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Lern- und Motivationspotenzial als Gestaltungs-
ziele in der Ausbildung am Arbeitsplatz

Mit Blick auf die Qualitat beruflicher Bildung riickt nur
selten der Arbeitsplatz als Lernort in den Fokus der Auf-
merksamkeit. Aus einer naiven Alltagsperspektive ist Ler-
nen der Schule zugeordnet, wiahrend am Arbeitsplatz ge-
arbeitet und eben nicht gelernt wird. Dieses auf schulische
Lehr-Lern-Prozesse verengte Lernverstandnis scheint kul-
turell tief verwurzelt, wie bspw. die bei RauscH (2011a)
zitierten Antworten von Auszubildenden zeigen, die nach
Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz befragt wurden: »Da
habe ich keine Zeit, ein Buch zu lesen. Wenn ich gerade lerne,
muss ich oft wieder weg«. Lernen am Arbeitsplatz wird als
Lernen fiir die Schule wahrend der Arbeitszeit verstanden.
Auf die Nachfrage, ob man nicht gewisse Arbeitstatigkei-
ten besser ausiiben konne als zu Beginn der Ausbildung
und wie sich dieses Kdnnen entwickle, entgegnete eine
Auszubildende: »Das kommt automatisch... Das ist fiir mich
kein Lernen«. Zwar ist Arbeit nach biblischer Uberlieferung
eine dem Menschen auferlegte Miihsal und auch heutzuta-
ge liberwiegend negativ konnotiert (vgl. KutscHa 2008),
doch dient sie im Sinne beruflich organisierter Erwerbstéa-
tigkeit auch als Medium sozialer Integration und persén-
licher Entfaltung (vgl. LEMPERT 2006). Ahnlich verweist
bereits LEWIN (1920) auf das gweite Gesicht der Arbeit als
eigener Lebenswert und damit auf die sinnstiftende Be-
deutung von Arbeit als Wirkungs- und Gestaltungsfeld.
Gerade fiir die berufliche Erstausbildung spielt der Arbeits-
platz daher eine wichtige Rolle, da die Ausbildung oft den
ersten langerfristigen Kontakt mit der Arbeitswelt darstellt.
Aus handlungstheoretischer Perspektive versteht man Ar-
beit als ein bewusstes, zielgerichtetes Einwirken auf die
Arbeitsumwelt, um {ibernommene, abgeleitete oder selbst

Der Lernort Arbeitsplatz bietet vielfdltige Lerngelegenheiten, die bewusst
oder unbewusst nicht nur berufliche Kompetenzen im engeren Sinn, sondern
langfristig auch weite Teile der Personlichkeit beeinflussen. Jedoch sind nicht
alle Arbeitspldtze per se lernforderlich. Fiir die Ausbildung am Arbeitsplatz
spielt die Qualitdt der iibertragenen Arbeitsaufgaben neben der direkten Un-
terweisung eine entscheidende Rolle. Der Beitrag geht der Frage nach, welche

Merkmale die Lernforderlichkeit iibertragener Arbeitsaufgaben beeinflussen.

gebildete Arbeitsziele zu erreichen. Jegliche Riickmeldun-

gen zum Zielerreichungsgrad bieten dabei potenziell die

Moglichkeit, das eigene Handeln zu regulieren, zu reflek-

tieren und somit dauerhaft zu modifizieren, d.h. zu lernen.

Obwohl Arbeitsprozesse auf Arbeitsziele ausgerichtet sind,

bewirken sie daher zugleich eine beabsichtigte oder unbe-

absichtigte, bewusste oder unbewusste, positive oder nega-
tive Verdnderung der handelnden Person. Diese Wirkung
betrifft nicht nur die beruflichen Kompetenzen im engeren

Sinn, sondern langfristig im Zuge beruflicher Sozialisation

auch weitere Personlichkeitsbereiche (vgl. HAckER 2005;

LEMPERT 2006). Derartige Lernprozesse werden oft als

beilaufig oder implizit und Lernergebnisse als »Nebenpro-

dukt« des Arbeitens bezeichnet (vgl. ERAUT 2004).

Aus motivationspsychologischer Perspektive ist in der In-

teraktion mit der Umwelt das Streben nach Kompetenzer-

leben (vgl. WHITE 1959) relevant, das auch im Rahmen
der weit verbreiteten Selbstbestimmungstheorie der Mo-
tivation von DEci und Ryan (1985) aufgegriffen wurde.

Sowohl das theoretische Fundament als auch zahlreiche

empirische Befunde sprechen dafiir, dass selbstbestimm-

te Motivation in Tatigkeitsbereichen auftritt, in denen die

Befriedigung dreier psychologischer Grundbediirfnisse er-

moglicht wird. Diese sind

1. Kompetenzerleben als Erfahrung eigener Wirksamkeit in
der Interaktion mit der Umwelt,

2. Erleben sozialer Eingebundenheit als erlebte Zugehorig-
keit zu und Akzeptanz durch andere Individuen und
Gruppen sowie

3. Autonomieerleben als die Wahrnehmung eigener Inte-
ressen und Werte als Ursache eigenen Handelns, wobei
hier anstelle volliger Autonomie immer eine relative Au-
tonomie gemeint ist.
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Tatigkeiten, die eine solche Erlebensqualitédt bieten, wer-
den als intrinsisch (aus sich selbst heraus) motivierend
betrachtet und férdern dadurch die weitere Beschéftigung
mit dem Tétigkeitsbereich und somit den Aufbau von lang-
fristigen Interessen (vgl. DEci/Ryan 1985; Ryan/DEcI
2002). Auch weitere geldufige Ansitze zur Erkldarung von
Lernpotenzialen und Erlebensqualitidten stellen im Kern
auf vergleichbare Merkmale von Arbeitsaufgaben ab (vgl.
RauscH 2011a). Dies ist nicht verwunderlich, da ein posi-
tives Erleben zur weiteren Auseinandersetzung mit einem
Tatigkeitsbereich motiviert und damit auch weitere Lern-
potenziale entfaltet.

Einfliisse auf das Lern- und Motivationspotenzial des Lern-
orts Arbeitsplatz gehen nicht nur von den Arbeitsaufgaben
aus, sondern zusétzlich auch von padagogisch intendierten
Lernsituationen wie bspw. der klassischen Unterweisung.
Dennoch liegt der Fokus dieses Beitrags auf den Merkma-
len der Arbeitsaufgaben, da erstens die Einbindung in die
Leistungserstellungsprozesse i.d.R. den zeitlich bedeu-
tenderen Anteil der Ausbildung am Arbeitsplatz ausmacht
und zweitens eine Fokussierung des Beitrags auch aus
Platzgriinden notwendig ist. Das folgende Kapitel geht da-
her der Frage nach, welche Merkmale von Arbeitsaufgaben
als lern- und erlebensforderlich gelten.

Lern- und erlebensforderliche Merkmale von
Arbeitsaufgaben

Arbeitsaufgaben stellen als Schnittpunkt zwischen Orga-
nisation und Individuum die psychologisch relevantesten
Arbeitsbedingungen dar. Tabelle 1 gibt eine Synopse von
Ergebnissen theoretischer und empirischer Arbeiten zu er-
lebens- und lernférderlichen Merkmalen von Arbeitsaufga-
ben wieder, wobei die aufgefithrten Merkmale nicht iiber-
schneidungsfrei sind. Insbesondere Handlungsspielraume
tauchen auf unterschiedliche Art und Weise wiederholt
auf. Zudem ist darauf hinzuweisen, dass es sich hierbei um
ideale Arbeitsaufgaben handelt, die in der Ausbildungspra-
xis nicht dauerhaft in vollem Umfang zu erfiillen sind.

Auch wenn zahlreiche theoretische Ansitze und empiri-
sche Befunde in plausibler Weise fiir die Forderlichkeit der
in Tabelle 1 aufgefiihrten Merkmale sprechen, kann daraus
nicht geschlossen werden, dass der Einfluss dieser Merk-
male durchgéngig linear ist. Beziiglich des Merkmals He-
rausforderung wurde schon angemerkt, dass zu hohe An-
forderungen auch zu einer Uberforderung fiihren kénnen,
die sich negativ auf das Erleben und den Kompetenzerwerb
auswirken kann. Um dem zu begegnen, kann es sinnvoll
sein, komplexe Aufgaben - entgegen der Forderung nach
Vollstdndigkeit — zunéchst erst in Teilschritten zu erlernen
und diese — entgegen der Forderung nach Aufgabenvielfalt —
durch Wiederholung zu routinisieren (vgl. GRUBER 1999).
Ferner kann der im Vergleich zu schulischen Lernorten oft

Tabelle 1
Erlebens- und lernforderliche Merkmale von Arbeits-
aufgaben

Aufgabenmerkmal Beschreibung

Herausforderung Arbeitsaufgaben stellen im Idealfall eine
Herausforderung dar, d.h. sie verlangen ein
Problemldsen statt eines bloRen Abrufs von
Handlungsroutinen. Dabei sollten sie aber
andererseits auch nicht zu einer Uberforde-

rung fiihren.

Spielraum Arbeitsaufgaben enthalten idealerweise
Freiheitsgrade hinsichtlich der Zielbildung,
Planung, Entscheidung und Kontrolle der
Handlungsabldufe sowie der Reihenfolge von
Aufgaben. Die Auswahl der Aufgaben selbst
stellt die hochste Form eines solchen

Spielraums dar.

Vielfalt Im Idealfall herrscht ein hoher Abwechs-
lungsreichtum im Sinne einer hohen Anzahl
unterscheidbarer (Teil-)Aufgaben, die
unterschiedliche Kompetenzbereiche

ansprechen.

Interaktion Ideale Arbeitsaufgaben enthalten Interaktions-
erfordernisse, d.h. die Notwendigkeit, mit
anderen zu kommunizieren, kooperieren
und/oder kollaborieren, sowie die entspre-
chenden Interaktionsmdglichkeiten. Im
Idealfall gibt es einen Spielraum beziiglich
der Auswahl von Interaktionspartnern und
der Interaktionsdichte.

Vollstéandigkeit Idealtypische Arbeitsaufgaben umfassen die
Planung, die Durchfiihrung und die Kontrolle

der Handlung anstelle isolierter Teilschritte.

Bedeutsamkeit Arbeitsaufgaben lassen im Idealfall den indi-
viduellen, organisatorischen und/oder
gesellschaftlichen Nutzen einer Arbeitstatigkeit
erkennen. Sinngehalt und Ernstcharakter

werden deutlich.

Riickmeldung Arbeitsaufgaben bieten idealerweise Informa-
tionen Uiber die Qualitdt des eigenen Handelns.
Diese Riickmeldung kommt vorzugsweise aus
der Aufgabe selbst und mit geringem

Zeitverzug.

Zeitelastizitat Ideale Arbeitsaufgaben bieten zudem einen
zeitlichen Spielraum, der die Planbarkeit von
Zeitabldufen, Zeitpuffer und damit die

Vermeidung allzu hohen Zeitdrucks umfasst.

Transparenz Arbeitsaufgaben bieten im Idealfall Durch-
schaubarkeit, Berechenbarkeit, Vorhersagbar-

keit der Folgen eigenen Handelns.

Storungsfreiheit Bei idealen Arbeitsaufgaben gibt es keine
unnotigen und unvorhersehbaren Stérungen
des Handlungsablaufs wie bspw. defekte
Arbeitsmittel oder sonstige Fremdeingriffe in

die eigenen Planungen.

Quelle: in Anlehnung an RauscH (2011a, S. 140ff.; siehe auch dort
zitierte Literatur)
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Tabelle 2
Handlungsempfehlungen fiir die Betreuung am Arbeitsplatz

Betreuungsbereiche Handlungsempfehlungen

(a) Auswahl und Ubertragung von Arbeitsaufgaben

+ Nach Mdglichkeit Aufgaben libertragen, welche die in

Tabelle 1 aufgefiihrten Merkmale aufweisen

+ Dauerhafte Uber- und Unterforderung vermeiden

+ Sukzessive Erweiterung des Aufgabenspektrums

(b) Hilfestellung bei der Bearbeitung von Arbeits-
aufgaben

+ Konkrete Hilfestellung bei kritischen und neuen Aufgaben

+ Sukzessive Riicknahme der Hilfestellung

+ Flexible Erreichbarkeit bei Problemen

(c) Riickmeldung nach der Bearbeitung von
Arbeitsaufgaben

+ RegelmdRige, zeitnahe und sachbezogene Riickmeldung

+ Qualitatskriterien verdeutlichen und begriinden

+ Verbesserungsmoglichkeiten aufzeigen

(d) Einarbeitung in neue Arbeitsaufgaben

+ Ziele und Zusammenhange verdeutlichen (Sinnstiftung)

+ Friih zum selbststandigen Ausprobieren ermutigen

+ Zu »lautem Denken« (Artikulieren des eigenen Vorgehens), Nachfragen
und kritischer Reflexion anregen

+ Hilfestellungen (siehe auch b) und Riickmeldungen (siehe auch c) geben

(e) Forderung einer konstruktiven Arbeitsatmosphére,
Lern- und Fehlerkultur

+ Freundlicher Umgangston, Empathie etc.

+ Interesse an der Entwicklung und am Erleben der Nachwuchskraft

signalisieren

+ Lernen als Problemldsen und Fehler als Lernchancen begreifen
(konstruktivistisches Lernverstandnis)

Quelle: RAUSCH 2011b

als positiv hervorgehobene Ernstcharakter von Arbeits-
situationen (Merkmal Bedeutsamkeit) auch zu Nervositét
oder Versagensangsten fithren, insbesondere wenn das
Arbeitsumfeld durch eine geringe Fehlertoleranz gepragt
ist (vgl. RauscH 2011a). Dieser Aspekt gewinnt auch im
Zusammenhang mit rechtlichen Rahmenbedingungen an
Bedeutung. Je nach Arbeitsbereich kann es aufgrund von
Risiken untersagt sein, Auszubildenden gewisse Aufgaben
zu iibertragen. Geht man trotz der genannten Einschrén-
kungen von einem prinzipiell positiven Einfluss der in Ta-
belle 1 genannten Aufgabenmerkmale aus, bleibt dennoch
die Frage, ob und wie diese am konkreten Arbeitsplatz um-
setzbar sind.

MaBnahmen zur Forderung lern- und erlebens-
forderlicher Arbeitsaufgaben

Die in Tabelle 1 aufgefiihrten Merkmale von Arbeitsaufga-
ben sind in der betrieblichen Praxis nicht beliebig variier-
bar, sondern unterliegen vielfaltigen Einfliissen. Der stirks-
te Einfluss geht von der Arbeitsorganisation des jeweiligen
Betriebs aus. Eine Arbeitsorganisation in Anlehnung an
das von FREDERICK W. TAYLOR (1911) entwickelte scien-
tific management sieht bspw. eine Zerlegung der Arbeit in
kleinstmogliche und leicht wiederholbare Teilschritte und
eine strikte Trennung zwischen Arbeiten und Lernen vor.

Demgegeniiber ermoglicht eine projektorientierte Arbeits-
organisation die in Tabelle 1 aufgefiihrten Merkmale sehr
viel eher. Die Arbeitsorganisation eines Betriebs ist jedoch
nicht frei variierbar, sondern unterliegt ihrerseits in gewis-
sem Mals den Erfordernissen der betreffenden Branche,
die wiederum durch makrotkonomische Rahmenbedin-
gungen beeinflusst ist. In den einleitend zitierten Aussagen
der Auszubildenden wird zudem deutlich, dass auch kultu-
relle Einfliisse wie gesellschaftsweite Uberzeugungen zum
Verhiéltnis von Lernen und Arbeiten fiir die Wahrnehmung
und Nutzung von Lernpotenzialen am Arbeitsplatz eine
Rolle spielen. Trotz der Eingebundenheit der Arbeitsplétze
in die umgebenden Systeme gibt es durchaus Malnahmen,
die positiv auf das Lern- und Motivierungspotenzial von
Arbeitsaufgaben wirken konnen.

Wenn es um padagogische Malnahmen am Arbeitsplatz
geht, ist zundchst einmal zu kldren, wer iiber diese Mal3-
nahmen entscheidet und wer diese durchfiihrt. Wahrend
das hauptberufliche Ausbildungspersonal (gem. §§ 29 und
30 BBiG und AEVO) vorwiegend mit makrodidaktischen
Aufgaben des organisatorisch-institutionellen Bildungsma-
nagements betraut ist, liegen die mikrodidaktischen Auf-
gaben der taglichen Betreuung am Arbeitsplatz zumeist in
den Hianden der ausbildenden Fachkrifte (»Mitwirkende«
gem. §28 Abs. 3 BBiG; vgl. SLoaNE 2009). Letztere sind
damit in einer Doppelrolle, die durch Konflikte zwischen
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den Lernzielen der Auszubildenden und den Arbeitszielen
der Abteilung gekennzeichnet ist. Dass Nachwuchskréfte
in der Regel dennoch unterstiitzt werden, scheint einer-
seits auf einer Art implizitem »Generationenvertrag« zu
beruhen und andererseits durch ein sehr plausibles Kalkiil
getrieben: Je frither die Nachwuchskraft zur Leistungser-
stellung der Abteilung beitragt, desto schneller sorgt deren
Beitrag fiir eine Arbeitsentlastung im Sinne eines »return
on investment«. Dies spricht dafiir, Auszubildende schon
frithzeitig auch mit komplexen Arbeiten zu betrauen, selbst
wenn hierfiir zundchst eine intensivere Betreuung erfor-
derlich ist. Die Auswahl und Sequenzierung von Arbeits-
aufgaben, angebotene Hilfestellungen, Riickmeldungen
sowie die Einarbeitung in neue Arbeitsaufgaben stellen
daher zentrale Merkmale der Betreuung am Arbeitsplatz
dar. Tabelle 2 beinhaltet einige Handlungsempfehlungen
fiir ausbildende Fachkrifte, die sich unter anderem am
Cognitive-Apprenticeship-Ansatz (vgl. CoLLINS/BROWN/
NEWMAN 1989) orientieren.

Ausbildungsbeteiligte fiir Qualitat und Passung
von Arbeitsaufgaben sensibilisieren

Die iibertragenen Arbeitsaufgaben spielen eine wesentli-
che Rolle fiir das Lernen und Erleben am Arbeitsplatz, doch
auch die Arbeitsplédtze der Auszubildenden sind meist an
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