichen Kontext wahrnehme. Gleichzeitig bemerke er, dass ihm aufgrund der
erbrachten Leistung Kollegen wie auch Vorgesetzte anders entgegentreten und die
erreichte Personenzertifizierung anerkennen:

.Ja, man wird schon ganz anders aufgenommen (...) aufgrund der Leistungen
die dahinter liegt, was ich da geschafft habe. Zertifikat ist nur ein Stiick Papier,
er kann sich jetzt so nennen, aber die Leistung selbst bis dahin zu kommen, das
ist eher angebracht. ” (Interview 3, Z 650-656)

Zudem restimierte Herr D. einen verdnderten Kontakt und Umgang mit Kollegen,
Vorgesetzten wie auch Kunden, bei dem er stirker als frither seinen Standpunkt,
aber auch seine Interessen durchsetze. Zuriickzufiihren sei dies durchaus auf das
gestiegene Selbstbewusstsein, das sich mit der Weiterbildung, wenn auch nicht aus-
schlieBlich durch diese eingestellt habe:

.Ja, ich gehe mitunter heute sehr viel anders vor, leider Gottes auch mit Kollegen,
die mir so manchmal, wie soll ich sagen, mit ihrer Art und Weise, wo ich nicht
gerade richtig klarkomme, wo ich einfach sage, so und so sehe ich das, basta, also
was wir eben schon hatten: Durchsetzungsvermaogen.  (Interview 3, Z 659-662)

Die Durchsetzungsfahigkeit sei jedoch im Umgang mit Kunden etwas vorsichtiger zu
betreiben, da vor allem zu Beginn ein sensibler Kontakt notwendig werde. Im Verlauf
des Projektes geht es Herrn D. aber auch darum, auf das Einhalten von Vereinbarun-
gen und regelméfBigen Abstimmungen zu drédngen. Dies sichert Herrn D. nicht nur
den planmifBigen Fortgang der Projektumsetzung, sondern stellt auch eine grund-
sdtzliche Absicherung in der Realisierung der Kundenanforderungen dar.
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Im Zusammenhang mit dem erworbenen Abschluss als IT-Network Administrator
haben sich neben dem gewiinschten Effekt der Beférderung fiir Herrn D. auch
neue Perspektiven eroffnet. So wird es jetzt auch fiir ihn moglich sein, ein Studi-
um'® (auch ohne Abitur) zu beginnen, um somit einen qualifizierenden Hochschul-
abschluss nachweisen zu kénnen. Mit einem solchen Abschluss stinden Herrn D.
dann wiederum neue berufliche Wege im Unternehmen offen. Vor diesem Hin-
tergrund duBerte Herr D. im Interview auch, iiber diese Moglichkeiten nachzu-
denken.

Wirkungen auf auBerberufliche Handlungskontexte

Den wesentlichen Lernertrag der Qualifizierung — die erweiterte Selbstsicherheit und
gestirkte Handlungsfihigkeit — nimmt Herr D. auch in auBerberuflichen, privaten
Lebensbereichen wahr. So sieht sich Herr D. selbst in der Lage, bewusster Verant-
wortung zu iibernehmen:

LAus den ganzen Teilprozessen heraus betrachtet (...) was mir bewusst ist, die-
ses Selbstbewusste. Das ist im privaten Umfeld auch so oder auch Ubernehmen
von Verantwortung, das ist auch zum Teil bewusster geworden oder einfach zu
sagen, nichts ist unméglich, es gibt fiir alles eine Losung. Das ist doch schon,
ich meine, ich habe es vorher auch schon getan, es ist mir dadurch aber be-
wusster geworden. “ (Interview 3, Z §98-903)

Zudem nutze er die gewonnene Erkenntnis und Bestdtigung, Abstimmungen und
Vereinbarungen zu treffen, indem er dies auch bei privaten Vorhaben einsetze. So
beschrieb Herr D., dass er auch privat versuche, Vereinbarungen schriftlich festzu-
halten, zumindest dann, wenn es um gréf3ere Vorhaben geht, wie er dies am Beispiel
der Organisation eines Segeltorns erlduterte:

.Zum Beispiel letztes Wochenende waren wir mit 14 Leuten zwar von der Ar-
beit, aber privat segeln, da habe ich alles schriftlich gemacht, einfach aus der
eigenen Sicherheit heraus. “ (Interview 3, Z 951-953)

Hierbei scheint sich keine neue Herangehensweise zu verstetigen, sondern ein be-
wussterer und zielgerichteter Einsatz einer Erkenntnis, die in der Weiterbildung
bestitigt wurde. So restimierte Herr D., dass er vieles frither nicht schriftlich fest-

169 Die Steinbeis-Hochschule Berlin bietet einen berufsbegleitenden betriebswirtschaftlich ausgerichteten Bache-
lorstudiengang fur zertifizierte IT-Spezialisten an.
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gehalten habe, sondern dies erst jetzt vornehme, um eine eigene Sicherheit zu erle-
ben, aber auch, um sich an Vereinbarungen und Vorgehensweisen besser erinnern
zu konnen.

Neben den beruflichen Effekten der Beforderung und gestarkten Handlungssi-
cherheit hat sich im privaten Kontext eine weitere Wirkung gezeigt: Im Zusammen-
hang mit der persénlichen Weiterentwicklung sei beispielsweise auch eine Partner-
schaft auseinandergegangen, da sich insgesamt Stellenwerte gedndert und Perspek-
tiven erweitert haben:

.Man macht sich mehr Gedanken iiber bestimmte Themen, vielleicht auch, man
macht nicht mehr so viele Zugestindnisse. Man sagt auch einfach, man muss
seine Entscheidung treffen, die schon ldngst hdtte fallen miissen, wo man ein-
fach gesagt hat einfach aus der Angst heraus, die nicht fillen zu wollen.” (In-
terview 3, Z. 1055-1059)

Auch wenn keine direkte Wirkung der Weiterbildung auf diese Situation erkennbar
sei, so ist von einem indirekten Effekt auszugehen, der auf eine enge Verzahnung
zwischen beruflicher und personlicher Entwicklung verweist. Einen Zusammenhang
zwischen der Weiterbildung und der beschriebenen Situation sah Herr D. beispiels-
weise darin, dass die Weiterbildung als ein Baustein zur personlichen Weiterent-
wicklung beigetragen habe:

wIch will nicht unbedingt sagen, das hat mir jetzt die Zertifizierung gebracht,
ich denke mal, der ganze Zusammenhang (...) es war als Baustein mit dabei. "
(Interview 3, Z 1069-1071)

Dariiber hinaus ist ein weiterer Zusammenhang darin zu erkennen, dass das Treffen
von Entscheidungen sowie die Ubernahme von Verantwortung auch als Erkenntnis-
se der Qualifizierung benannt wurden und durch diese auch gefordert waren.
Insgesamt wird deutlich, dass ein beruflich gestirktes Selbstbewusstsein und
eine gestidrkte Selbstsicherheit, verbunden mit einer verbesserten Entscheidungs-
und Durchsetzungsfahigkeit im Fall von Herrn D. auch Auswirkungen auf das Agie-
ren und Handeln im privaten Kontext haben. Abgesehen von den direkt wahrnehm-
baren Effekten sind dies oftmals indirekte Auswirkungen, bei denen eine Abgren-
zung zwischen fritherem Agieren und neuen Vorgehensweisen kaum sichtbar werde.
Deutlich wird das beispielsweise auch bei der Nachfrage, inwieweit die Handlungs-
erweiterung in Bezug auf Informationsbeschaffung und Aneignung von Wissen, die
er im beruflichen Umfeld als verwertbaren Lernertrag beschrieben hatte, auch im
auBerberuflichen Kontext eine Wirkung zeige. Auch wenn Herr D. dies ebenso au-
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Berberuflich einsetze, kann er dennoch keinen direkten Bezug zur Weiterbildung
bestitigen, da zu viele andere Faktoren dies beeinflusst haben konnen:

LAuferberuflich auch, ich reagiere nicht auf das erste Beste, sondern informie-
re mich im Vorfeld, was Sache ist, dahingehend haben auch die ganzen Medien
viel mehr auch Nutzen. Friiher ist man in ein Geschdft gegangen und hat dann
im Prinzip gesagt, zum Beispiel, ein Reisebiiro, machen Sie mir ein paar Ange-
bote, so und ja, man hat das, was einem am besten gepasst hat, genommen. So
schaue ich heute im Internet nach und sage, da und da und da und schaue noch
einmal und da ist das giinstigere Angebot usw. Es ist alles mit der Zeit entstan-
den. Es ist einfach nicht so gewesen, ich habe jetzt dieses Projekt gemacht und
... hach, das war das Erlebnis schlechthin.” (Interview 3, Z 972-980)

Herr D. verweist in dieser Aussage auch auf den Zeitaspekt, durch den die privaten
Veranderungen beeinflusst werden. Eine berufliche Kompetenzentwicklung, ange-
regt durch Erfahrungen im Arbeitsvollzug oder gezielte Lernaktivitdten kann somit
Effekte hervorbringen, ohne dass diese auf den Ursprung zuriickzufiihren oder zeit-
lich eingrenzbar wiren.

6 Beitrag der Weiterbildung fiir Bildung

Das Typische im Fall von Herrn D. ist die Ausrichtung der Weiterbildung und
Lernanstrengungen auf die berufliche Perspektiverweiterung. Auch wenn anfangs
kein Wissens- und Kompetenzzuwachs mit der Weiterbildung verbunden wurde,
so haben sich durch die verschiedenen Anforderungen vonseiten der Kunden als
auch der Weiterbildungsvorgaben individuelle Lernbedarfe ergeben, die von Herrn
D. individuell umgesetzt und in Erkenntnisse iiberfiihrt wurden. Im Ergebnis sind
Lerneffekte entstanden, die nicht nur zur Verbesserung oder Bewdltigung beruf-
licher Téatigkeiten dienen, sondern dariiber hinaus weitreichendere Wirkungen mit
sich brachten. Festzustellen ist hierbei insbesondere, dass die Qualifizierung bei
Herrn D. auch zu Erkenntnissen iiber sich selbst und die berufliche wie auflerbe-
rufliche Umgebung beigetragen hat sowie auch auf eine gestarkte Selbst- und Mit-
bestimmung gewirkt hat. Der zentrale Effekt der Weiterbildung ist bei Herrn D. als
eine gestirkte Selbstsicherheit und ein gestiegenes Selbstbewusstsein, verbunden
mit einer erweiterten Durchsetzungsfihigkeit zu sehen. Damit verbunden hat die
Weiterbildung insgesamt weniger zum Wissensaufbau im Sinne eines Neuerwerbs
beigetragen als vielmehr zu einer VergroBerung des Handlungsrepertoires sowie
Bestétigung bisheriger Handlungsmuster.
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Erweiterung des Selbst- und Weltverstehens

Mit Blick auf die beschriebenen Aussagen und Einschidtzungen von Herrn D. ist
zunédchst zusammenfassend festzustellen, dass die Weiterbildung vor allem eine
erweiterte und gestirkte Selbstsicherheit bewirkt hat. Damit verbunden entstan-
den eine gestdrkte Handlungsfahigkeit sowie ein erhdhtes Durchsetzungsvermo-
gen, die sowohl beruflich wie aulerberuflich in beschriebener Weise wirken. Bei
den dargestellten Erkenntnissen wird deutlich, dass im Rahmen der Qualifizierung
zum einen die Notwendigkeit spezifischer Vorgehensweisen sowie zum anderen das
Vorhandensein bestimmter Kompetenzen bestétigt wurden. So gewinnt Herr D. da-
durch seine individuelle Selbstsicherheit, dass er in seinem Handeln die Fidhigkeiten
bewusst wahrnimmt, eigene Ziele konsequent verfolgen, sich eigenstindig neues
komplexes Fachwissen aneignen oder sich schnell in neue Situationen einarbeiten
zu konnen. Indem nicht alle formulierten Erkenntnisse einen Neuwertigkeitscha-
rakter aufwiesen, sondern eine Vielzahl der Aussagen vor allem eine Bekriftigung
bisheriger Handlungsweisen darstellten, wird vor allem ein erweitertes Selbstver-
stehen {iber eigene Stidrken und Grenzen deutlich. Dariiber hinaus ist auch durch
das Reflektieren des Vorgehens ein Nachdenken iiber eigene Stirken und Grenzen
angeregt worden, welches iiber die {iblichen Uberlegungen wihrend der Arbeitsti-
tigkeiten hinausging.

Aufgrund der langjdhrigen Erfahrungen im Unternehmen wie auch mit der Art
der Tétigkeit ist durch die Weiterbildung keine Verdnderung beziiglich eines erwei-
terten oder neuen Verstdndnisses iiber betriebliche Strukturen, Abldufe oder Ent-
scheidungen erkennbar. Vor diesem Hintergrund ist hier ein geringer Beitrag zum
Weltverstehen zu erkennen.

Erweiterung des Selbst- und Weltgestaltens

Insgesamt zeigt sich bei Herrn D. im Zusammenhang mit der erweiterten Selbstsi-
cherheit auch eine Personlichkeitsentwicklung, da er fiir sich selbst wahrnehmen
konnte, personlich gereift zu sein. Der konkrete Einfluss der Weiterbildung ist dabei
jedoch fiir Herrn D. nicht mehr explizit beschreibbar, da auch anderweitige Einfliis-
se eine solche Personlichkeitsentwicklung mitgetragen haben kénnen. Ungeachtet
dessen wird dennoch die enge Verzahnung zwischen beruflicher Entwicklung (ange-
stoBen durch Erfahrungen im Arbeitsvollzug, gezielte Lernaktivitidten und der erfah-
renen Bestdtigung der Aufgabenbewdltigung) und einer Personlichkeitsentwicklung
im Fall von Herrn D. deutlich. Hierbei stellt sich die Weiterbildung als ein Baustein
neben anderen dar, die eine solche persénliche Entwicklung beeinflusst haben. Uber
das gestédrkte Selbstbewusstsein und Durchsetzungsvermdogen, ggf. auch durch eine
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erkannte und verstetigte Selbstpositionierung reichen die Auswirkungen bis in den
privaten Bereich.

Zudem zeigen sich Verdnderungen, die sich auf die Erweiterung des beruflichen
Handlungspotenzials beziehen. So konnte Herr D. mit der Zielvorstellung ,Karriere®
seine berufliche Perspektive mitentwickeln, indem er sich betriebliche Zugangschan-
cen fiir Positionen erdffnet hat, die durch formale Abschliisse geregelt sind. Dabei
konnen sich neben der bereits vollzogenen Karriereentwicklung auch weitere be-
rufliche Perspektiven bieten, falls Herr D. seine berufliche Qualifizierung mit einem
Hochschulabschluss erweitert. Somit konnte er im Sinne der Erweiterung seines
eigenen Handlungsspielraumes die aufgrund fehlender Qualifikationen verwehrte
Weiterentwicklung im Unternehmen eigenstéindig realisieren. Umgesetzt in die ak-
tuelle Tatigkeit findet sich diese Entwicklung auch im erweiterten Handlungs- und
Verantwortungsspielraum ausgedriickt.

Neben diesen Auswirkungen zeigen sich auch Effekte im Unternehmen: Deut-
lich wird hierbei, dass im Zusammenhang mit einem gestidrkten Durchsetzungsver-
mogen und Selbstbewusstsein fiir Herrn D. auch ein verdndertes Agieren im Un-
ternehmen wie auch im Kundenkontakt mdéglich wird. So kann er selbstbewusster
seinen eigenen Standpunkt und seine Interessen vertreten und sich besser durch-
setzen. Uberdies kann er Aufgaben und betriebliche bzw. kundenspezifische Anfor-
derungen ruhiger und gelassener bewiltigen, da ihm der Umgang mit komplexen
wie auch neuartigen Aufgaben sowie mit Konflikten und Problemen vertrauter ist.
Abgesehen davon bemerkte Herr D., dass seine Kollegen wie auch Vorgesetzten die
erbrachte Leistung und die dahinterliegende Anstrengungen fiir das Erreichen des
Personenzertifikates anerkennen und somit seine bisherige wie auch aktuelle Arbeit
anders wahrnehmen.

Ohne direkt einen Zusammenhang mit der absolvierten Weiterbildung zu sehen,
ist es jedoch fiir Herrn D. mdglich, innerhalb seiner Abteilung auch an Verdnderun-
gen mitzuwirken und Verbesserungen vorzuschlagen. Uber die Abteilungsgrenzen
hinaus ist dies jedoch kaum realisierbar. Ebenso verdeutlichte er, dass eine strate-
gische Mitgestaltung der eigenen zukiinftigen Tétigkeiten im Unternehmen kaum
moglich ist, wobei das inhaltliche Ausfiillen der Stellenbeschreibung Herrn D. iiber-
lassen bleibt, sodass bereits ein grofer Handlungsspielraum vorhanden ist. Eine
Mitgestaltung oder Mitbestimmung der Umwelt hat sich daher nicht aufgrund formal
erweiterter Befugnisse ergeben, sondern informell in der Zusammenarbeit mit Kol-
legen, Kunden und der Leitungsebene.
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Anlage 7: Fallstudie 4 — Herr B.

.Meine Haltung gegeniiber gewissen Sachen hat sich gedndert.

1 Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

Nach einem abgebrochenen Lehramtsreferendariat fiir Mathematik und Physik an
der gymnasialen Oberstufe wéhlte Herr B. den Quereinsteiger in die IT-Branche.
Die Qualifizierung zum Komponentenentwickler (Component Developer) erfolgte im
Rahmen seiner damaligen Téatigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter eines For-
schungsinstitutes. Sein Tatigkeitsschwerpunkt umfasste dabei die Schnittstelle zwi-
schen Informatik und Elektrotechnik, wobei er in verschiedenen technischen Ent-
wicklungsprojekten Teilaufgaben tibernahm. Ein direkter Kundenkontakt war relativ
gering, ebenso der Handlungs- und Entscheidungsspielraum, da Entscheidungen im
Team getroffen wurden. Eine Leitungsfunktion im Team habe er dabei nicht iiber-
nommen.

Motive fiir die Weiterbildung

Die Initiierung der IT-Weiterbildung zum Komponentenentwickler orientierte sich bei
Herrn B. aufgrund des abgebrochenen Studiums in starkem Mafe an dem Wunsch,
einen beruflichen Abschluss nachzuholen. Damit erhoffte sich Herr B. auch verbes-
serte Chancen auf dem Arbeitsmarkt:

.... hauptsdchlich, dass ich keine offizielle Berufsausbildung hatte. Also ich
habe ein erstes Staatsexamen fiir Lehramt und mehr nicht. Das ist noch kein
richtiger Beruf. Und dass ich dann auch spdter gerade bei Bewerbungen ein
bisschen besser dastehe.  (Interview 4, Z 74-77)

Neben den individuellen Interessen von Herrn B. war die Weiterbildung auch durch
Interessen des Arbeitgebers geprédgt. Da das Forschungsinstitut an der Entwicklung
des IT-Weiterbildungssystems beteiligt war, sollte die Weiterbildung von Herrn B.
auch dazu genutzt werden, das Profil des Komponentenentwicklers zu ergédnzen
und zu validieren. Vor diesem Hintergrund nahm die Weiterbildung zwei Aspekte
ein: zum einen wurde von Herrn B. anhand des bereits vorhandenen Entwurfs eines
Referenzprofils der eigene Qualifikationserwerb verbunden, zum anderen sollten
in der Bearbeitung des Projektes Verdnderungs- und Verbesserungspotenziale am
Referenzprozess erkannt und beschrieben werden:
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.Das Referenzprofil mit den definierten Teilprozessen gab es schon als Entwurf
und ich habe es sozusagen mit Inhalt gefiillt und habe dann auch die Struktur
des Profils ein bisschen mit umgeschmissen, weil ich gemerkt habe, es passt da
und da und da nicht und das habe ich dann mit dem Zustdndigen aus Berlin
zusammen entwickelt. “ (Interview 4, Z 8§6-90)

Die Auswahl des IT-Profils unterlag dem Ahnlichkeitsprinzip zwischen den bishe-
rigen Arbeitsschwerpunkten und dem Weiterbildungsprofil, sodass eine maximale
Passfahigkeit angestrebt wurde. Alternative Mdglichkeiten, um sein Ziel zu errei-
chen, sah Herr B. in einem Studienabschluss im technisch-informatischen Bereich,
wobei ihm jedoch der Zeitaufwand zu hoch erschien und stirker die praktischen
Erfahrungen fiir Herrn B. im Vordergrund standen.

Die Lernaktivititen zur Erlangung des Personenzertifikates mit dem Abschluss
L,Component Developer” sind im Fall von Herrn B. expansiv begriindet, da mit der
Weiterbildung ein individuelles Lebensziel (den Nachweis iiber eine vollstindig und
erfolgreich absolvierte berufliche Ausbildung) verwirklicht werden sollte. Dabei ver-
band Herr B. mit der Qualifizierung eine Erweiterung seiner Handlungsfahigkeit,
wobei diese Verfligungserweiterung nicht nur auf die Bewiltigung der Arbeitsan-
forderungen, sondern vielmehr auf einen titigkeits- und arbeitgeberiibergreifenden
Fokus zielte. Das Lernen wird zum einen durch die direkte Verzahnung mit Arbeits-
aufgaben als auch durch die Intentionen des Arbeitgebers kontextualisiert und situ-
iert. Daher standen neben der Umsetzung individueller Ziele auch die Beriicksichti-
gung unternehmensspezifischer Vorstellungen und Absichten im Vordergrund.

Vorerfahrungen in Bezug auf das IT-Profil

Das IT-Profil des Component Developer basiert auf einer Tatigkeitsbeschreibung,
bei der das Entwickeln und Realisieren von Hardwarekomponenten und Geréten im
Vordergrund steht. Im Rahmen der Weiterbildung sind daher auch Aktivitdten zur
Analyse der geforderten Funktionalitdten fiir Hardwarekomponenten sowie zur Be-
wertung der technischen Bedingungen und Standards auszufiihren. Damit verbun-
den besteht die Anforderung, eine Projektplanung der einzelnen Arbeitsschritte, die
Beratung der Kunden zur technischen Realisierbarkeit sowie die Abstimmung in he-
terogenen Projektteams zu tibernehmen. Gemessen an dieser inhaltlichen Ausrich-
tung der Weiterbildung, die durch die vorgegebene Schrittfolge im Referenzprozess
gelenkt wird, stellen sich die Vorerfahrungen und das Kenntnisniveau von Herrn B.
als umfanglich dar. Da seine bisherigen Arbeitstétigkeiten auf diese Schwerpunkte
ausgerichtet waren und er sich in diesem Feld bereits spezialisiert hatte, ist eine
hohe Ahnlichkeit zwischen Anforderungen der Weiterbildung und den bisherigen
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Anforderungen der Arbeitstitigkeit gegeben. Durch die Zielstellung, die Passfidhig-
keit und Praktikabilitdt des vorhandenen Referenzprozesses fiir mikroelektronische
Projekte und Arbeitsabfolgen zu iiberpriifen, stellen sich die Vorerfahrungen von
Herrn B. sogar als ein Expertenstatus dar.

In Bezug auf die Anforderung der Weiterbildung, eigenverantwortlich zu lernen,
schitzte Herr B. ein, dass es seine Tétigkeit im IT-Bereich erforderlich mache, sich
immer wieder neues Wissen anzueignen. Lernen stellt sich fiir Herrn B. daher auch
als ein permanentes Lernen im Arbeitsvollzug und an Arbeitsaufgaben dar. In der
bisherigen Tatigkeit erfolgte sowohl selbstorganisiert als auch durch den Besuch von
Kursen und Seminaren. Den Schwerpunkt seiner Lernstrategie sah Herr B. jedoch
auf dem selbstorganisierten Lernen, wobei er das Internet und Fachliteratur nutze.
Als Naturwissenschaftler sei er gewohnt, sich Fragestellungen eigenstindig zu néi-
hern und die Antworten herzuleiten. Diese Art des kognitiv-experimentierenden
Lernens umschrieb Herr B. damit, dass er sich einem Sachverhalt vor allem durch
Uberlegen und logisches Herleiten nihere, wobei er sich selber Fragen stelle, auch
teilweise seine Erkenntnisse experimentell iiberpriife. Vor diesem Hintergrund ist
das bendtigte Eingangsniveau, sich selbstorganisiert iiber einen lingeren Zeitraum
seiner eigenen Qualifizierung zu widmen bei Herrn B. als ausreichend zu betrach-
ten.

Auch wenn die Téatigkeiten vor der Weiterbildung projektorientiert ausgerichtet
waren, so blieben die Projektverantwortung und das Projektmanagement oftmals
Kollegen tiberlassen. Daher liegen im Vergleich zum Umfang des Qualifizierungspro-
jektes noch geringe Vorerfahrungen in der Organisation und Betreuung komplexer
Aufgaben und Vorhaben vor. Lernimpulse konnen sich daher durch neuartige Situ-
ationen, moglicherweise aufgrund einer unvorhergesehenen Projektdynamik erge-
ben. Weniger zu erwarten ist dagegen ein fachlicher Kompetenzerwerb.

2 Umsetzung der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung

Die Umsetzung der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung basierte auf dem Ab-
gleich zwischen bisheriger Vorgehensweise und den Vorgaben des Referenzprozes-
ses. Im Rahmen der Qualifizierung fithrte Herr B. ein Projekt durch, das direkt aus
dem Arbeitsumfeld entstand und eng mit den Arbeitstdtigkeiten verbunden war.
Dabei bearbeitete und verantwortete Herr B. einen Teilausschnitt aus einem zwei-
jahrigen realen Kundenprojekt. Die Bearbeitung der Aufgaben in dem Projekt hétte
Herr B. auch iibertragen bekommen, wenn es nicht in die Weiterbildung eingebun-
den gewesen wire, wobei die Umsetzung dann nach Einschétzung von Herrn B. in
abgeschwiachter Form erfolgt wire. Das Projekt, welches Zuarbeiten fiir das Kun-
denprojekt liefern sollte, nahm ca. 67 Arbeitstage (unberiicksichtigt der Nachberei-
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tung wie Dokumentation und Priifungsvorbereitung) innerhalb von 12 Monaten in
Anspruch. Im Mittelpunkt seines Projektes stand die Entwicklung eines Modells, was
moglichst alle zu erwartenden Eigenschaften wie das zu entwickelnde Endprodukt
aufweisen sollte (als Emulation bezeichnet). Die Nachbildung erfolgte dabei hard-
waregestiitzt, sodass zu Testzwecken verschiedene Entwiirfe des Produktes dort
programmiert werden konnten.

In der Orientierung an dem Referenzprozess stand fiir Herrn B. zum einen der
Nachvollzug der dort angegebenen auszufithrenden Teilaktivitdten im Vordergrund.
Zum anderen leitete er aus der Bearbeitung seines Projektes Veranderungsbedarfe
ab, da sich der ihm vorliegende Referenzprozess vor allem aus makroelektronischer
Sicht darstellte. Die Erweiterung des Prozesses durch Herrn B. zielte auf eine ergin-
zende mikroelektronische Vorgehensweise, da das Profil des Komponentenentwick-
lers diese beiden Richtungen zu beriicksichtigen hat.

In der inhaltlichen Bearbeitung des Projektes entstanden fiir Herrn B. einzelne
Situationen, an denen er sich gezielt neues Wissen angeeignet habe. Zum einen
bezog sich dies auf eine Methodik zur Zeitplanung, bei der ihm sein Lernprozessbe-
gleiter eine Mdoglichkeit zeigte, um Arbeitsschritte mit MS Excel zu planen:

.Die Sache mit der Zeitplanung. Das war eine Sache, die sich in einem Refle-
xionsgesprdch ergeben hat, wo wirklich mein Gruppenleiter, der ja mein Coach
war, mir eine Methode gezeigt hat, wie man mit Excel gut und vor allem auch
[flexibel Zeit planen kann. Das ist ein Beispiel fiir eine Sache, die ohne die Zer-
tifizierung wahrscheinlich nicht passiert wdre. “ (Interview 4, Z 204-208)

Abgesehen von dieser Methodenerweiterung entstanden fiir Herrn B. aufgrund sei-
nes Expertenstatus und der Ahnlichkeit der Projektdurchfithrung mit bisherigen T#-
tigkeiten in der Projektumsetzung insgesamt wenige Situationen, an denen er sich
neues fachliches Wissen aneignen musste. Zwar stand Herr B. auch vor fachlich
neuartigen Situationen, allerdings sei der Anteil der Wissensaneignung auf Kleinig-
keiten bezogen, um beispielsweise bendtigte Bauteile zu bewerten.

Die Umsetzung der Weiterbildung wurde durch einen Fachberater sowie einen
Lernprozessbegleiter unterstiitzt. Als fachlichen Berater wéhlte Herr B. einen Kol-
legen, den er wihrend der Projektumsetzung zweimal bei Softwarefragen um Rat
suchte. Daher nahm die Fachberatung eine eher unbedeutende Rolle fiir den Lern-
prozess und das Weiterkommen im Projekt ein. Herr B. schitzte in diesem Zusam-
menhang auch ein, dass er abgesehen davon auch jederzeit einen anderen Kollegen
bei Fragen hétte kontaktieren kdonnen, sodass dieses Element der Qualifizierung
entbehrlich fiir ihn gewesen wére:
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.Das, was ich da gemacht habe, gehérte ja zu meiner normalen Arbeit dazu.
Und da hdtte ich normalerweise keine zusdtzliche Fachinformation, keinen
Jachlichen Input gebraucht. Und es waren auch wirklich nur Kleinigkeiten, die
ich ihn gefragt hatte. Wenn ich ihn nicht gefragt hdtte, dann hdtte ich irgendei-
nen anderen Kollegen bei Fragen gefragt.  (Interview 4, Z 454-458)

Die vorgesehene Lernprozessbegleitung iibernahm der Vorgesetzte von Herrn B.,
der auch das Gesamtprojekt leitete. Abstimmungen fanden zweimal im Verlauf des
Projektes statt, wobei besondere Situationen im Mittelpunkt standen, die Herr B.
spater auch in der Dokumentation als Schliisselsituationen dokumentierte. Neben
inhaltlichen Inputs zu verschiedenen Problemsituationen (wie Zeitplanung und Miss-
verstdndnisse mit Kollegen) habe der Lernprozessbegleiter eine Art Au3ensteuerung
des Projektes gewdhrleistet, indem er darauf achtete, dass sich die Aktivitdten von
Herrn B. sinnvoll und praktikabel in den Zusammenhang des Gesamtprojektes ein-
passten:

LEr hat auch so ein bisschen darauf geachtet, dass das, was ich im Projekt
mache, auch sinnvoll ist, und weil er ja auch Gruppenleiter war, jetzt in Anfiih-
rungszeichen, die Firma voranbringt. “ (Interview 4, Z 471-474)

Uber die Diskussion der Schliisselsituationen gelang es dem Lernprozesshegleiter,
Herrn B. zum Nachdenken iiber Arbeitsergebnisse und die eigene Vorgehensweise
anzuregen. In dem Zusammenhang restimierte Herr B., dass diese Einwirkung wahr-
scheinlich auch ohne die Ubernahme der Funktion des Lernprozessbegleiters stattge-
funden hétte, da er als Vorgesetzter diese Aspekte sowieso beriicksichtigt habe:

, Uber die Schliisselsituationen auf jeden Fall anzuregen, das hat er sehr inten-
siv gemacht. Uber das fachliche Vorgehen hat er mich natiirlich auch angeregt,
dass ich dariiber nachdenke, wie machst du das jetzt am besten, ist das iiber-
haupt sinnvoll. Aber er hiitte es eventuell auch so gemacht, weil er ja Gruppen-
leiter war.” (Interview 4, Z 478-481)

Im Vergleich zur Fachberatung sah Herr B. die Lernprozessbegleitung fiir bedeu-
tungsvoller an, da stirker die Betreuung und Begleitung der Weiterbildung sowie die
Einbindung in die Arbeitstitigkeiten im Vordergrund standen.

Die geforderte Projektdokumentation schrieb Herr B. nachtrédglich zu der Pro-
jektbearbeitung. Da fiir die Evaluation des damals vorliegenden Referenzprozess-
entwurfs auch eine Dokumentation gefordert war, konnte er diese modifiziert auch
fiir die Zertifizierung nutzen. Im Vergleich zu der Projektbearbeitung nahm die
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Erstellung der Dokumentation aus Sicht von Herrn B. etwa 20 Prozent der Gesamt-
zeit in Anspruch. Zeitintensiv waren dabei vor allem die Abbildung der Tétigkeiten
auf das IT-Profil sowie die Uberpriifung der Vollstindigkeit und Praktikabilitit der
Schrittfolge. Die Erstellung der Dokumentation erfolgte eigenverantwortlich; Fach-
berater oder Lernprozessbegleiter haben dabei keine besondere Rolle iibernom-
men. Allerdings habe der Lernprozessbegleiter am Ende den Inhalt dahingehend
iiberpriift, ob aus Unternehmenssicht keine betrieblichen Interna veroffentlicht
werden.

3 Schlisselsituationen in der Umsetzung von Projekt
und Weiterbildung

Abgesehen von der Uberarbeitung der Schrittfolge im Referenzprozess entstanden
fiir Herrn B. bei der Bearbeitung seines Projektes auch Situationen, aus denen er
spezifische Erkenntnisse gewinnen konnte, sodass sie eine Schliisselrolle fiir die
Qualifizierung einnahmen. Derartige Situationen stellten sich fiir Herrn B. als prob-
lemhaltige oder entscheidungsbediirftige Kontexte dar. In allen Féllen (n=38) ent-
standen diese Situationen bei der Umsetzung des Projektes, wobei sie auf fehlende
Erfahrungen (n=3), Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit Kollegen (n=2),
unterlassenen Tétigkeiten (n=2) oder im Einzelfall auch auf Schwierigkeiten bei der
Koordination des Projektes mit dem Tagesgeschéaft zuriickgefiihrt werden kénnen.

Es ist aufgrund der Haufigkeit der Nennungen anzunehmen, dass sich vor allem
dann Schliisselerlebnisse fiir Herrn B. einstellten, wenn neuartige Situationen Ent-
scheidung erforderten, fiir die aufgrund fehlender Erfahrungen neues Wissen ange-
eignet oder Arbeitsschritte zunédchst erprobt werden miissen:

,Im Rahmen der Spezifikation musste ich beurteilen, ob es sich lohnt, bestimm-
te Bauteile anzuschaffen und zu verwenden. Da ich bisher noch nie mit solchen
Bauteilen gearbeitet habe, fehlte mir die Erfahrung, iiberhaupt beurteilen zu
konnen, in welchen Grofenordnungen der Aufwand und die Kosten fiir diese
Bauteile liegen wiirden. “ (Dokumentation 4, Schliisselsituation 1, S. 50)

LFiir die Abbildung des ASICs auf das FPGA, die ja spdter fiir verschiedene
ASIC-Versionen durchgefiihrt werden sollten, hatte ich die Auswahl zwischen
zwei grundsdtzlich verschiedenen Designflows. Von diesen hatte der eine zwar
gewisse prinzipielle Vorteile, aber ich hatte noch nie nach ihm gearbeitet, da er
der ungewohnlichere ist. Darum konnte ich bei der Spezifikation den Aufwand
und die Machbarkeit dieses Designflows nur unsicher abschdtzen. (Dokumen-
tation 4, Schliisselsituation 2, S. 51)
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.Bei der 80C32a18-Emulation verwendete ich zum ersten Mal eine etwas de-
tailliertere Zeitplanung (...). Dabei schdtzte ich fiir jede Teilaufgabe den Zeit-
aufwand ab und hielt ihn schriftlich fest. Ich wusste wegen mangelnder Er-
Jahrungen nicht, wie zuverldssig die Schitzungen waren.“ (Dokumentation 4,
Schliisselsituation 8, S. 56)

Diese erstmalige Bearbeitung der neuartigen Situationen bewéltigte Herr B. iiberwie-
gend eigenstdndig, indem er geeignete Wege zur Informationsbeschaffung suchte.

Abgesehen von diesen neuartigen Situationen traten auch Probleme in der Zu-
sammenarbeit mit Kollegen auf, die fiir Herrn B. Schliisselsituationen darstellten.
Die Schwierigkeiten bezogen sich vor allem auf die Abstimmung oder Kommuni-
kation mit Kollegen. So resultierten beispielsweise Fehler im Projekt aus einer un-
zureichenden Abstimmung mit einem Kollegen, an den Herr B. Arbeitsaufgaben
iibergab:

,Ich besprach mit meinem Kollegen, in welcher Form die Software implemen-
tiert werden sollte, bis ich glaubte, dass er mein Ziel verstanden hatte. Einige
Freiheiten liefs ich ihm allerdings. Als Ergebnis waren spdter einige Funktionen
nicht so allgemein anwendbar, wie ich es geplant hatte.” (Dokumentation 4,
Schliisselsituation 6, S. 55)

Zur Korrektur des Ergebnisses tibernahm Herr B. selbst die notwendigen Verdnde-
rungen und Uberarbeitungen, um den Arbeitsaufwand fiir eine erneute Abstimmung
mit dem Kollegen geringzuhalten. In dieser Situation erkannte Herr B. jedoch auch,
welche Vorgehensweise zu einem besseren Ergebnis gefiihrt hétte und verfestigte
dies in einem Vorsatz fiir zukiinftige Abstimmungen mit Kollegen.

Nachhaltige Situationen, die sich fiir Herrn B. als Schliisselsituationen darstell-
ten, entstanden auch durch unterlassene Tétigkeiten. So ergaben sich aufgrund einer
fehlenden schriftlichen Zeitplanung zeitliche Verzogerungen im Gesamtprojekt:

.Ich hatte bisher meistens ohne schriftliche Zeitplanungen gearbeitet. Schrift-
liche Pline waren fiir mich entweder zu starr oder bendétigten zu viel Aufwand
fiir mogliche Aktualisierungen, und sie waren entweder zu uniibersichtlich
oder enthielten nicht wichtige Details, die ich sonst im Kopf hatte. Auch fiir die
80C32a18-Emulation hatte ich keinen genauen Zeitplan, weil dieses Projekt
innerhalb unserer Arbeitsgruppe eine relativ niedrige Prioritdt besaf3. Als Folge
davon plante ich unbewuf3t fiir einige Arbeiten weniger Zeit ein als eigentlich
notig, wodurch sich diese Arbeiten unerwartet in die Ldnge zogen. “ (Dokumen-
tation 4, Schliisselsituation 4, S. 52)
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Ebenfalls auf ein Versdumnis ist eine Situation zuriickzufiithren, bei der Fehler beim
Testen des Designs dadurch entstanden, dass Herr B. nicht ganzheitlich vorging.
Vielmehr lie3 Herr B. alle Fehler durch einzelne Systemtests suchen anstelle einer
ganzheitlichen Simulation. In der Konsequenz verzigerte sich die Projektumsetzung
zeitlich erneut, da die Einzeltests wesentlich mehr Zeit in Anspruch nahmen als eine
ganzheitliche Teststellung:

,Beim Testen des fertigen FPGA-Designs traten viele Fehler auf. Weil ich noch
keine komplette Testbench geschrieben hatte, um das Zusammenspiel der einzel-
nen Komponenten intensiv zu simulieren, verbrachte ich relativ viel Zeit damit,
die Fehler durch Systemtest zu suchen. Ich entschied mich erst spdt dazu, zur
Simulation zuriickzukehren. Dadurch verlidngerte sich der Zeitraum des Testens
gegeniiber der Planung.“ (Dokumentation 4, Schliisselsituation 5, S. 54)

Beide Situationen wurden durch eine verdnderte Vorgehensweise korrigiert, wobei
Méglichkeiten zur Zeitplanung mit dem Lernprozessbegleiter besprochen wurden.

In der Bewiltigung der verschiedenen Situationen zeigt sich bei Herrn B. eine
Bandbreite an Handlungsstrategien, die mehrheitlich auf eine eigenstiandige Losung
zielten. In Abhéngigkeit der Situation eignete er sich neues Wissen an, probierte
vorab Arbeitsschritte aus, verdnderte die Vorgehensweise oder nutzte den Vergleich
von Aufwand und Nutzen. Nur in einem Fall wahlte er die Unterstiitzung durch den
Lernprozessbegleiter. Als besonders typisch zeigt sich die intensive Auseinander-
setzung mit der Situation und den Griinden fiir die wahrgenommenen Probleme.
Daraus kann Herr B. Erkenntnisse zu neuen Vorgehensweisen aber auch zur Besté-
tigung eigener Kompetenzen sowie Vorstellungen fiir zukiinftiges Handeln ableiten,
sodass sich dadurch sein Handlungsspektrum erweitert.

Die Bedeutung der acht Schliisselsituationen sah Herr B. vor allem darin, dass
er durch die Dokumentation solcher bedeutungstragenden Situationen zu einer Re-
flexion angeregt wurde, die ihm nachtréglich die Zusammenhénge und Erkenntnisse
bewusster und deutlicher erkennen lief3:

LAber die genauen Einzelheiten sind mir erst hinterher beim Aufschreiben der
Schliisselsituation klar geworden. Und in der Situation selbst habe ich nur ge-
merkt, dass mir das einfach nur aufgefallen ist. “ (Interview 4, Z 851-855)

Mit dieser Einschédtzung deutet sich an, dass in der jeweiligen probemhaltigen oder
Entscheidung fordernden Situation selbst diese Metaebene nicht erreicht werden
kann, sodass erst eine angeleitete und nachtréagliche Reflexion dariiber zu einer
Nachhaltigkeit und Lernhaltigkeit fiihren kann.
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Eine besondere Tragweite sah Herr B. vor allem bei zwei der acht Schliisselsitua-
tionen gegeben: Zum einen verwies er auf die Problematik der Zeitplanung, die in
verschiedenen Situationen immer wieder das Projekt beeinflusst hat:

.Das war wirklich ein sehr intensives Erlebnis fiir mich, weil die Zeitplanung
wirklich hinten und vorne nicht hingehauen hat. Das hat aber nichts damit zu
tun gehabt, dass ich nun den Aufwand falsch abgeschdtzt habe, sondern dass
ich einfach die Prioritdt nicht eingeplant habe, z. B. die niedrige Prioritdt ge-
geniiber anderen Projekten. D. h., es verschiebt sich alles nach hinten und dann
stimmt die Zeit nachher nicht mehr.“ (Interview 4, Z 194-199)

In dieser Situation erfahrt Herr B. die Eingebundenheit und Abhédngigkeit des ei-
genen Vorhabens von groleren Projektkontexten, durch die die eigene Projektre-
alisierung gestort und der zeitliche Ablauf verschoben wird. Hier zeigt sich eine
Projektdynamik, auf die Herr B. mit einer angepassten Zeitplanung reagieren muss.
Insofern jedoch zum damaligen Zeitpunkt schriftlich fixierte Zeitplane als unflexi-
bel erlebt und daher nicht eingesetzt werden (also nicht zum Handlungsrepertoire
gehoren), stellte diese Situation eine zentrale Herausforderung fiir ihn dar. Daher
offenbarte sich die Zeitplanung als ein komplexes Problem, bei dem Herr B. in
der Analyse dieser Problematik (auch zusammen mit dem Lernprozessbegleiter)
verschiedene Sachverhalte und Lernertrdge erkennen und herausarbeiten konnte.
Zum anderen nahm Herr B. die Problematik in der Abstimmung mit den Kollegen
als einen zentralen Aspekt wahr, die wiahrend der Projektbearbeitung auftrat. Die
anderen Schliisselsituationen stellen sich aus Sicht von Herrn B. im Vergleich dazu
mit einer wesentlich geringeren Bedeutung dar, sodass auch der Erkenntnisgewinn
und die Auswirkung auf den Lernertrag geringer seien. Im Gegensatz zu den bei-
den zentralen Schliisselsituationen habe sich hier kein Neuerwerb von Wissen ein-
gestellt, sondern sind bisherige Handlungs- bzw. Vorgehensweisen bestétigt und
bekriftigt worden.

4 Individueller Lernertrag aus der Weiterbildung

Die Beherrschung der im Referenzprozess geforderten Teilaktivititen eines Kom-
ponentenentwicklers bildet in Verbindung mit den bisherigen Berufserfahrungen
die Grundlage fiir den individuellen Lernertrag bei Herrn B. Die Umsetzung der
Aufgaben eines Komponentenentwicklers setzt dabei Fahigkeiten und Kompetenzen
auf fachlicher wie iiberfachlicher Ebene voraus, die Herr B. zumindest in fachlicher
Hinsicht bereits mitbrachte.
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Lernertrag im fachlichen Kompetenzbereich

Im fachlichen Kompetenzbereich restimierte Herr B. im Vergleich zu iiberfachlichen
Effekten einen geringen Lernertrag, der auf Entscheidungssituationen im Projekt
zuriickzufithren war. Dabei waren zwei Situationen darauf ausgerichtet gewesen,
gezielt fachlich neues Wissen zu erwerben, um eine Auswahlentscheidung treffen zu
konnen. So musste sich Herr B. beispielsweise zunédchst im Internet dariiber infor-
mieren, welche Ausfiihrungen der Bauteile zu welchen Preisen am Markt erhéltlich
sind. Mit diesem Uberblick gelang es ihm, den Aufwand fiir die Beschaffung und
Verwendung mit dem erwarteten Nutzen zu vergleichen und daraufhin eine Ent-
scheidung zu treffen. Neben dieser Anforderung trat im Projektverlauf eine dhnliche
Situation auf, in der Entscheidungen an das Einarbeiten in eine neue fachliche Situ-
ation gebunden waren. Dabei konnte Herr B. erst durch eine intensive Beschéftigung
mit dem unbekannten System (Lernen durch Ausprobieren) einen Vergleich ziehen,
der dann eine Entscheidung nach sich zog.

Mit diesen Beispielen ist eine Wissensaneignung auf der Basis einer geziel-
ten Informationsbeschaffung erkennbar, sodass er sein deklaratives Wissen iiber
Sachverhalte (Bausteine und Elemente) erweiterte. Diese Situationen wurden von
Herrn B. auch als Schliisselerlebnisse definiert, da er dadurch neben dem fachlichen
Know-how eine Bestédtigung eigener Fahigkeiten gewann. Diese Selbsterkenntnis
bezog sich auf die Vergewisserung, dass sein Grundwissen in diesem Bereich ausrei-
che, um notwendige Detailinformationen zu beschaffen und Aufgaben zu erledigen,
die nicht zu seinen alltdglichen Tétigkeiten gehorten.

Lernertrag im {iberfachlichen Kompetenzbereich

Den zentralen Lernertrag der Qualifizierung sah Herr B. in der gewonnenen Selbst-
sicherheit. In verschiedenen Situationen habe er sich entweder in seiner Vorgehens-
weise bestitigt gefiihlt oder aber eigene Fehler erkannt und fiir sich neue Hand-
lungsmaglichkeiten erschlossen:

wDadurch, dass sich meine Vermutung bestdtigte, fiihle ich mich insgesamt kom-
petenter in meinem Fachgebiet. “ (Dokumentation 4, Schliisselsituation 2, S. 51)

.... ich hatte die Fehleranfilligkeit der Integration der Einzelkomponenten un-
terschdtzt. “ (Dokumentation 4, Schliisselsituation 5, S. 54)

.Besser wiire es gewesen, von Anfang an die Schnittstellen der API-Funktionen
exakter zu spezifizieren. Gerade wenn mehrere Mitarbeiter an einem Produkt
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arbeiten, sollte man wesentlich mehr Aufwand in entsprechende Spezifikatio-
nen investieren als bei einem Ein-Mann-Projekt. “ (Dokumentation 4, Schliissel-
situation 6, S. 55)

Neben der erweiterten Selbstsicherheit im Handeln sowie im Vertrauen auf das ei-
gene Konnen betrachtete Herr B. vor allem auch die Erweiterung des Wissens und
Konnens in Bezug auf Zeitmanagement in Projekten als einen zentralen Lernertrag.
Dadurch habe er gelernt, Arbeitsaufwand abzuschétzen, Aktivitdten zu planen und
deren Einhaltung zu kontrollieren. Hierdurch zeigt sich eine gestirkte Methoden-
kompetenz im Umgang mit komplexen Aufgaben und Vorhaben, die bisher in dem
MaBe nicht vorlag.

Aus der Beschéftigung mit den Schliisselsituationen konnte Herr B. Erkenntnis-
se ableiten, die sich sowohl auf das Erkennen notwendiger Arbeitsschritte als auch
auf das Erkennen eigener Fdhigkeiten und Kompetenzen beziehen, die frither von
Herrn B. selbst nicht in dieser Form wahrgenommen wurden (vgl. Abb. 1). Dabei
zeigt sich die Erkenntnis, sich auf eigene Kompetenzen und Abschétzungen ver-
lassen zu konnen in unterschiedlichen Situationen erwédhnt, sodass hier von einer
zentralen Feststellung ausgegangen werden kann:

LAuBerdem bin ich zuversichtlicher geworden, auch Aufgaben erledigen zu kon-
nen, fiir die ich kein Experte bin, sondern nur ein gewisses Grundwissen habe. "
(Dokumentation 4, Schliisselsituation 1, S. 50)

LAuper der fachlichen Erkenntnis, dass der untersuchte Designflow gut durch-
fiihrbar ist, hatte ich gemerkt, dass es sich lohnen kann, neue Ideen an aussa-
gekrdftigen Beispielen auszuprobieren. “ (Dokumentation 4, Schliisselsituation
2,8.51)

. Fiir mich personlich habe ich gemerkt, dass ich mich auf meine eigenen Ab-
schdtzungen verlassen kann. “ (Dokumentation 4, Schliisselsituation 8, S. 56)

Dabei ist bei diesen Aussagen von einer Lernhaltigkeit der Situationen auszuge-
hen, die aufgrund ihrer Neuartigkeit zu neuen Erkenntnissen sowohl {iber den
fachlichen Gegenstand wie auch iiber sich selbst fiihrten. Die Problematik der
Zeitplanung verstdrkt sich dabei auch in der Erkenntnisgewinnung, indem sich
verschiedene Situationen darauf beziehen. Neben der Bestétigung eigener Fahig-
keiten werden auch erkannte Fehler benannt, aus denen wiederum Vorsétze ab-
geleitet werden konnten:
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,Und es gab aber auch Schliisselsituationen, wo ich gelernt habe, dass der
Weg, den ich eingeschlagen habe, schlecht war. Zum Beispiel: bei Prioritd-
ten zwischen Projekten, um Konflikte rechizeitig zu erkennen, habe ich mir
vorgenommen, einen klaren Zeitplan immer im Kopf zu haben. Das hatte ich
bei dem Projekt nicht, d. h., ich wiirde mich anders verhalten.” (Interview 4,

Z 418-422)

Die gewonnenen Erkenntnisse zeigen insgesamt eine unterschiedliche Erkenntnis-
tiefe. So ist davon auszugehen, dass nicht alle Erkenntnisse einen Neuigkeitsgehalt
aufweisen, sondern eher die Bestidtigung der Notwendigkeit einer bestimmten Ar-
beitsweise und Schrittfolge darstellen.

Abbildung 1: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Erkenntnisse

Lernertrag bezieht sich auf ...

Erkenntnis, dass ...

... die Notwendigkeit bestimmter
Vorgehensweisen

das vorherige probeweise Ausprobieren von neuen Ideen an aussa-

gekraftigen Beispielen zu neuen Erkenntnissen und eigener Sicherheit

fihren kann

o der Arbeitsaufwand fiir Probestellungen vertretbar mit erwarteten Er-
gebnissen sein muss

« Flexibilitat notwendig ist, um auch Aufgaben zu ibernehmen, die drin-
gender sind, aber nicht so gern gemacht werden

« bei der Planung des Projektes Verzégerungen durch andere Aufgaben
entstehen kénnen, sodass die Kenntnis des Zeitplanes unerldsslich ist

« mit der erlernten Methode Zeitplane schriftlich bersichtlich und flexibel
zu entwerfen sind

o mehr Zeit fiir die genauere Spezifikation der Schnittstellen einzuplanen
ist, um Missverstandnisse bei Zusammenarbeit mit anderen zu vermei-
den

« das Internet eine geeignete Quelle firr Informationsbeschaffung ist

... das Erkennen und Bestatigen
eigener Fahigkeiten sowie Fehler
bzw. Erfolge

e Selbstsicherheit gewonnen wurde, auch Aufgaben erledigen zu kdnnen,
fur die nur Grundwissen vorliegt

e Selbstbestdtigung der eigenen Kompetenzen gefunden wurde, Sach-
verhalte richtig einschatzen zu kénnen und sich auf eigene zeitliche
Abschatzungen verlassen zu kdnnen

« die Fehleranfalligkeit der Integration der Einzelkomponenten unter-
schatzt wurde und die ganzheitliche Fehlersuche durch Simulation
friiher hatte stattfinden kdnnen

... sachliche Feststellung

 Aussagen teilweise den Gemitszustand des Sprechers verdeutlichen
und von der Personlichkeit des Sprechers abhéngen

Quelle: Eigene Erhebung
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Aus den acht unterschiedlichen Situationen, die eine Schliisselrolle fiir Herrn B.
einnahmen, konnte er in drei Fillen einen direkten Vorsatz fiir sein Handeln in
zukiinftigen Projekten oder Situationen ableiten (vgl. Abb. 2). In den restlichen Si-
tuationen impliziere die Erkenntnis auch eine Absicht, die Feststellungen bei pas-
sender Gelegenheit wieder anzuwenden, wobei der direkte Anwendungsbezug zum
Zeitpunkt der Beschiftigung und Reflexion der Schliisselsituationen noch offen ge-
halten wurde. Insofern jedoch die Handlungsstrategie fiir Herrn B. eindeutig auch
auf zukiinftige Kontexte {ibertraghar war, formulierte er Vorsitze, die eigenstindig
durch ihn umsetzbar sind und sich vor allem auf eine verdnderte Vorgehensweise
beziehen.

Abbildung 2: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Vorsatze

Vorsatz bezieht sich auf ... Vorsatz, zukiinftig ...
... eigenstandig umsetzbare * in der Projektdurchfiihrung Zeitplan im Kopf haben, um abschétzen zu
Absichten kénnen, wie viel Zeit auch fir andere zusatzliche Aufgaben verwendet

werden kann (ohne das Projekt zu geféhrden) und Zeitmangel auch
gegen(iber Vorgesetzten begriinden zu kdnnen

« erlernte Methode zur Zeitplanung fiir zukiinftige Projekte nutzen

e bei Zusammenarbeit mit den Kollegen darauf achten, mehr Zeit fir die
genauere Spezifikation der Schnittstellen und erwarteten Leistungen
einzuplanen

—

... mit Unterstlitzung umsetzbare
Absichten

Quelle: Eigene Erhebung

Insgesamt verwies Herr B. darauf, dass sich seine Haltung gegeniiber bestimmten
Aspekten verdndert habe, indem er an verschiedenen Punkten in der Projektbearbei-
tung Selbstbestdtigung und Zuversicht erfahren habe. Diese verdnderte Haltung be-
zeichnete Herr B. auch als eine Art des Lernens und ein wesentliches Lernergebnis:

L Hier [in der Dokumentation; Anmerk. d. Verf.] habe ich extra geschrieben:
Jch bin zuversichtlicher geworden, Aufgaben erledigen zu konnen, fiir die ich
kein Experte bin.” Das ist auch eine Art von Lernen. Meine Haltung gegeniiber
gewissen Sachen hat sich gedndert. “ (Interview 4, 7Z 224-227)

Eine Erweiterung des Handlungsrepertoires sah Herr B. auch darin, dass er einer-
seits einen Uberblick {iber komplexe Entscheidungsprozesse in Projekten erhalten
habe, sodass sich auch ein ganzheitlicheres Verstindnis und Denken eingestellt
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habe. Andererseits habe er Methoden kennengelernt, die ihm helfen, solche Pro-
jekte auch zukiinftig erfolgreich zu bewaltigen. Er bezieht sich dabei vor allem auf
einen Einblick in Entscheidungssituationen, denen in komplexen Projekten immer
zu begegnen sei:

.Das, was ich gelernt habe, dass mir einfach bewusster geworden ist, was fiir
Entscheidungen tatsdchlich stattfinden, die normalerweise unbewusst stattfin-
den. Aber durch dieses Nachdenken ist es mir bewusster geworden, sodass ich
dann gelernt habe, was fiir Entscheidungen iiberhaupt auch unbewusster Art
fiir das Projekt notwendig waren. “ (Interview 4, 7 324-328)

Da diese Erkenntnis und Einsicht jedoch widhrend der Anwendung und Umsetzung
neuer Arbeitsschritte oder Methoden zunéchst unbewusst waren, entstand fiir Herrn
B. ein Lernertrag erst durch die Verpflichtung, die Vorgehensweise zu dokumentie-
ren und dabei zu begriinden:

.Die grofiten Gedanken habe ich mir gemacht bei der Begriindung, warum ich
bestimmte Sachen angewendet habe. Es heiflt, man soll begriinden, warum man
die und die Art und nicht auf einer andere Art. (...) Und diese Entscheidungen,
warum man etwas tut, die finden normalerweise, finde ich, sehr schnell statt.
Meistens finden sie sehr schnell statt, aufer, wenn es eine wichtige Entschei-
dung ist, wo man abwdgen muss, welchen Weg gehe ich nun. Bei vielen Sachen
war es dann schon so, dass ich Entscheidungen getroffen habe, fast automatisch
schon, wo aber von der Dokumentation her gefordert ist, dass ich aufschreibe,
warum ich das nun auf diese Art und Weise mache. “ (Interview 4, Z 300-314)

w... dadurch, dass ich die Sachen genau dokumentiert habe und zwar auch
diese Entscheidungsprozesse analysiert habe und iiberhaupt den ganzen Refe-
renzprozess z. B. auch kenne, weif? ich eben etwas besser iiber die Miglichkei-
ten, die sich mir fiir gewisse Entscheidungen bieten. Und deswegen hat sich da
etwas gedndert. “ (Interview 4, 7Z 721-725)

Mit dieser Einschdtzung bekraftigt Herr B. die Bedeutung der Reflexion des Vor-
gehens in seinem Fall. Es ist anzunehmen, dass ohne diese in der Weiterbildung
verankerten Elemente (Gesprdche mit dem Lernprozessbegleiter, Dokumentation)
der Unterschied zur iiblichen Arbeitstédtigkeit nicht in dem Mafe sichtbar geworden
wire. Insofern die Anforderungen der Weiterbildung den vertrauten Tétigkeiten dh-
neln, scheint hier die Méglichkeit zur Reflexion vor allem informelles und unbewuss-
tes Lernen zu befordern.
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5 Reichweite der Weiterbildung und deren Lerneffekte

In Abhéangigkeit der beruflichen Rahmenbedingungen sind die Lernergebnisse und
Erkenntnisse aus der Weiterbildung in aktuelle Tétigkeiten zu tiberfithren. Im Fall
von Herrn B. ist dabei zu beriicksichtigen, dass sich das Arbeitsumfeld nach der
Weiterbildung gedndert hat, allerdings sei dies nicht durch die Weiterbildung be-
griindet. Trotz Arbeitgeberwechsel sind die Tatigkeiten jedoch dhnlich geblieben,
sodass sich daraus auch eine Verwertbarkeit und Nutzbarmachung der Lerneffekte
ergeben konnte. Erschwerend kommt jedoch bei Herrn B. hinzu, dass er bei seiner
aktuellen Tétigkeit den Status eines Leiharbeiters einnimmt und dadurch aufgrund
der fehlenden Bindung an den Arbeitsort kaum Einflussmdglichkeiten auf die Té&-
tigkeiten gegeben sind. Aufgrund seines zeitweisen Einsatzes in unterschiedlichen
Unternehmen hat sich die Projektorientierung sowie der Handlungs- und Entschei-
dungsspielraum im Vergleich zur Tétigkeit vor und wihrend der Qualifizierung ver-
ringert, da die Projektverantwortung den angestellten Mitarbeitern im Unternehmen
selbst {ibertragen werde.

Die Erwartungen und das mit der Weiterbildung verbundene Ziel, mit einem
formalen Berufsabschluss die eigene berufliche Ausbildung zu vervollstdndigen, sind
als erfiillt anzusehen. Auch die Forderung des Unternehmens zur Uberarbeitung des
Referenzprozesses wurde umgesetzt.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld'”

Herr B. resiimierte, dass sich die gewonnene Selbstsicherheit sowie die intensive
und reflexive Auseinandersetzung mit der eigenen Vorgehensweise, mit eigenen Ent-
scheidungen sowie mit Rahmenbedingungen und Storfaktoren fiir ihn merklich auf
sein aktuelles Tatigsein und Agieren auswirken. So nimmt er eine Sensibilisierung
fiir Entscheidungsprozesse in komplexen Projekten und Situationen wahr, sodass er
Gelerntes auch auf neue Situationen iibertragen konne:

w... das ldsst sich auch auf anderes noch anwenden, weil ich genau durch die-
ses Projekt gelernt habe, was fiir Entscheidungen notwendig sind, weif ich
auch in anderen Projekten, wenn es um irgendeine Komponentenentwicklung
geht, was fiir Entscheidungen auf einen zukommen oder an welchen Stellen
Entscheidungen méglich sind, sodass vielleicht in einem anders gearteten Pro-
jekt ich dann an diese Stellen komme und dann vielleicht sogar etwas intensi-

170 Aufgrund dieser Rahmenbedingung wird keine Unterscheidung zwischen Wirkungen auf die aktuelle Tatig-
keit und Wirkungen auf die Rolle im Unternehmen vorgenommen.
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ver tiber eine Entscheidung nachdenke, die sich dann sogar vielleicht lohnt.”
(Interview 4, 7 329-341)

Herr B. machte mit dieser Einschédtzung auch deutlich, dass er durch den erwei-
terten Blickwinkel neue Handlungsstrategien einsetzen koénne, die sich ihm ohne
die intensive Beschéftigung nicht er6ffnet hétten. In diesem Kontext habe er bisher
wann immer moglich und notwendig gezielt sein erworbenes Wissen iiber die zeitli-
che Planung von Aktivitdten und Vorhaben genutzt:

.Die ganze Geschichte mit der Zeitplanung, die hat eben dazu gefiihrt, dass ich
mir danach, eben auch da, wo ich im Moment arbeite, mir auch so ein Projekt
mal eben einteile, vorneweg, mit Zeitabschdtzung und dann zwischendurch auch
immer wieder gucke, wie weit bin ich, und natiirlich auch, wie weit das noch mit
der Planung tibereinstimmt. Und das mache ich aber nicht immer, weil ich auch
nicht immer so komplette Projekte bearbeite. In dieser Form hat das mein Verhal-
ten bei so einer Abschdtzung schon beeinflusst. “ (Interview 4, Z 608-614)

Ein weiterer Effekt der Weiterbildung zeigte sich darin, dass Herr B. auch nach
der Qualifizierung das Dokumentieren von Ergebnissen und Problemen beibehielt.
Zunéchst ergab sich dies aus der Anforderung der Zertifizierung, fiir die er seine
Tatigkeiten fiir die Rezertifizierung zu dokumentieren habe. Zum anderen fordere
aber auch sein aktueller Arbeitgeber regelmaBige Tétigkeitsberichte. Aus dieser Not-
wendigkeit heraus entdeckte Herr B. das Dokumentieren als ein Instrument fiir sich,
Entscheidungsprozesse und Problemfélle zu reflektieren:

LIch berichte meinem Arbeitgeber regelmdfig iiber meine Arbeit, die ich beim
Kunden mache. Das sind dann natiirlich eher Ergebnisse, ab und zu vielleicht
auch Problemfille, die dabei auftraten. (...) Und dann mache ich dariiber hin-
aus noch eine etwas detailliertere Dokumentation. Anlass war die Rezertifizie-
rung und Uberwachung. Ich habe dann noch mal bei Cert-IT nachgefragt, wie
detailliert es denn iiberhaupt sein muss und bekam eben die Antwort (...), dass
die Berichte, die ich an meinen Arbeitgeber schreibe dafiir (...) mehr als ausrei-
chend sind. D. h., ich kénnte die detaillierte Dokumentation sein lassen, habe
aber jetzt gemerkt, dass ich, dadurch, dass ich es iiberhaupt gemacht habe, das
einigermafien fiir mich interessant ist, das auch aufzuschreiben und mache es
zurzeit immer noch, obwohl es fiir die Zertifizierung nicht notig ist. (...) Weil
dort die ganzen Fehler drinstehen, die ich gemacht habe. Und es steht auch
drin, wie ich Probleme lose, wie ich dabei vorgehe, wenn ich nach irgendeinem
Fehler suche. “ (Interview 4, Z 1098-1113)
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Mit dieser freiwilligen Dokumentation verbindet Herr B. eine Selbstreflexion, die in
der Weiterbildung begonnen wurde und deren erkannte Vorteile zu einer nachhalti-
gen Nutzung gefiihrt haben.

Die wihrend der Qualifizierung formulierten Vorsédtze sieht Herr B. auch im
aktuellen Arbeitsumfeld verwertbar (vgl. Abb. 2). Vor allem die Zeitplanung habe
dabei eine nachhaltige Wirkung gezeigt. Die Absicht, sich stirker mit Kollegen ab-
zustimmen und eindeutige Anweisungen fiir Zuarbeiten zu geben, werde hingegen
bei der aktuellen Téatigkeit nicht in dem Maf3e erforderlich, sodass sich kein Transfer
ergeben hat.

Ein verdndertes eigenes Rollenverstandnis nach der Qualifizierung als IT-Fach-
kraft kann Herr B. nicht bestétigen. Allerdings fiihle er sich jetzt vollstindiger aus-
gebildet, weil er die Qualifizierung erfolgreich abgeschlossen habe und sich das
IT-Profil nicht nur auf ein Spezialgebiet beziehe, sondern weitliufiger die gesamte
Elektronikentwicklung abdecke. Die wahrgenommene Vollstandigkeit beziehe sich
dabei weniger auf eine fachliche Wissenserweiterung, da in diesem Kontext von
Herrn B. im Vergleich zu dem Vorwissen nur eher geringe Zuwéchse bemerkt wur-
den. Vielmehr sieht er sich durch die Weiterbildung und den erlangten beruflichen
Abschluss umfassender ausgebildet:

.... durch diese Zertifizierung sehe ich mich schon als etwas vollstdndiger
ausgebildet an, weil dafiir ein gesamtes Projekt durchgefiihrt werden musste
und das ganze Profil bezieht sich nicht nur zeitlich, also der Projektablauf, auf
einen Teilbereich, sondern auch fachlich nicht nur auf ein Spezialgebiet, son-
dern auf den gesamten Bereich von Elektronikentwicklung. Deswegen sehe ich
mich dadurch als etwas besser ausgebildet an. Allerdings, wenn man es jetzt
nur an den Tdtigkeiten festmacht, ist das doch etwas wenig. Also, das was die
Vollstindigkeit an den Tdtigkeiten ausmacht, das sind oft nur Kleinigkeiten
gewesen. “ (Interview 4, Z 1163-1170)

Vor dem Hintergrund kann Herr B. mit dem erzielten Abschluss als IT-Spezialist
nach eigenen Angaben auch selbstbewusster in Bewerbungsgesprachen auftreten.
Ein direkter Einfluss auf seine aktuelle berufliche Situation sei ihm jedoch nicht so
deutlich, da er nicht abschitzen kénne, aus welchen Griinden ihn die letzten Auftrag-
geber ausgewdhlt haben. Die berufliche Perspektive an sich habe sich dabei insofern
erweitert, dass Herr B. auch an eine Existenzgriindung im IT-Bereich nachdachte,
bevor er die Zusage seines jetzigen Arbeitgebers erhielt; ohne das erworbene Per-
sonenzertifikat wire nach Einschdtzung von Herrn B. an so eine Existenzgriindung
nicht zu denken gewesen.
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Wirkungen auf auBerberufliche Handlungsfelder

Ausgehend von den wahrgenommenen Verdnderungen im Handeln und in seinen Ein-
sichten kann Herr B. auch einen Einfluss auf auBerberufliche Situationen feststellen.
Deutlich wird auch hier, dass die Zeitplanung und das Setzen von Priorititen einen
Effekt in inneren Strukturen bewirkt haben, der bis in private Kontexte hineinflief3t:

. Was das Zeiteinsparen betrifft, da habe ich sehr viel gelernt. Und ich weif3
Jjetzt nicht, in welche Fragekategorie das fallen soll, das fillt mir gerade eben
so auf, dass ich eben gelernt habe, zeitsparend vorzugehen und das wende ich
im Beruf aber auch privat an. (...) Der Einfluss, den ich feststelle, bezieht sich
wirklich auf das Zeiteinsparen. Das geht zumindest in den Bereich planendes
Vorgehen und wirtschaftliches Handeln. Das hat damit etwas zu tun, dass man
einerseits Zeit sparen kann, aber auch durch bestimmte Sachen Geld sparen
kann. “ (Interview 4, Z 1290-1293)

Wie die Erlduterungen verdeutlichen, sieht Herr B. auch verbunden mit einer ver-
besserten Zeitplanung ein zeitsparendes Handeln und Vorgehen gegeben. Dadurch
zeigen sich auch Auswirkungen in Bezug auf ein vorausplanenderes Vorgehen und
wirtschaftlicheres Handeln im Privatbereich.

Die intensivere Reflexion iiber Entscheidungen und Vorgehensweisen, die sich
im beruflichen Handlungsfeld verstetigt haben, sieht Herr B. nicht bis in auBerbe-
rufliche Lebensbereiche hineinwirkend. Ebenso wenig konnte er einen verbesserten
Umgang mit Problemen oder eine verdnderte Kommunikation mit Kollegen bzw.
Vorgesetzten ausmachen. Auch wenn er in diesen Bereichen in der Vergangenheit
Verdnderungen wahrnehmen konnte, seien diese nicht auf die Weiterbildung zuriick-
zufiithren, sondern auf andere Einfliisse. So haben sowohl der tégliche Arbeitsvoll-
zug und die dabei gewonnenen Erfahrungen als auch zusétzliche themenspezifische
Seminare (auBBerhalb der Weiterbildung) dazu beigetragen. Mit dieser Einschédtzung
verweist Herr B. auf die starken Wechselwirkungen und Verzahnungen von privaten
und beruflichen Handlungskontexten. Dabei wird auch ersichtlich, dass vor allem
besonders nachhaltige Erlebnisse bis in auB3erberufliche Zusammenhéange vordrin-
gen, was auf eine Abhingigkeit der Nachhaltigkeit eines Transfers vom subjektiven
Bedeutungsgehalt einer Situation hindeutet.

6 Beitrag der Weiterbildung fiir Bildung

Kennzeichnend fiir Herrn B. ist die Zielorientierung auf einen formalen Berufsab-
schluss. Vor diesem Hintergrund nimmt der Erwerb neuen Wissens oder die Er-
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weiterung des Handlungspotenzials zunédchst wenig Bedeutung fiir Herrn B. ein.
Ungeachtet dessen ergaben sind jedoch in der Bewdltigung der Weiterbildung Lern-
effekte, die auf solche Wirkungen hinweisen. So ist neben der Erweiterung des me-
thodischen Handlungsrepertoires vor allem eine Verdnderung in Einstellungen und
dem Selbstbild zu erkennen. Damit verbunden veranschaulichten die Erlduterungen
von Herrn B. dass sich die Weiterbildung auf ein verbessertes Selbstbild und Welt-
verstehen sowie eine gestidrkte Selbst- und Mitbestimmung ausgewirkt hat.

Erweiterung des Selbst- und Weltverstehens

Wie sich in mehreren Schliisselsituationen als auch den Erlduterungen im Interview
zeigt, konnte Herrn B. an Selbstsicherheit gewinnen, indem er erkannte, sich auf
eigene Kompetenzen und Abschétzungen verlassen zu kénnen. Damit verbunden ist
ein verbessertes Selbstverstehen anzunehmen, da die Weiterbildung auch dazu bei-
getragen hat, eigene Stiarken und Potenziale zu erkennen sowie die Eignung fiir die
eigenstindige Anwendung bestimmter Methoden (z. B. Zeitplanung) zu bestétigen.
Durch das Reflektieren von bedeutungstragenden Situationen konnte Herr B. zudem
retrospektiv Zusammenhénge in den Situationen, aber auch eigene Fehler bewuss-
ter erkennen. In der Konsequenz wurde es Herrn B. méglich, Handlungsalternativen
zu erschlieBen bzw. Vorsitze fiir zukiinftiges Handeln abzuleiten. Vor diesem Hin-
tergrund nimmt das Nachdenken und Reflektieren von Ereignissen auch im aktuel-
len Berufsfeld eine Bedeutung ein, die iiber berufliche Anforderungen hinausgeht.
Mit der freiwillig weitergefiihrten Dokumentation hat sich hier eine Nachhaltigkeit
eingestellt, die auf ein gestiegenes Selbstverstehen (Erkennen von Fehlern), aber
auch ein verbessertes Weltverstehen (Erkennen von Zusammenhéngen, Ursachen
von Problemen) wirkt.

Abgesehen von dieser Form des Nachdenkens iiber Rahmenbedingungen und
Ereignisse sind in Bezug auf ein verbessertes Verstdndnis tber externe Strukturen
und Zusammenhénge in seiner direkten wie indirekten beruflichen Umwelt hinge-
gen bei Herrn B. kaum Effekte erkennbar. Dies kann auf hinderliche Transferbedin-
gungen als auch auf den Lernertrag zuriickzufiihren sein, der stirker auf eine aus-
gepragte Selbsterkenntnis und ein erweitertes Methodenrepertoire ausgerichtet ist.

Erweiterung des Selbst- und Weltgestaltens

Verbunden mit einem gewachsenen Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen iiber
eigene Fahigkeiten konnte Herr B. auch eine personliche Weiterentwicklung bestéa-
tigen. Diese Weiterentwicklung bezieht sich zum einen auf eine Entwicklung von
Einsichten und Haltungen, aber auch auf eine Selbstwahrnehmung, mit dem Perso-
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nenzertifikat vollstindiger als frither (mit dem abgebrochenen Studium) ausgebildet
zu sein. Somit konnte er mit dem urspriinglichen Ziel der Weiterbildung auch ein Le-
bensziel erreichen. Insbesondere fiir die Positionierung auf dem Arbeitsmarkt nimmt
dieser Effekt eine zentrale Bedeutung fiir Herrn B. ein, da er sich dadurch eine
verbesserte Position gegeniiber Mithewerbern als auch eine stirkere Anerkennung
bisheriger Leistungen erwartet. Mit dem erworbenen Personenzertifikat konnte Herr
B. auch eine neue berufliche Perspektive der Existenzgriindung ableiten, auch wenn
diese aufgrund anderer Moglichkeiten letztendlich nicht umgesetzt wurde.

Im Zusammenhang mit der erweiterten Methodenkompetenz, Projekte zeitlich
zu planen und deren Fortschritt regelmédfBig zu kontrollieren sowie fiir Entschei-
dungsprozesse bei komplexen Vorhaben sensibilisiert zu sein, hat sich fiir Herrn B.
eine Verfligungserweiterung ergeben, durch die er sich die Voraussetzungen fiir ak-
tuelle und auch zukiinftige berufliche Anforderungen angeeignet hat. Damit hat die
Weiterbildung auch dazu beigetragen, einen ganzheitlicheren Blickwinkel bei seinen
Tatigkeiten einnehmen zu konnen: stand vor der Weiterbildung eher die abgegrenzte
fachlich iibertragene Aufgabe im Fokus, so konnte er durch das eigene Ausprobieren
bzw. die Reflexion der Entscheidungsprozesse im Projektmanagement prozeduales
Wissen aufbauen, also Erkenntnisse iiber Strategien, Schnittstellen, Konfliktpoten-
ziale und Vorgehensweisen erlangen. Nicht nur beruflich sind diese Erkenntnisse
verstetigt worden, sondern haben auch Wirkungen im auferberuflichen Kontext ge-
zeigt. So kann Herr B. auf ein zeitsparenderes und wirtschaftlicheres Handeln und
Vorgehen im privaten Kontext verweisen.

Aufgrund hinderlicher Transferbedingungen konnen teilweise Erkenntnisse
und Vorsétze nicht handlungsleitend in das aktuelle Berufsfeld iiberfiihrt werden.
Insbesondere Moglichkeiten zur Mitbestimmung und Mitgestaltung beruflicher Té-
tigkeiten bzw. Entwicklungen sind hierbei aufgrund seines Status als Leiharbeiter
begrenzt. In dhnlicher Weise stellt es sich momentan schwierig dar, komplexe Pro-
jekte zu planen und die Verantwortung zu ibernehmen sowie Aufgaben an Kollegen
zu iibergeben.
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Anlage 8: Fallstudie 5 — Herr U.

. Gewonnen habe ich in jedem Fall an Selbstsicherheit.”

1 Rahmenbedingungen vor der Weiterbildung

Herr U. ist seit Beginn seiner kaufméannischen Ausbildung in einem mittelstindischen
Unternehmen tétig. Nach der Ausbildung tibernahm er die EDV-Aufgaben, der zuvor
von einem anderen Mitarbeiter neben den herkdmmlichen Aufgaben mitbetreut wur-
den. Seine Tétigkeiten schitzte Herr U. dabei als wenig projekt- und kundenorientiert,
da es sich um interne Aufgaben zur Sicherheit und Funktionsfahigkeit des IT-Systems
handelte; seine Kunden waren daher seine Kollegen und Vorgesetzten. In der Ausiibung
seiner Tétigkeiten konnte er einen gro3en Handlungs- und Entscheidungsspielraum
umsetzen, bei dem er fachlich autonom im Rahmen eines Budgets arbeiten konnte.

Motive fiir die Weiterbildung

Die Auswahl des IT-Profils orientierte sich an der inhaltlichen Ubereinstimmung mit
den bisherigen Berufserfahrungen, sodass Herr U. das Profil des Systemadminis-
trators (IT Systems Administrator) wéhlte. Aufgrund des Quereinstieges in die IT-
Branche war diese Weiterbildung aus Sicht von Herrn U. vor allem mit dem Erwerb
eines formal anerkannten und herstellerunabhéngigen Zertifikates motiviert. Durch
die bisherige Teilnahme an Schulungen konnte er zwar sein fachliches Wissen auf-
bauen, eine Bestitigung seines Kénnens im Sinne eines Berufsabschlusses konnte er
dadurch aber nicht erreichen:

,Vor dieser Zertifizierung war ich auch schon auf super vielen Fortbildungen
und Schulungen usw. und auch alles zertifiziert, schon und gut, aber ich woll-
te einfach etwas haben, was mich einfach herstellerunabhdingig zertifiziert.
Damit ich auch sagen kann, hallo, ich habe auch im Prinzip einen Abschluss,
Zertifizierung, in dem Beruf, was ich mache und ich kann sagen, okay, ich habe
die Schulung, aber nichts, was einen Titel hitte und das war der eigentliche
der Grund fiir die ganze Aktion. " (Interview 5, Z 24-30)

Die Initilerung der Weiterbildung ging von Herrn U. aus, der nach Recherchen im
Internet auf das IT-Weiterbildungssystem aufmerksam wurde. Nach Riicksprache
mit seinem Vorgesetzten konnte er ein zukiinftig umzusetzendes internes Vorhaben
im Unternehmen fiir die Qualifizierung verwenden.
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Vor dem Hintergrund der Motive fiir die Initiierung der Weiterbildung ist von einem
expansiv begriindeten Lernen auszugehen, da vor allem individuelle Interessen
im Vordergrund standen. Mitgetragen wurde die Entscheidung zur Weiterbildung
durch die von Herrn U. erlebte Diskrepanzerfahrung zwischen seinem beruflichen
Selbstbild als IT-Fachkraft aufgrund seiner IT-fachlichen Kompetenzen und dem
bisherigen kaufménnischen Berufsabschluss bzw. der formalen Einordnung im Un-
ternehmen (im Bereich EDV/Buchhaltung). Die Lerninitiierung zielt auf die subjek-
tive Verfiigungserweiterung. Auch wenn die Weiterbildung in ohnehin anstehende
Aufgaben eingebunden werden konnte, zielte sie jedoch nicht vordergriindig auf
die Bewaltigung aktueller Anforderungen und einem dafiir notwendigen Wissens-
erwerb. In der Verbindung der eigenen langfristig ausgelegten Ziele mit den Ar-
beitsanforderungen verband Herr U. mit der Weiterbildung vielmehr den Erwerb
einer formalen Qualifikation im IT-Bereich.

Vorerfahrungen in Bezug auf das IT-Profil

Das IT-Profil des Systemadministrators erfordert die Konfiguration, Uberwachung
und Pflege vernetzter I'T-Systeme bzw. Anwendersoftware. Damit verbunden ist auch
die Bedarfsplanung und Beschaffung von Soft- bzw. Hardware sowie die Installation
und Konfiguration der Software und Komponenten. Durch die jahrelangen Berufs-
erfahrungen in der Administration der firmeneigenen IT konnte Herr U. von einem
breiten profiltypischen Know-how ausgehen. Er selbst bezeichnete sich dabei als
Generalist, der sich das benétigte Grundwissen zu allen relevanten Aufgabenstel-
lungen in der Administration, Datensicherung und IT-Security in den vergangenen
Jahren angeeignet habe:

w... um sich als IT-Administrator zu zertifizieren brauchte ich ja auch das
Thema Sicherheit, ich brauchte das Thema Datensicherung. Diese Themen
hingen alle an diesem Projekt mit dran, das war der Vorteil. In diesem Pro-
jekt musste ich auch sicher technisch einiges umstellen. Ich musste eine
neue Datensicherung einfiihren usw. Das hatte ich jetzt vor ein paar Wo-
chen wieder, es sind Sachen, die immer wiederkehren, es ist meine tdgliche
Arbeit und das war der Vorteil bei diesem Grofprojekt ...~ (Interview 5,
7 158-165)

Ein Hinweis auf die umfangreichen Vorkenntnisse von Herrn U. ist auch darin zu
sehen, dass er bei der Auswahl von einem externen Dienstleister, der bei spezifi-
schen Themen unterstiitzen sollte, dessen Kenntnisstand durch gezielte fachliche
Fragestellungen erfasste. Da fiir Herrn U. nur ein Dienstleister infrage kam, der
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fachlich mindestens auf seinem Kenntnisniveau, wenn moglich jedoch dariiber
lag, nutzte er sein in Schulungen erworbenes Detailwissen, um die Anbieter zu
testen.

Das notwendige IT-Know-how fiir seine Téatigkeiten eignete sich Herr U. in
zahlreichen Seminaren und herstellerspezifischen Kursen an. Im Arbeitsvollzug ent-
standen jedoch auch Lernimpulse, die dann selbstorganisiert durch Ausprobieren,
Internetrecherchen oder Fachliteratur umgesetzt wurden. In der Kombination von
fremdgesteuerten Lernarrangements in Seminarform sowie der eigenstidndigen, eher
informellen Wissensaneignung sah Herr U. eine fiir ihn geeignete Form des Lernens.
Alle bisherigen Lernaktivititen bezogen sich abgesehen von einem Seminar zum
Projektmanagement vor allem auf IT-fachliche Themen. Dabei stand tiberwiegend
die Bewdltigung aktueller beruflicher Anforderungen im Vordergrund.

In Bezug auf das fiir die Weiterbildung erforderliche Projektmanagement sind
bei Herrn U. aus der Arbeitspraxis wenig Vorkenntnisse vorhanden, da seine bishe-
rigen Tétigkeiten wenig projektorientiert ausgerichtet waren. Im Vorfeld der Weiter-
bildung konnte er jedoch an einem Seminar zum Projektmanagement teilnehmen,
sodass er sich hier das benotigte Wissen aneignete. Aufgrund dieser Vorerfahrun-
gen konnen die Anforderungen des Projektes und die Umsetzung der zahlreichen
Teilaktivititen aus dem idealtypischen Ablaufplan des Referenzprozesses von Herrn
U. mit dem vorhandenen Wissen und Kénnen bewdltigt werden. Wissensliicken
und Lernbedarfe konnen daher fiir ihn erst in der Bearbeitung neuartiger Situa-
tionen entstehen, die bisher fachlich noch nicht erforderlich waren, im Umgang
mit Problemen oder in der Kommunikation und Abstimmung mit Kollegen bzw.
Vorgesetzten.

2 Umsetzung der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung

Die Weiterbildung wurde von Herrn U. arbeitsprozessorientiert umgesetzt, indem
er eine anstehende betriebliche Anforderung zum Gegenstand der Qualifizierung
machte. Zur Umsetzung des geforderten Projektes wihlte Herr U. die notwendige
Migration des Windows Betriebssystems, also den Wechsel des Betriebssystems und
seiner Komponenten auf eine héhere Version. Verbunden damit mussten die grund-
legenden Softwareprogramme und die Transformation von Daten in neue Formate
gewdhrleistet werden. Ziel war es dabei, eine hohere Zuverldssigkeit und bessere
Administration des IT-Systems zu erreichen. Das Projekt wurde innerhalb von fiinf
Monaten mit einem Umfang von 134 Arbeitstagen (unberiicksichtigt der Nachbe-
reitung wie Dokumentation und Priifungsvorbereitung) durchgefiihrt. Herr U. ko-
ordinierte dabei die Projektrealisierung mit seinen weiterhin anfallenden téglichen
Arbeiten der User- und Technikbetreuung. Da die Migration als eine betriebliche
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Anforderung stand, wiren diese Aufgaben auch von Herrn U. durchgefiihrt worden,
wenn er die Weiterbildung nicht begonnen hitte.

Durch den Umfang und die Komplexitidt der zu erledigenden Aufgaben konn-
te Herr U. die Projektrealisierung weitestgehend unproblematisch an den ebenfalls
komplexen Vorgaben des Referenzprofils ausrichten. Als teilweise schwierig resii-
mierte er die Umsetzung einzelner Anforderungen aus dem IT-Profil aufgrund der
begrenzten Moglichkeiten in einem mittelstdandischen Unternehmen. So entschied er
sich beispielsweise, die im Referenzprozess geforderte Betriebsdokumentation aus
Zeitmangel nicht zu erstellen:

. Was fiir mich schwierig und zum Teil unméglich war, das war, dass Anre-
gungen dabei waren oder Fragen dazu, wo Anforderungen waren, die kénnen
bei einer groferen Firma abgedeckt werden, aber nicht bei uns und erst recht
nicht, weil ich das damals noch allein gemacht habe. Es war iiberhaupt nicht
moglich, irgendwelche Sachen, die ich durchgefiihrt habe, sagen wir mal, fiir
die Firma zu dokumentieren, nach dem Motto, ich habe das und das gemacht,
falls dass ich am ndchsten Tag tot umfalle, damit das alles irgendwo drinsteht.
Das ging tiberhaupt nicht. Ich habe auch ganz offen hineingeschrieben, geht
nicht, die Firma ist dazu zu klein. Ich kann ja auch keine Mdrchen hinein-
schreiben.  (Interview 5, Z 165-173)

Fiir die Bewdltigung der einzelnen Arbeitsschritte im Projekt eignete sich Herr U.
neues Fachwissen auf Herstellerseminaren an. Zu den Hauptthemen des Projektes
nahm er dabei an verschiedenen Seminaren mit einem Gesamtumfang von 17 Tagen
teil. Zudem hat er eigenstindig gezielt sein Wissen durch Fachliteratur und das In-
ternet erweitert:

LIch war ungefihr zweieinhalb Wochen auf Schulung fiir dieses Projekt Win-
dows 2000 Server, Exchange, ISA-Server usw. (...) ich habe hier mehrere
Biicher stehen, wo ich nachlesen musste, konnte und auch gemacht habe
und auch iiber das Internet, wo man vieles finden kann. Es gibt auch extra
Tools fiir Migration, da habe ich mich noch schlau gemacht.” (Interview 5,
7 24-131)

Neben dem fachlichen Schwerpunkt bezog sich der Wissenserwerb auch auf metho-
dische Elemente wie Projektmanagement und Pridsentationstechnik mit PowerPoint.
In diesem Kontext konnte er an einem firmeninternen Seminar teilnehmen, in dem
die Grundlagen zum Projektmanagement, wie Projektplanung, Festlegung von Mei-
lensteinen und Kalkulation vermittelt wurden.
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Die Umsetzung des Projektes im Rahmen der Qualifizierung wurde durch einen
Fachberater und einen Lernprozessbegleiter unterstiitzt. Die fachliche Unterstiit-
zung fand Herr U. aufgrund einer Teilnahme an einem Seminar, bei dem im Kon-
takt mit dem Dozenten auch die weitergehende Betreuung des Projektes vereinbart
wurde. Der fachliche Berater stand Herrn U. zu allen fachlichen Problemen zur Mig-
ration zur Verfiigung. Alle anderen Tétigkeiten, wie Datensicherung, IT-Sicherheit
oder Beschaffung notwendiger Dienstleister und Komponenten realisierte Herr U.
ohne fachlichen Expertenrat, da dies ohnehin zu seinen alltdglichen Aufgaben ge-
horte. Das eigentliche Kernprojekt der Migration stellte hingegen eine neue Situation
fiir Herrn U. dar, fiir deren Bewdéltigung die Fachberatung unerlédsslich war und eine
zentrale Bedeutung im erfolgreichen Projektverlauf einnahm:

.... der Fachberater auf jeden Fall fiir das Kernprojekt der Migration. Das
Drumherum, damit hatte er nichts zu tun, diese Sicherheitsaspekte, Daten-
sicherung, Einkauf, Dienstleistung usw. (...). Sondern der war wirklich mit
dafiir da, fiir diese Migration von NT auf 2000 mit Active Directory usw. Der
Fachberater war, was Datensicherung angeht, das war auch nicht sein Thema
und das ist auch nicht sein Metier und da habe ich alles im Alleingang ge-
macht, auch ohne den Prozessberater, ohne den Fachberater ... " (Interview 5,
7 247-254)

Die Lernprozessbegleitung iibernahm bei Herrn U. der Vorgesetzte, mit dem er re-
gelméBig den Projekt- und Zertifizierungsstand besprach. Fachlich konnte der Lern-
prozessbegleiter keine Unterstiitzung anbieten, dafiir jedoch in seiner Funktion als
Projektbegleitung. Beiden Personen, dem Lernprozessbegleiter und Fachberater, sei
es aus Sicht von Herrn U. gelungen, ihn in den Gespridchen zum Nachdenken tiber
die eigene Vorgehensweise anzuregen, woraus sich dann auch ein Mehrwert fiir den
Lernprozess ergab. Als vorteilhaft betrachtete Herr U. dabei, dass er Input durch
zwei unterschiedliche Seiten bekam, wobei er ergédnzte, dass diese Form der Unter-
stiitzung auch ohne die Weiterbildung erfolgt wire.

Die erforderliche Dokumentation erstellte Herr U. nachtrédglich zur Projektum-
setzung. Dafiir benétigte er nach eigenen Angaben ein Drittel der Projektlaufzeit, da
sich das retrospektive Zusammensuchen und Verschriftlichen des eigenen Vorge-
hens zeitaufwendig gestaltete:

.Es war schon ein Riesenaufwand. Ich wiirde sagen 1/3 der Projektzeit, um
alles noch einmal zu schreiben, noch einmal alles zusammen zu holen und nie-
derzuschreiben. “ (Interview 5, Z 154-156)
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LEs ist ja auch tierisch viel Zeit, was damit verbunden ist. An den Wochen-
enden, wenn man sich daransetzt sind 5 bis 6 Stunden weg am Tag und das
waren auch ein paar Wochenenden, bis man es wiederhat, dann habe ich es
denen auch wieder zugeschickt, dann passte denen dies oder das wieder nicht
und ich musste noch einmal nacharbeiten. Es war schon ein ziemlicher Auf-
wand. “ (Interview 5, Z 328-332)

Wie die Aussagen verdeutlichen, wurde die Qualifizierung nicht nur wahrend der
Arbeitszeit, sondern auch zum Teil in der Freizeit umgesetzt. Nach Fertigstellung
der Dokumentation habe der Lernprozessbegleiter noch einmal diese Dokumentation
unter Priifung der Einhaltung der Formalitidten gelesen. Einen Lerneffekt durch das
Reflektieren der Vorgehensweise im Rahmen des Dokumentierens habe Herr U. je-
doch nicht wahrgenommen, da er fiir sich keine Wirkungen durch das nachtrégliche
Verschriftlichen von Handlungsweisen, sondern vielmehr im Handeln selbst sehe:

.... weil ich das, was ich niedergeschrieben habe, das kann ich. Ich habe keinen
Lerneffekt beim Niederschreiben, ich habe einen Lerneffekt beim Tun, wenn ich
irgendetwas mache oder wenn ich mir irgendwelche neuen Sachen anlese oder
sonst was, aber nicht, wenn ich etwas stur niederschreibe, da sehe ich keinen
Lerneffekt darin. “ (Interview 5, Z 197-201)

Trotz dieser Aussage sah Herr U. die Notwendigkeit des Dokumentierens dadurch
gegeben, dass im Rahmen der Weiterbildung eine Anbindung an internationale Vor-
gaben und Normen gewdihrleistet werden muss, um eine Vergleichbarkeit der Ab-
schliisse zu erzielen.

3 Schliisselsituationen in der Umsetzung von Projekt
und Weiterbildung

Wihrend der Projektrealisierung entstanden fiir Herrn U. verschiedene Situationen,
die eine Entscheidung erforderten oder in denen er einen besonderen Druck gespiirt
habe. Solche Szenen habe er dann als Schliisselsituationen (n=10) in der Dokumen-
tation beschrieben, wobei es ihm nicht schwerfiel, eine entsprechende Anzahl zu
finden. Die Schliisselsituationen bezogen sich mehrheitlich auf die Realisierung des
Projektes und dabei iberwiegend auf solche Kontexte, in denen er in neuartigen,
unvorhersehbaren oder unbestimmten Situationen eine personliche Unsicherheit
wahrnahm (n=7). Dariiber hinaus, aber in wesentlich geringerer Héufigkeit, ba-
sierten die Schliisselsituationen auf der Zusammenarbeit mit Kollegen (n=2) sowie
der Koordination der Projektanforderungen mit dem Tagesgeschéft (n=1).
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Situationen von Ungewissheit stellten sich fiir Herrn U. an verschiedenen Stellen im
Projekt und in unterschiedlicher Intensitit dar. Zum einen ergaben sich solche Situa-
tionen aus der Unsicherheit {iber den Verlauf und Ausgang wichtiger Gespriche mit
der Geschiéftsleitung, wobei das Besondere der Situation fiir Herrn U. darin lag, dass
er auf Entscheidungen auf dieser Ebene kaum Einfluss nehmen konnte:

,Vor dem Gesprédch mit der Geschdftsleitung iiber die Freigabe des Projektes
und des Geldes war ich natiirlich entsprechend angespannt. Beziiglich meiner
Argumente fiihlte ich mich gut vorbereitet. Problematisch war hier eher die
etwas angespannte wirtschaftliche Lage der Firma. “ (Dokumentation 5, Schliis-
selsituation 1, S. 82)

.In dieses Gespréch [Abschlussgesprédch mit der Geschdftsleitung; Anmerk. d.
Verf.] ging ich sicherlich ruhiger als in das erste, da mein Projekt ja erfolgreich
abgeschlossen worden ist. Gespannt war ich jedoch auf die mégliche Aner-
kennung meiner Vorgesetzten bzw. auf Probleme, die mir vielleicht entgangen
waren. “ (Dokumentation 5, Schliisselsituation 10, S. 100)

Zum anderen resultierten Situationen, in denen eine personliche Unsicherheit aus
Sicht von Herrn U. entstand, aus der Notwendigkeit, eigene Entscheidungen zu tref-
fen, die einen wesentlichen Einfluss auf den Projektverlauf haben wiirden. Einerseits
trat diese Anforderung punktuell im Projekt auf, wie beispielsweise bei der Auswahl
eines externen Dienstleisters (Consultingfirma):

.Im Vorfeld des Projektes hatte ich mehrere Firmen zur Vorstellung ihrer Ar-
beitsweise und Kompetenzen zu uns in die Firma eingeladen. Fiir mich lag
die besondere Herausforderung darin die Firmen richtig zu bewerten und
einzuschdtzen. Ein Fehlgriff bei der Auswahl wiirde letztendlich auf mich zu-
riickfallen und meine Verantwortung den richtigen Partner auszusuchen war
entsprechend grof. Bei einigen Firmen merkte ich eine gewisse Arroganz und
Uberheblichkeit. Ich denke insbesondere mein junges Aussehen war hier prob-
lematisch. Einige der anwesenden Consultants glaubten wohl, dass ich nicht
befugt wdre die Entscheidung iiber den Partner zu treffen.” (Dokumentation 5,
Schliisselsituation 2, S. 84 f.)

Andererseits stellte sich die gesamte eigenverantwortliche Umsetzung des Projek-
tes fiir Herrn U. als eine solche mit Unsicherheit verbundene Situation dar, da ein
Projekt mit dieser Komplexitit und Bedeutung fiir das Unternehmen bisher noch
nicht zum Arbeitsalltag fiir Herrn U. gehorte. Damit lagen in Bezug auf die Planung
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und Vorbereitung der notwendigen Schritte und Abstimmungen wenige Erfahrun-
gen vor:

wNatiirlich stand ich wdhrend des gesamien Projektes unter dem Druck wirklich
alles selbst planen, umsetzen und entscheiden zu miissen. Personlich bin ich
jedoch jemand, der gerne Verantwortung trdgt und auch stets versucht diese
zu vergrofiern. Jedoch war auch diese Situation fiir mich ziemlich ungewohnt.
(Dokumentation 5, Schliisselsituation 3, S. 86)

Im Rahmen der Projektumsetzung traten des Weiteren dann Schliisselsituationen
ein, wenn Herr U. Aufgaben erledigen musste, die er bisher noch nicht realisiert
hatte. So stellte beispielsweise die Durchfiihrung einer Mitarbeiterschulung eine
groB3e Herausforderung fiir ihn dar:

,In meiner bisherigen Laufbahn stand ich noch nie vor der Aufgabe Inhouse-
schulungen durchfiihren zu miissen. Vor solch grofier Teilnehmerzahl hatte ich
noch nie referiert. Erschwerend kam hinzu, dass es sich bei den Teilnehmern
um Kollegen handelt, von denen sicherlich einige jeden Fehler meinerseits be-
griflen wiirden. “ (Dokumentation 5, Schliisselsituation 5, S. 90)

Ein weiteres Schliisselerlebnis entstand aus einer Situation, in der Herr U. aufgrund
schlechter Erfahrungen in der Vergangenheit seine Befiirchtungen in einer dhnlich
gelagerten Situation im Projekt beriicksichtigte: die anstehende komplexe System-
umstellungen stellte sich aus seiner Erfahrung als besondere Herausforderung dar,
weil hiermit Fehlerquellen und Komplikationen in der Technik wie auch in der Zu-
sammenarbeit mit Externen verbunden sind, die den engen Zeitplan behindern
konnten. Da er einen reibungslosen Ablauf der Systemumstellung an einem Wochen-
ende gewdhrleisten wollte, war er somit auf die Zuverldssigkeit und die konstruktive
Zusammenarbeit mit externen Dienstleistern angewiesen:

.Die Aufrequng war fiir mich an diesem Wochenende schon grof3, da hier die grof3-
ten Probleme hitten auftreten konnen. Ich meiner bisherigen Erfahrung klappte
keine Umstellung wirklich zu 100 % problemlos. Bei dieser grofsfen Umstellung
traten natiirlich auch Probleme auf, die jedoch allesamt von nicht kritischer Natur
waren. Ich bin mir sicher, dass es so wenige Probleme aufgrund der genauen Pla-
nung gab. “ (Dokumentation 5, Protokoll zum Reflexionsgesprdch, S. 107)

Aufgrund der problemlosen Kooperation und detaillierten Planung des Vorgehens
wurden seine Befiirchtungen nicht bestétigt. Aus dieser Erfahrung resiimierte Herr U.,
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dass er dadurch auch zukiinftig fiir sich bestehende Vorurteile mildern und flexibler
an komplexe, Konfliktpotenzial bietende Aufgaben herangehen konne.

In all den beschriebenen Féllen wéhlte Herr U. eine Strategie, bei der er sich
selbst umfangreich auf die Gesprache oder Vorhaben vorbereitete, um sich fachlich
und teilweise auch rhetorisch kompetent zu fiihlen. Fiir die Gespriche mit der Ge-
schiftsleitung und die Mitarbeiterschulung bezog sich diese Vorbereitung auf eine
angepasste Prisentationsstrategie, um die jeweilige Zielgruppe zu erreichen:

.Nachdem ich mich auf die Schulungen bestens vorbereitet (PowerPoint Prdsen-
tation) hatte, ging ich eigentlich mit einem guten Gefiihl an die Aufgabe heran.*
(Dokumentation 5, Schliisselsituation 5, S. 90)

.Ich kann sie nicht technisch iiberfordern, da hért keiner mehr zu, es muss
wirklich zentral um die Punkte gehen, die dann auch in der tdglichen Arbeit
tangieren oder wo die Fragen sind. Man kann auch das Drumherum anreiflen,
das hat ja auch absolut Sinn, damit alle verstehen, worum geht es im Ganzen
eigentlich. Man braucht aber nicht anzufangen mit irgendwelchen technischen
Details, das interessiert keinen und Punkt zwei, es kapiert keiner. “ (Interview
5,7 386-392)

Fiir die Auswahl des geeigneten externen Dienstleisters, der fachlich die Migration
unterstiitzen sollte, entschloss sich Herr U. in der Vorbereitung der Gespriche fiir
ein besonderes Auswahlverfahren. Mit gezielten fachlichen Fragen wollte er den
Kenntnisstand der eingeladenen Firmen erfassen, um daraufhin eine sichere Ent-
scheidung treffen zu kénnen:

.In der Vergangenheit hatte ich die Erfahrung gemacht, dass bei mehreren An-
sprechpartnern bzw. Personen, die ein Projekt umsetzen, das Problem der ,, stil-
len Post” eintritt. Daher, was ich dem einen erzdhle, kommt véllig verfilscht
beim néchsten an. Diese Probleme wollte ich von Anfang an vermeiden. Dadurch
dass ich viele Schulungen beziiglich Windows 2000 und Exchange 2000 bereits
im Vorfeld der Partnerauswahl besucht hatte, war ich in der Lage auch eine wis-
senstechnische Uberpriifung der Kandidaten durchzufiihren. Hierbei stellte sich
heraus, dass einige Firmen jemanden geschickt hatten, die technisch weniger
wussten wie ich ... “ (Dokumentation 5, Schliisselsituation 2, S. 84)

Abgesehen von den vielfdltigen ungewissen Situationen resultierten Schliisselerleb-
nisse fiir Herrn U. auch aus der Zusammenarbeit mit Kollegen und Vorgesetzten, die
von Entscheidungen und Vorhaben zu iiberzeugen waren. So musste er zunéchst
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die Geschiftsleitung fiir sich gewinnen, eine Genehmigung fiir die Stilllegung der
Technik fiir ein Wochenende sowie den angrenzenden Freitag zu erhalten, um die
notwendigen Arbeiten durchfiihren zu konnen:

.Da die Migration voraussichtlich an einem normalen Wochenende Sams-
tag/Sonntag nicht zu bewdltigen sein wiirde, entschied ich mich den Freitag
mit hinzuzunehmen. Dies traf natiirlich erst einmal nicht auf Gegenliebe bei
den Verwaltungsmitarbeitern und der Geschdftsleitung.” (Dokumentation 5,
Schliisselsituation 4, S. 88)

Ebenso war nach der Einfithrung von Sicherheitsrichtlinien Uberzeugungsfihigkeit
und Durchsetzungsvermdogen gefragt, um die Kollegen von der Notwendigkeit der
Neuerungen zu liberzeugen. Da sich einige Kollegen dadurch in ihrer personlichen
Freiheit eingeschrankt fiihlten, entstanden auch konfliktreiche Situationen, die Herr
U. in personlichen Gesprdchen beheben musste und konnte.

Dariiber hinaus ergaben sich fiir Herrn U. aus der Koordination der Projekt-
umsetzung mit den alltiglich anfallenden Aufgaben, hierbei vor allem operativ zu
losende Anwenderprobleme, besondere Stresssituationen. In der Bewiltigung dieser
Problematik musste Herr U. eine Entscheidung zur Prioritdtensetzung und Zeitpla-
nung treffen, in dem er seine projektbezogenen Arbeiten mit dem operativen Tages-
geschift koordinieren musste:

.In der Umsetzung des Projektes wurde ich oft von meiner tdglichen Arbeit
gestort. Dies war eine Tatsache, die natiirlich logisch war, jedoch oft den Pro-
Jjektablauf, insbesondere die Installationen die von mir durchzufiihren waren,
storten. Ich musste lernen, dass die Anwender, wenn ein Problem nicht drin-
gend war, auch einmal warten miissen.” (Dokumentation 5, Schliisselsitua-
tion 7, S. 94)

Insgesamt wird deutlich, dass Herr U. in allen Schliisselsituationen auf eine eigen-
stindige Bewiltigung oder Problemlosung zuriickgriff, indem er selbststindig not-
wendige Entscheidungen (n = 2) traf oder auch offensiv auf Beteiligte oder Problem-
ausloser (n=2) zuging. Dariiber hinaus wihlte er in Situationen, in denen er sich
neues Know-how aneignen musste, die selbststindige Verstetigung der erworbenen
theoretischen Kenntnisse durch das Ausprobieren in der Praxis (n=2). Die Unter-
stiitzung durch den Lernprozessbegleiter oder Fachberater wurde nicht benannt.
Dies kann dadurch begriindet sein, dass in der Bewiltigung der Schliisselerlebnisse
keine Notwendigkeit fiir einen externen Beistand gesehen wurde oder die Problem-



Anhang 403

haltigkeit der Situationen nicht als uniiberwindbar angesehen wurde!”'. In jedem
Fall deutet sich eine stark ausgeprégte eigenverantwortliche Herangehens- und Ar-
beitsweise an.

4 Individueller Lernertrag aus der Weiterbildung

Aufgrund der umfianglichen und breiten Vorkenntnisse zum ausgewihlten Profil
stellt sich der Lernertrag fiir Herrn U. begrenzt auf die Bewéltigung neuartiger Situa-
tionen dar. Als neuartig sind dabei zum einen fachliche Situationen zu erkennen, fiir
die gezielt neues Wissen eigenstdndig und in Seminaren angeeignet werden musste.
Zum anderen erforderte auch die inhaltliche Ausrichtung des Projektes, dass Aufga-
ben iibernommen werden mussten, die bisher nicht zu den alltdglichen Tétigkeiten
von Herrn U. zdhlten.

Lernertrag im fachlichen Kompetenzbereich

Den fachlichen Lernertrag sah Herr U. vor allem in der Wissensaneignung zur Mi-
gration, wozu er sich in den Umgang mit den herstellerspezifischen Produkten und
Anwendungen einarbeiten musste. Dazu habe er im Vorfeld des Projektes als auch
in den ersten Projektwochen an verschiedenen Microsoft-Schulungen teilgenommen.
Herr U. wihlte diese Form der Wissensaneignung vor allem aufgrund der Komple-
xitdt der Themengebiete als auch vor dem Hintergrund, dass die Pflege und Admi-
nistration der neuen Software zukiinftig ohne externen Dienstleister durch ihn ge-
wihrleistet werden sollte. Diese Anforderung machte es erforderlich, nicht nur einen
Uberblick zu erwerben, sondern sich in der Handhabung sicher zu fiihlen. Neben
den Seminaren konnte Herr U. auch neues fachliches Wissen durch eigenstindige
Recherchen im Internet oder in Fachliteratur sowie dem Kontakt mit Supporthotlines
der Hersteller erwerben. Zudem haben aus Sicht von Herrn U. auch die Gespréache
mit dem fachlichen Berater dazu beigetragen, sich fachlich weiterzuentwickeln.

Lernertrag im iiberfachlichen Kompetenzbereich

Abgesehen von dem IT-fachlichen Lernertrag benannte Herr U. auch Verdnderun-
gen auf der methodischen Ebene. So sah er einen wesentlichen Lernertrag in der

171  Eine geringe Problemhaltigkeit (im Sinne von einer Abweichung zwischen Ausgangs- und Endzustand, die zu
|6sen ist) wird auch daran deutlich, dass in der Dokumentation in vier Schlsselsituationen nicht explizit eine
Losung oder Losungsstrategie beschrieben wurde. Vielmehr ist anzunehmen, dass diese Situationen zwar eine
personlich wahrgenommene besondere Bedeutung einnahmen, dieses personliche Erleben jedoch weder auf
ein Problem noch eine Entscheidungs- oder Drucksituation zurtickzuftihren ist.
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erweiterten Prdsentationsfahigkeit, da er wiahrend der Umsetzung des neuen IT-
Systems auch vor der Herausforderung stand, die Kollegen und Vorgesetzten zu
informieren und im Umgang mit dem System zu schulen. Die Lernhaltigkeit dieser
Situation entstand dabei fiir Herrn U. aus der Neuartigkeit der Situation. Aufgrund
einer intensiven Vorbereitung auf die bevorstehende Prdsentation und die Zielgrup-
pe konnte Herr U. die eigene Unsicherheit iiber mogliche unerwartete Reaktionen
und Nachfragen der Zuhorer verringern:

. Gut vorbereitet sein, heifit in dem Fall nicht rein fachlich, verstehen die eh
nicht, man muss rhetorisch gut vorbereitet sein, man muss iiberzeugen konnen,
das ist die ndchste Sache, man darf die, ich sage einmal es ganz salopp, die
auch nicht technisch doof labern, das geht nach hinten los und da muss man
sich schon vorab genau iiberlegen, was man sagt und wie man es sagt. “ (Inter-
view 5, Z 367-371)

Die dabei gewonnene Sicherheit bei der Présentation von Ergebnissen oder Vor-
haben habe sich fiir Herrn U. aus der Anforderung ergeben, dies als eine iibliche
Tatigkeit eines Administrators zu begreifen und sich die benétigten Fahigkeiten zu
eigen zu machen.

Einen zweiten wesentlichen Lernertrag konnte Herr U. zudem in Bezug auf
seine Fahigkeiten im Projektmanagement wahrnehmen. Dabei verwies er vor allem
auf das Zeitmanagement, welches in seinem Projekt eine zentrale Rolle spielte. Da
die Uberfiihrung des vorhandenen IT-Systems in ein neues System von der genauen
zeitlichen Planung der Umstellung einzelner Komponenten abhing, stellte sich darin
auch eine grof3e Herausforderung fiir Herrn U. dar:

.Der Lernertrag an sich bei dieser ganzen Aktion war das Timing, weil vorhin
schon gesagt, wir hatten ein Wochenende, das stand schon ein halbes Jahr vor-
her fest, da muss es sein und bis dahin musste alles fertig sein, es mussten alle
da sein, es mussten alle informiert sein und es mussten auch alle hier an dem
Tag auftauchen und das alles zu organisieren und zu koordinieren, weil ich
hatte auch am Freitag davor die ganze Firma geschlossen, EDV-technisch. So
etwas kann man auch nicht alle fiinf Minuten machen, dann muss das passen.
Am Montag mussten alle arbeiten kénnen, ganz normal, so wie vorher. Dies
war schon ganz ordentlich, das hinzubekommen. “ (Interview 5, Z 408-416)

Aus der erfolgreichen Bewiltigung dieser Umstellung, die auf einer detailliert geplan-
ten Zeitabfolge basierte, resultiert auch die gewonnene Selbstsicherheit, Vorhaben
punktgenau zu planen und umzusetzen. Dariiber hinaus verstdrkte die erfolgreiche
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Umsetzung des Gesamtprojektes als auch die erreichte Personenzertifizierung den
Effekt fiir Herrn U., eine gestirkte Selbstsicherheit und ein verbessertes Selbstbe-
wusstsein wahrzunehmen:

.Eswar ja ein ganz nettes Projekt, muss man sagen und davon hatte ich jetzt schon
mehrere, aber das war das erste Mal und da war es fiir einen selbst schon gut.
(Interview 5, Z 356-258)

,Gewonnen habe ich in jedem Fall an Selbstsicherheit.” (Dokumentation 5,
Schliisselsituation 1, S. 82)

Auch die Schliisselsituationen verweisen auf den Effekt, dass Herr U. sich person-
lich weiterentwickelt und Selbstbewusstsein gewonnen hat (vgl. Abb. 1). In der Re-
flexion solcher Situationen, die den Charakter einer Schliisselrolle im Lernprozess
einnehmen sollen, trugen diese zum Nachdenken iiber die eigene Vorgehensweise
bei, sodass er Erfahrungen gewinnen und Erkenntnisse ableiten konnte, die sich auf
notwendige Arbeitsschritte oder eigene Fahigkeiten bezogen:

LIch weifl, wie ich meine Gesprichspartner durch entschiedenes Auftreten
und technisches Wissen von meiner Kompetenz iiberzeuge. “ (Dokumentation 5,
Schliisselsituation 2, S. 85)

wDadurch, dass alle Entscheidungen in meiner Verantwortung lagen und ich
positiverweise auch fast alle Entscheidungen richtig getroffen habe, stieg mein
Selbstbewusstsein enorm. Wdhrend des gesamten Projektes spiirte ich die An-
erkennung meiner Kollegen und Vorgesetzten. Beziiglich meiner fachlichen
Kompetenz brauchte ich mich keineswegs verstecken. Alles in allem bin ich in
meinen Entscheidungen sehr sicher geworden und das Projekt hat mich persion-
lich reifen lassen.“ (Dokumentation 5, Schliisselsituation 3, S. 86)

.Ich habe gelernt Themen vor einer grofsen Gruppe zu prdsentieren, Fragen
und Probleme zu diskutieren und solch einen Vortrag interessant zu gestalten.
Ich bin jetzt sicherer in der freier Rede vor einem Personenkreis. “ (Dokumenta-
tion 5, Schliisselsituation 5, S. 90)

.Ich habe es gelernt eine grofie Menge an theoretischem Wissen in die Praxis
umzusetzen. ,Lernen by Doing “ist fiir mich eine willkommene Art des Lernens.
Fiir mich der beste Weg Dinge sicher zu erlernen.” (Dokumentation 5, Schliis-
selsituation 6, S. 92)
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.Gelernt habe ich in den Gesprdchen stets geduldig und freundlich zu bleiben,
was mir teilweise schwerfiel. Doch weif3 ich jetzt Personen besser einzuschdit-
zen. " (Dokumentation 5, Schliisselsituation 9, S. 98)

Deutlich wird, dass Herr U. in der erfolgreichen Projektrealisierung, die in Umfang
und Komplexitdt so erstmalig zu bewiltigen war, sich iiber sein eigenes Kénnen
bewusst wird. Dies bezieht sich auf die Kommunikation mit Kollegen und exter-
nen Dienstleistern, das Treffen von Entscheidungen sowie die Bewéltigung neuer,
unbekannter Aufgaben. Aus diesen Erlebnissen entstanden einerseits nach innen
gerichtete Wirkungen, indem das Selbstbewusstsein gestdarkt und bewusst wahr-
genommen wurde. Andererseits erlebte er auch nach auflen gerichtete Effekte,
indem seine Leistungen durch Kollegen und Vorgesetzte anerkannt wurden. Dabei
ist davon auszugehen, dass sich hierbei auch Wechselwirkungen dadurch ergeben
haben, dass die erlebte Anerkennung und Akzeptanz wiederum auf das Selbstbe-
wusstsein zuriickspiegelte, wie auch umgekehrt. Neben dem Erkennen von eigenen
Féhigkeiten werden von Herrn U. aus den Schliisselerlebnissen auch Vorgehenswei-
sen abgeleitet, die als erfolgversprechend und zielfiihrend empfunden wurden. Alle
Erkenntnisse beziehen sich auf die eigene Person, sachliche Feststellungen werden
hierbei nicht aufgefiihrt.

Abbildung 1: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Erkenntnisse

Lernertrag bezieht sich auf ... | Erkenntnis, dass ...

... die Notwendigkeit bestimmter |e durch entschiedenes Auftreten und fachliches Know-how Akzeptanz der

Vorgehensweisen eigenen Person erreicht werden kann

« vorher festgelegte Auswahlkriterien zielgenaue Auswahlentscheidungen
ermdglichen

 notwendige Entscheidungen auch gegen den Widerstand Einzelner
durchzusetzen sind

 Ruhe und Geduld in Gesprachen mit verdrgerten Anwendern notwendig
sind

« die Koordination des Projektes mit anderen Aufgaben besser moglich
ist, wenn Aufgaben eingeteilt und nach Dringlichkeit bewertet werden

« eine bessere Koordination der eigenen Aufgaben auch zur Zufriedenheit
der Anwender und zur schnelleren Bearbeitung der eigenen Arbeiten
beitragt

* bei Ergebnisprasentationen vor der Geschéftsleitung auch auf positiven
Verlauf und Umfang der Arbeit hinzuweisen ist, da dies nicht fiir alle
sichtbar ist
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Lernertrag bezieht sich auf ... | Erkenntnis, dass ...

... das Erkennen und Bestdtigen | e Selbstsicherheit und Selbstbewusstsein gewonnen wurde sowie eine
eigener Fahigkeiten sowie Fehler

personliche Weiterentwicklung stattgefunden hat
oder Erfolge

« die fachliche Kompetenz ausreichend ist und Kollegen bzw. Vorgesetzte
die eigenen Arbeit anerkennen

« Sicherheit in Entscheidungen gewonnen wurde

o Selbstsicherheit in der freien Rede vor groBer Gruppe gewonnen wurde

« ein Lernen durch Ausprobieren der beste Weg zur Wissensaneignung ist

e eine Zusammenarbeit mit externen Dienstleistern auch entgegen der
friiheren Erfahrungen und Voreingenommenheit positiv und konstruktiv
verlaufen kann, sodass die eigene Voreingenommenheit reduziert wer-
den kann

... sachliche Feststellung /

Quelle: Eigene Erhebung

Abgesehen von der Erkenntnisgewinnung und Selbstbestdtigung konnte Herr U. auch
in drei der zehn Schliisselsituationen explizit einen Vorsatz fiir zukiinftiges Handeln
ableiten (vgl. Abb. 2). Diese Vorsitze beziehen sich auf eigenstindig durch ihn um-
setzbare Absichten, von denen er sich aufgrund der Erfahrungen im Projekt zukiinftig
eine verbesserte Handlungsfahigkeit verspricht. Von Bedeutung war hierbei vor allem
der Vorsatz, sich durch das duBere Erscheinungsbild mehr Akzeptanz zu verschaf-
fen. Diese Absicht ziele nicht nur auf eine verdnderte Kleidung (Business-Kleidung),
sondern auch auf ein neues Erscheinungsbild auf seinen Visitenkarten, indem dort
zukiinftig die erreichte Qualifikation als zertifizierter IT-Systemadministrator anstelle
der bisherigen Zuordnung zum EDV-Buchhaltungsbereich erscheinen soll.

Abbildung 2: Aus den Schliisselsituationen abgeleitete Vorsatze

Vorsatz bezieht sich auf ... Vorsatz, zukiinftig ...

... eigenstandig umsetzbare
Absichten

sich in Auswahlgesprachen mit externen Dienstleistern durch &duBeres

Erscheinungsbild Akzeptanz verschaffen

« einzelne Mitarbeiter starker auf die Einhaltung der sicherheitsrelevanten
Regelungen beobachten

« ruhiger in Gesprdche gehen

—

... mit Unterstlitzung umsetzbare
Absichten

Quelle: Eigene Erhebung
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Insgesamt zeigt sich ein deutlicher Schwerpunkt des Lernertrages auf der erworbe-
nen und erweiterten Selbstsicherheit sowie dem gestidrkten Selbstbewusstsein. In
dem Zusammenhang verwies Herr U. auch auf eine personliche Weiterentwicklung,
indem er ein komplexes und voraussetzungsreiches Vorhaben eigenstidndig iiber
einen lingeren Zeitraum bis zum Ende erfolgreich realisiert habe:

.Ja, hauptséchlich eine Sache auch, dass man was durchzieht, es ging einen
doch mitunter ziemlich auf den Nerv, dies alles herunterzuschreiben, kostete
Uberwindung, sich an den Wochenenden, ca. 6 Stunden hinzusetzen und den
ganzen Kram zu schreiben.” (Interview 5, 7 744-747)

Mit der Aussage verdeutlichte Herr U. auch, dass in der Weiterbildung ein starkes
Maf} an Durchhaltevermégen, Disziplin und Eigenmotivation gefordert war, um
diese Mehrbelastung neben der iiblichen Arbeit zu tragen. Auch wenn einige Effek-
te aufgrund der erfahrenen Selbstbestidtigung und Anerkennung direkt auf die Wei-
terbildung zuriickzufiihren seien, so vermutete Herr U. iiberdies, dass sich diese
Wirkungen ggf. auch ohne Weiterbildung, aber in der Summe der erfolgreichen
Arbeitshewiltigung ergeben konnten. Begriindet sieht er diese Aussage darin, dass
er im Verlauf des Arbeitsvollzuges und mit zunehmender Berufserfahrung bei jeder
Tatigkeit auch Verdnderungen bei sich selbst und im Umgang mit anderen erken-
nen wiirde, der direkte Zusammenhang mit dem Ausléser der Verdnderung jedoch
oftmals nicht mehr erkennbar, sondern fiir ihn eher diffus wahrnehmbar sei.

5 Reichweite der Weiterbildung und deren Lerneffekte

Die Verstetigung und Umsetzbarkeit der Effekte aus der Weiterbildung sind in
starkem MaBe davon abhdngig, wie die Arbeitsbedingungen den Transfer befor-
dern und ermdglichen. Da sich die berufliche Situation fiir Herrn U. inhaltlich
nicht gedndert hat, ist von forderlichen Transferbedingungen auszugehen. Als
Voraussetzung fiir eine Ubertragung in andere Kontexte wire neben den Trans-
fermoglichkeiten auch eine Nachhaltigkeit und Bedeutsamkeit von Lerneffekten
notwendig.

Da die Initiierung der Weiterbildung durch den Erwerb eines formal aner-
kannten beruflichen Abschlusses motiviert war, konnen diese Erwartungen mit
dem Erlangen des Personenzertifikates auch als erfiillt angesehen werden. Ein
Aufgaben- oder Stellenwechsel hat nicht stattgefunden, dafiir jedoch eine Gehalts-
erhohung, um den Qualifikationserwerb zu honorieren. Der hohe zeitliche Auf-
wand, der sich aus Sicht von Herrn U. mit der Umsetzung der Weiterbildung ver-
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band, habe sich gelohnt, indem die Weiterbildung zu Effekten im Unternehmen als
auch bei ihm personlich gefiihrt habe.

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die aktuelle Tatigkeit

Die wihrend der Qualifizierung erfahrenen Erkenntnisse konnten nach Aussagen
von Herrn U. auch in die aktuelle Tatigkeit {iberfiihrt und dort zusammen mit den
aufgestellten Vorsidtzen umgesetzt werden. Nachhaltig hat sich dabei das Vorgehen
bei der Auswahl externer Lieferanten verstetigt, welches auch in nachfolgenden Pro-
jekten mit viel Erfolg angewandt wurde:

»Mir geht es immer darum, dass ich da einen sitzen habe, mit dem ich tech-
nisch kommunizieren kann. Sitzt da nur ein Vertriebsleiter, ohne einer der Ah-
nung hat, der das im Endeffekt macht, sind die bei mir schon unten durch.
Entweder es sitzt nur der Techniker oder der Techniker mit dem Vertriebsleiter
da. Ich sage das auch den Firmen vorher, wenn die sich nicht daran halten, hat
es sich erledigt. “ (Interview 5, Z 492-496)

.... beim letzten Projekt habe ich ungefihr ein Drittel der Kosten eingespart,
dadurch, dass ich einfach die Lieferanten, die interessiert waren, gegeneinan-
der antreten lief3. (...) Da ging es auch um mehrere Euro, da ging es noch um
einen hoheren Wert als bei dem Projekt, um das Doppelte fast.” (Interview 5,
Z 606-611)

Ein weiterer Effekt der Weiterbildung ist in der erlangten Erfahrung bei der Planung
und Organisation von Projekten zu sehen. In dieser Hinsicht hat sich aus Sicht von
Herrn U. auch die Herangehensweise an berufliche Aufgaben verandert, da jetzt
eine effektivere Vorbereitung stattfinde. In dem Zusammenhang sah Herr U. auch
eine verbesserte Aufgabenstrukturierung und zeitliche Kalkulation von notwendigen
Arbeitsschritten gegeben.

Im Gegensatz dazu nahm Herr U. keinen Einfluss der Weiterbildung auf einen
verbesserten Umgang mit Problemen oder Konflikten wahr. Ahnlich unveréndert
stellt sich der Entscheidungs- und Handlungsspielraum dar, da dieser bereits vor
der Weiterbildung hoch und umfanglich war. Hinzugekommen sei allerdings Fiih-
rungsverantwortung, da durch den gewachsenen Arbeitsaufwand ein Mitarbeiter
eingestellt und ihm unterstellt wurde.



410 Anhang

Wirkungen im beruflichen Handlungsfeld: auf die Rolle im Unternehmen

Auch wenn sich das inhaltliche Aufgabengebiet fiir Herrn U. nicht verdndert hat, so
konne er doch Effekte wahrnehmen, die sich aus der Weiterbildung ergaben. Zum
einen stellt er im Unternehmen eine grofSere Akzeptanz seiner Leistung und seiner
Person fest, die zum einen darauf beruht, die Anforderungen der Praxis addquat
umsetzen zu konnen und damit seine Leistungsfahigkeit unter Beweis zu stellen.
Zum anderen sei dies auch darauf zurlickzufiihren, dass er sich in verschiedenen
Situationen auch teilweise gegen den Widerstand von Kollegen durchgesetzt habe.
Insgesamt sei mit der Anerkennung der Leistungen auch das Vertrauen in ihn ge-
stiegen, sodass ihm auch zukiinftig die Verantwortung fiir IT-technische Neuerungen
bzw. Umstellungen {ibergeben werden:

LAlle drei [Lernprozessbegleiter, Fachberater und Herr U.; Anmerk. d. Verf.]
waren wir uns einig, das dass Projekt kaum hdtte besser laufen kénnen. Die
Probleme waren minimal und die Mitarbeiterakzeptanz in Ordnung. Die Ge-
schdftsleitung sah das Geld sinnvoll investiert und merkt es auch heute an der
Zuverldssigkeit und der Sicherheit der Systeme. Die friihere CAD-Lisung auf
Unix, gewartet von einem externen Dienstleister, ist inzwischen in einem wei-
teren EDV-Projekt (Leitung von mir) auf Windows Basis umgestellt worden. Die
Wartung und Administration der Anlage wurde von der Umstellung an eben-
falls im meine Verantwortung gelegt. Ich denke, dass dieses das Vertrauen der
Geschdftsleitung in meine Leistungen widerspiegelt. “ (Dokumentation 5, Proto-
koll des Reflexionsgesprdches, S. 109)

Auch in der Kommunikation mit Kunden, Vorgesetzten oder Lieferanten beschrieb
er den Effekt, dass die Abstimmungen und Kooperation effektiver verlaufen. Zurtick-
zufiihren sei dies ebenfalls auf die verbesserte Vorbereitung und die Art und Weise
des Vorgehens, welches Herr U. durch die mittlerweile wiederholte Bewiéltigung ver-
schiedener Anforderungen und die dadurch gewonnenen Erfahrungen und Selbstsi-
cherheit verdndert habe. In diesem Kontext habe er auch sein Handlungsrepertoire
erweitert und alte Gewohnheiten abgelegt. Wahrend ihn in der Vergangenheit in der
Kommunikation mit anderen seine ungentiigende Strukturierung storte, habe sich
dies jetzt nahezu ins Gegenteil gekehrt:

.Zum Beispiel hauptsdchlich in der Kommunikation, wiirde ich sagen. Man
wird einfach sicherer, direkter, aber auch (...) man lernt den richtigen Ton zu
treffen (...) und jetzt habe ich die Ruhe weg. “ (Interview 5, Z 625-633)
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Es ist zu vermuten, dass die eigene Selbstbestéitigung als auch die Anerkennung der
Kollegen und Vorgesetzten dazu beigetragen haben, dass friihere Unsicherheiten
einer gewissen Gelassenheit und inneren Ruhe gewichen sind. Damit verbunden
bestétigte Herr U. eine verstidrkte Mitgestaltung bei der strategischen Ausrichtung
seiner Tétigkeit als auch des Unternehmens, was sich vor allem auf die Gestaltung
der hauseigenen IuK-Technik bezieht. Neue berufliche Perspektiven sind fiir Herrn
U. zum Zeitpunkt des Interviews noch nicht sichtbar, wobei durch eine Unterneh-
menskooperation moglicherweise Verdnderungen auch fiir ihn anstehen, die dann
jedoch unabhéngig von der Weiterbildung und der erreichten Personenzertifizierung
zu sehen seien.

Wirkungen auf auBerberufliche Handlungsfelder

In der gestiegenen Selbstsicherheit sowie in der erlangten inneren Ruhe sah Herr
U. auch einen Effekt fiir das auBerberufliche Lebensumfeld. Insofern sich bereits
im beruflichen Kontext subjektive Einstellungen und Haltungen verdndert haben,
bemerke er dies auch im privaten Bereich. Er bezeichnete diese Effekte als eine
Verdnderung in seiner Grundeinstellung zur Arbeit und zum Leben. Er verdeutlicht,
dass die innere Ruhe auch eine nach auflen getragene Ruhe (in Gesprédchen oder
bei Vorhaben) bewirkt sowie die Eigenverantwortlichkeit zugenommen habe:

»Im Prinzip sind das Grundeinstellungen, die mich, ich glaube, mit beeinflus-
sen. Das war das eine, was ich schon sagte, ruhiger, Nummer eins. Nummer
zwei, mach dich selber schlau, frag nicht erst die anderen, sondern mach
dich erst selber schlau, dann kdonnen wir anschlieffend immer noch mit den
anderen sprechen. ” (Interview 5, Z 689-692)

Daneben bemerke er auch in Bezug auf Planung und Vorbereitung von Vorhaben
einen Transfereffekt, indem die Kenntnisse aus dem Arbeitskontext (durch Arbeits-
erfahrungen oder verschiedene Qualifizierungen) bei privaten Vorhaben Anwen-
dung finden. Die Kenntnisse beruhen dabei jedoch nicht nur auf der Durchfithrung
der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung und der Umsetzung eines Projektes,
sondern auch auf der Teilnahme an einem Seminar zum Projektmanagement.

In Verbindung mit der gewonnenen Selbstsicherheit kann Herr U. auch ein
verdndertes und vor allem selbstbewussteres Agieren im offentlichen Raum sowie
der Kommunikation mit Behérden und Amtern wahrnehmen. Die durchgefiihrte
Personenzertifizierung stellt dabei einen Teil des Erfahrungshintergrundes dar,
mit dem die Anforderungen in den verschiedenen Lebensbereichen zu bewiltigen
sind.
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6 Beitrag der Weiterbildung fiir Bildung

Kennzeichnend fiir die Weiterbildung von Herrn U. ist zunédchst die Verbindung des
individuellen Ziels (Qualifikationserwerb) mit unternehmensbezogenen Zielen der
Realisierung bevorstehender fachlicher Anforderungen (Migration des Servers). In
der Bewdltigung der Projektanforderungen wie auch der formalen Vorgaben der
Qualifizierung als Voraussetzung der Personenzertifizierung entstanden dabei lern-
haltige Situationen, die zu Verdnderungen innerer Strukturen gefiihrt und somit eine
spezifische Wirkung hinterlassen haben. Als Effekte der Weiterbildung zeichnen sich
im Fall von Herrn U. vor allem Verbesserungen im iiberfachlichen Kompetenzbe-
reich ab. Auch wenn die Weiterbildung durch die vielfiltigen Seminarbesuche zu
einem nicht unbetrichtlichen Anteil von einem fachlichen Wissenserwerb getragen
wurde, so ist der zentrale Lernertrag nicht in diesem Bereich zu erkennen. Vielmehr
stellte die Qualifizierung vor allem solche Lernimpulse bereit, die sich auf neuartige
Situationen bezogen. In Phasen der selbst erlebten Unsicherheit stellt die Bewél-
tigung unbekannter und nicht vertrauter Situationen eine personliche Herausfor-
derung dar, aus der nach erfolgreicher Umsetzung eine zentrale Selbstbestitigung
erfahren wurde. Damit verbunden haben sich die gewonnenen Erfahrungen und
Erkenntnisse auf ein verdndertes Selbstbild, ein gestdrktes Selbstbewusstsein und
eine verbesserte Selbstsicherheit ausgewirkt. Diese Effekte sind im Fall von Herrn
U. nicht nur beruflich verwertbar und tragen in diesem Kontext zu mehr Selbst- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten bei, sondern haben auch einen Effekt in auerberuf-
lichen Handlungs- und Lebenskontexten.

Erweiterung des Selbst- und Weltverstehens

Im Fall von Herrn U. zeigt sich, dass mit der Durchfiihrung eines komplexen, pro-
filtypischen Projektes ganzheitliche Planungs- und Handlungsprozesse gefordert
wurden, die auch zu einem verbesserten Selbstverstehen beitrugen. Herr U. konnte
dabei, angeregt durch die Reflexionsgespriache und die Verpflichtung zum Dokumen-
tieren, eigene Starken und zielfiihrende Methoden bzw. Handlungsweisen erkennen,
die ihm vor der Weiterbildung nicht so bewusst waren. In diesem Zusammenhang
zeigen seine AuBerungen, dass er durch die gewonnenen Erfahrungen besser und
vor allem realistischer einschétzen kann, was er sich selbst zutrauen kann und iiber
welche bisher kaum wahrgenommenen Kompetenzen er verfiigt.

In Bezug auf ein verbessertes Weltverstehen kénnen im Fall von Herrn U. keine
direkten Einfliisse der Weiterbildung erkannt werden. Zusammenhinge, Entschei-
dungsgrundlagen, Abldufe und Prozesse sind aufgrund der langjahrigen Unterneh-
menszugehorigkeit sowie der mehrjahrigen Berufserfahrung in der Administration
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des unternehmensinternen IT-Systems auch durch die ganzheitliche Ausrichtung der
Weiterbildung nicht zu erwarten. Indirekt kann jedoch darauf geschlossen werden,
dass in dem Erkennen von notwendigen Vorgehensweisen und in dem erlangten
Zutrauen, auch zukiinftig derartig komplexe Umstrukturierungen eigenstdndig zu
bewiltigen, auch ein verbessertes Weltverstehen integriert ist.

Erweiterung des Selbst- und Weltgestaltens

Ein zentraler Beitrag der Weiterbildung fiir eine verbesserte individuelle Handlungs-
fahigkeit ist in dem antizipierten Ziel der Weiterbildung zu sehen: so soll das bishe-
rige Kénnen mit einem 6ffentlich anerkannten beruflichen Abschluss bestétigt wer-
den und dadurch die erlebte Diskrepanzerfahrung zwischen der eigenen Kompetenz
und der formlichen Zuordnung zum Verwaltungsbereich im Unternehmen behoben
werden. Mit der erfolgreich beendeten Qualifizierung konnte Herr U. hierbei eine
subjektive Verfiigungserweiterung erreichen, indem er eigene Bediirfnisse und fiir
erforderlich gehaltene Rahmenbedingungen fiir seine berufliche Téatigkeit realisie-
ren konnte.

Abgesehen davon hat die Weiterbildung auch zu Verdnderungen in der He-
rangehensweise an Aufgaben bewirkt. Insofern Herr U. nunmehr strukturierter und
planvoller vorgeht (entlang der Grundprinzipien und Grundelemente des Projekt-
managements), ist in diesem Effekt auch ein Beitrag fiir eine verbesserte Gestaltung
seiner eigenen Arbeitstétigkeit zu erkennen. Indem neuartige und Unsicherheit aus-
l6sende Situationen zu professionell und routiniert zu bewéltigenden Anforderungen
wurden, kann beispielsweise die Planung von zeitintensiven und stérungsanfélligen
Vorhaben, die Kommunikation mit Kunden, Vorgesetzten oder Lieferanten sowie die
Abstimmungen und Kooperation mit diesen Personengruppen effektiver verlaufen.
Zudem konnte Herr U. sich Fahigkeiten aneignen und seine Einstellung zu Anforde-
rungen verdndern (Prasentieren vor groBer Gruppe), die zwar zum Tatigkeitsprofil
eines Administrators gehoéren, jedoch in seiner bisherigen Berufspraxis nicht beno-
tigt wurden und deren Umsetzung fiir Herrn U. eine grofe individuelle Herausfor-
derung darstellten. In der wiederholt erfolgreichen und reibungslos verlaufenden
Umsetzung der Teilanforderungen des Projektes hat sich fiir ihn auch ein zentraler
Lernertrag in Form einer gewonnenen Selbstsicherheit und Selbstbestétigung he-
rausgebildet, die sich wiederum auf sein Agieren im Unternehmen auswirken.

Im Zusammenhang mit der gewonnenen Selbstbestédtigung und Selbstsicherheit
hat sich zudem eine personliche Weiterentwicklung bei Herrn U. eingestellt, indem
er ein komplexes und voraussetzungsreiches Vorhaben eigenstdndig {iber einen
langeren Zeitraum bis zum Ende umgesetzt hat. Aufgrund dieser Selbstbestitigung
kann Herr U. nunmehr auch auf eine innere Ruhe und Gelassenheit zuriickgreifen,
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durch die sich friithere Unsicherheiten verringert haben. In dieser Erfahrung liegt
zudem die Ermutigung begriindet, sich auch iiber die Personenzertifizierung im
Rahmen des IT-Weiterbildungssystems oder anderen Moglichkeiten im IT-Bereich
weiter zu qualifizieren, um sich neue berufliche Perspektiven zu eréffnen.

Die personliche Weiterentwicklung bewirkte tiberdies ein erweitertes Mitgestal-
ten und Mitbestimmen im beruflichen Kontext durch eine gestiegene Anerkennung
und Akzeptanz sowie ein entgegengebrachtes Vertrauen. Die Wertschidtzung und
Bestétigung seiner Leistungen wird fiir Herrn U. auch dadurch deutlich, dass sowohl
seine fachliche Verantwortung fiir IT-technische Neuerungen bzw. Umstellungen
als auch auf eine Fithrungsverantwortung fiir einen Mitarbeiter erweitert wurden.
Zudem sieht er sich im Zusammenhang mit dem gewonnenen Selbstbewusstsein
auch in einer verbesserten Position, um als Administrator teilweise auch gegen den
Widerstand von Kollegen Entscheidungen durchzusetzen, sodass hier ein gestirktes
Durchsetzungsvermdgen erkennbar wird.

Insgesamt wird im Fall von Herrn U. die enge Verzahnung zwischen nach innen
gerichteten Wirkungen (wie Selbstsicherheit, Selbstbewusstsein, innere Ruhe) und
nach auBlen auf seine Rolle im Unternehmen bezogenen Effekten erkennbar. In der
Wechselwirkung dieser Effekte scheinen sich diese zu ergénzen: so wirkt die ge-
wonnene Selbstsicherheit positiv auf seine Téatigkeit im Unternehmen, wodurch ihm
wiederum Anerkennung, Vertrauen und Wertschédtzung entgegengebracht werden.
Gleichzeitig verstédrkt sich dadurch sein selbstbewusstes Handeln und Agieren, was
sich nicht nur im beruflichen, sondern auch im auerberuflichen Kontext bemerkbar
macht.
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The coupling of learning and work processes has taken on considerable
importance in initial and continuing in-company vocational training since
the 1980s. Using as its starting point an understanding of lifelong learn-
ing as being both an adjustment process and an organisational process,
this paper examines the effects that in-company learning activities have
on employees. Drawing on the example of work-oriented continuing train-
ing within an IT system, case studies are used to illustrate the effects of
in-company learning.

The paper shows that due to the process-oriented approach used by
continuing training the effects generated by learning that takes place
in the course of work processes are of use not only to the particular com-
pany. Although this type of learning is integrated into the corporate logic
of action at functional level, it can also offer opportunities for making use
of it for one's own career and personal development. Thus, continuing
in-company vocational training can also contribute the individual's self-
determined organization of his/her own occupation and living conditions.



