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Einfihrung

KAPITELA EINFUHRUNG

,Indem das Modell des institutionellen Lernens

den Lernenden schult, nach der einzig richtigen Antwort zu suchen
- und dies gelingt mit einer Gberwaltigenden Effizienz -,

zerstort es systematisch dessen Bewusstsein

fir alternative Wege zum Wissen. ”

(Peter B. VAILL 1998, 237)

1 Stetiger Wandel und Lernen im ,,Wildwasser”

Moderne Arbeitssituationen sind zunehmend von Anforderungen gepragt, die
sich nicht mehr nur durch regelgeleitetes Handeln oder das Abschopfen von
Erfahrungen aus der Vergangenheit bewaltigen lassen. Ein solches Handeln ist
i.d.R. ausreichend fir klar umrissene, planbare, sich so oder so ahnlich wieder-
holende Arbeitssituationen mit einem hohen Anteil an routinisierbaren Arbeits-
schritten. Unter dem aktuellen Rationalisierungsdruck zeichnet sich aber, insbe-
sondere seit den 1990er Jahren, ein verscharfter Strukturwandel der Erwerbsar-
beit ab. Mit der Einfihrung von Qualitatszirkeln, Team-, Gruppen- oder Projekt-
arbeit, den Bestrebungen hin zu kundenndheren Organisations- und Kommuni-
kationsstrukturen, flacheren Hierarchien, der Justin-timeProduktion, auch der
Ganzfall-Sachbearbeitung im kaufménnischen Bereich u.A. wurden die qualifika-
torischen Anforderungen in vielen Unternehmen und Unternehmensbereichen
deutlich komplexer als bislang. Sowohl die zu berlicksichtigenden Arbeitsbezi-
ge, die bendtigten Kooperationen, die auszuwdhlenden Arbeitsmittel und
-wege, wie auch Okonomische Ziel-Mittel-Abwagungen (bis hin z.B. zu Bera-
tungstatigkeiten) wurden Gegenstand des Arbeitshandelns. Solche Anforde-
rungsprofile aber reichen oft weit Uber die bisherigen fachlichen Fahigkeiten
hinaus und beinhalten auch ,andere” Qualitaten.

Beide, die wesentlichsten Merkmale dieses Strukturwandels wie die mit ihnen
verbundenen, qualitativ anderen Anforderungen, lassen sich wie folgt zusam-
menfassen:

- Herausbildung von Kaufermarkten mit entsprechenden Anforderungen an
betriebliche Flexibilitdt und Kundenorientierung:

Kundenorientierung heiB3t: Arbeit folgt nicht mehr wie friher in erster Linie pro-
fessionellen oder betrieblichen MaBstdben und Gesichtspunkten, d.h. dem Ar-
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Kapitel A

beitenden klar vorgegebenen duBeren Regeln und Anforderungen - die u.U.
auch gegen Widerstande am Markt durchzusetzen waren. Sie muss sich jetzt
immer wieder neu aus der je spezifischen, stark individualisierten Interaktion mit
dem Kunden/Markt ergeben. Vom Arbeitenden erfordert dies z.B. Offenheit,
Unbefangenheit und Beweglichkeit. Man kann nicht im Voraus wissen, was
Jrichtig” oder ,falsch” ist, sondern muss ,aushandeln”. Dies gilt tendenziell fur
alle betrieblichen Abldufe: Sie kédnnen nicht mehr starr einem einmal eingerich-
teten Betriebsablauf Uber langere Zeit folgen, sondern mussen kurzfristig und
hoch flexibel (auf weitgehend individualisierte) Kundenwtinsche reagieren kon-
nen. Die Arbeitenden missen somit bereit und in der Lage sein, variantenreich
zu arbeiten und sich relativ schnell umzustellen. Das hei3t u.a. auch: Ihr Qualifi-
kationsprofil kann immer weniger ein Abbild eines bestimmten Tatigkeitsprofils
sein.

- Durchdringung aller Arbeitsprozesse mit luK-Techniken:

Das Vordringen der /nformations- und Kommunikationstechniken in der Ar-
beitswelt bedeutet, dass dort alles Informatisierbare auch informatisiert wird. Da
all das informatisierbar ist, was einem gesetzmaBigen ,Wenn-dann” folgt (Algo-
rithmus), gilt dies auch fir alle klaren professionellen Regeln, alles ,gesetzmafi-
ge” Koénnen, das generalisierbare Know-how - damit den Kern dessen, was
einmal ,Fachmannschaft” bzw. das berufliche Kénnen ausgemacht hat und
darin bestand, zu wissen, was unter bestimmten Bedingungen ,fachlich richtig”
zu tun ist. Was der menschlichen Arbeitskraft bleibt, sind infolgedessen gerade
deren nichtinformatisierbare, nicht regelhafte Bestandteile wie etwa: alles Un-
vorhersehbare, Unplanbare, Uberraschende, Unbestimmte, alles, was sich nicht
kalkulieren oder in ein festes Schema zwéangen lasst, alles Neue, jede offene
Kommunikation, jede soziale Begegnung, in der sich Kreatives ereignen soll. Es
bleiben somit die ,nicht definierten Tatigkeiten, die gestalterischen, unterneh-
merischen und kommunikativen, die in der Auseinandersetzung mit dem Umfeld
weiterentwickelt, immer wieder neu erfunden werden” (LUTZ 1998).

- Steigende Innovationsgeschwindigkeiten in allen Branchen:

Da inzwischen die Innovationsgeschwindigkeit weit ber dem Tempo des Gene-
rationswechsels liegt, tritt an die Stelle des ,(Lebens-)Berufs” ein berufsbiografi-
sches Muster, das eine vielfach gebrochene, insgesamt unplanbare und unvor-
hersehbare Folge von Berufswechseln, neuen Lernphasen, Phasen der Neuorien-
tierung usw. bildet (vgl. SENNETT 1998). Bislang geltende Normen und Tugen-
den wie Treue zu Beruf und Betrieb, Aufgabenorientierung, Verlasslichkeit, lang-
fristige Lebensplanung, auch Berufserfahrung oder Karriereorientierung, ent-
sprechen immer weniger den Realitdten des Arbeitslebens und verlieren ihre
orientierende Kraft. Das in der Ausbildung Gelernte reicht nicht mehr fir das
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ganze Berufsleben aus. Kinftige Berufsbiografien bilden wahrscheinlich eher
eine offene Folge loser, individuell aufeinander zu einer Biografie zu ,komponie-
renden” Sequenzen von Arbeit und Leben.

- Neue, radikal wertschopfungsorientierte Formen der Betriebs- und Ar-
beitsorganisation (z.B. ,Lean Management”):

Neuere Managementansatze und aktuelle Formen der Arbeitsorganisation
schlieBlich verlangern den Strukturwandel bis in den Betrieb hinein. Dort wird
heute im Zuge konsequenter Wertschopfungsorientierung die traditionelle Hier-
archie ebenso wie die Ordnung vorgebende Formalisierung aller Arbeitsablaufe
stark relativiert, teilweise sogar aufgehoben. Damit gehen flr die arbeitenden
Menschen auch hier die handlungsorientierenden Vorgaben verloren. Verlangt
wird, sich selbststandig und selbstverantwortlich im weitgehend autonomen
Team zu bewegen, selbst Zusammenhéange herzustellen, z.B. durch gemeinsame
Beratung, Absprache und Vereinbarung u.a.m.

Peter B. VAILL hat alle diese Phdnomene, die meist trocken als (Struktur-)Wandel
in Unternehmen, aber auch in Wirtschaft und Gesellschaft insgesamt bezeichnet
werden, in die Metapher des ,permanenten Wildwassers” gekleidet und diesen
also wogenden Wandel Uber finf Wesensmerkmale beschrieben. Sie bestehen
seiner Ansicht nach darin, dass man (1) unter diesen Bedingungen immer wieder
,Uberraschungen” erlebe. Hinzu komme (2) deren Neigung, stindig ,neuartige
Probleme” hervorzurufen, zudem (3) ,,chaotisch” zu sein und ,unscharfe Kontu-
ren” zu besitzen. Haufig seien sie (4) zudem sehr ,kostspielig” und traten (5)
nicht selten ,wiederholt auf” (VAILL 1998, 29 ff.). Durch DeregulierungsmaB-
nahmen wirden diese Turbulenzen nur noch gesteigert. Sie seien nur durch

1

eines zu bewaltigen: durch ,Lernen” — und zwar Lernen als einer ,Lebensform”.

' VAILLS Definition von Lernen: ,Verdnderungen, die eine Person in sich hervorruft, die das Know-

why und/oder das Know-what und/oder das Know-how verbessern, das sie im Hinblick auf ein
bestimmtes Thema besitzt” (ders. 1998, 43).
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2

Zur ,,Organisation des Informellen” und zu diesem Band *

Der vorliegende Band versammelt in Form dreier Fallstudien neue und erfolgrei-
che Gestaltungsansatze, mit denen Unternehmen versucht haben (und weiter-
hin versuchen), unter den Bedingungen dieses auf Dauer gestellten Struktur-
wandels eine proaktive Unternehmens- und Beschaftigungsentwicklung zu
betreiben.’

Vor allem zwei Aspekte rlicken dabei in den Vordergrund des Geschehens - und
werfen hdchst interessante Fragen auf:

Zum einen weisen die zur Bewaltigung dieses auf Dauer gestellten Wandels
notwendig gewordenen Reorganisations- und Innovationsprozesse das
Phanomen auf, dass man sich zunehmend in einem Spannungsfeld wieder-
findet, welches durch Planungsnotwendigkeiten einerseits, andererseits
aber auch durch die zunehmende Notwendigkeit gekennzeichnet ist, ,Of-
fenheit” zu bearbeiten und zu gestalten. Denn: Bei Unternehmen, die be-
reits erfolgreiche Umstrukturierungsprozesse hinter sich gebracht haben,
steht jetzt an, auf neuem Niveau deren Folgeprobleme zu bearbeiten. Diese
Folgeprobleme stehen vor allem in Zusammenhang mit deutlich angewach-
senen Anforderungen an den betrieblichen Umgang mit nicht mehr wie
bislang plan- und steuerbaren Arbeitsanforderungen und -prozessen. Viele
dieser Planungs- und Steuerungsprozesse finden mittlerweile in ,informel-
len” Rdumen und Vorgehensweisen statt. Diese ,Informalitat” (die auf an-
derer Ebene interessanterweise nicht nur mit einem Know-how, sondern
auch einem Know-what und Know-why zu tun hat) erweist sich im aufge-
zeigten Kontext des ,Wildwasser-Wandels” als effizient und sinnvoll. Soll,
darf und kann man aber dieses informell Entstandene nun wieder in feste
Formen fugen, d.h. organisieren? Ware diese ,Gestaltung des Nicht-

In diesem Band ist nicht nur von weiblichen und méannlichen Ausbildern und Auszubildenden die
Rede, sondern auch von einer Vielzahl von Berufen sowie Positionen etc., die von Frauen und
Mannern eingenommen werden. Wir haben deshalb aus Grinden der besseren Lesbarkeit dar-
auf verzichtet, Gberall eine geschlechtsdifferenzierende Begrifflichkeit durchzuhalten. Es geht
uns dabei wie K. VALENTIN, der gesagt haben soll, dass es uns allen an manchen Tagen so ge-
hen soll, “dass /" eh net woal3, ob i’ a Mander! oder a Weiber! bin”.

Ilhm zugrunde liegen die Forschungserfahrungen aus dem Projekt: ,Die Organisation des Infor-
mellen als Voraussetzung fur erfolgreiche Unternehmens- und Beschaftigungsentwicklung”
(ORGIN). Dieses Forschungs- und Entwicklungsprojekt (Laufzeit: 1.07.2000- 1.12.2001) wurde
durch Mittel des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung im Rahmen der FordermaB-
nahme ,Bilanzierung Arbeitsgestaltung” gefordert und vom Projekttrager Deutsches Zentrum
flr Luft- und Raumfahrt e.V. (DLR) betreut.
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Gestaltbaren” nicht eine Paradoxie? (Der Theorie gelingt es daher auch nur
muhsam, das nachzuvollziehen, was sich da in der Praxis alles getan hat!).

e  Zum anderen: Es steht auBer Frage, dass in Folge solcher Reorganisations-
und (beschleunigten) Innovationsprozesse fortwahrend neue qualifikatori-
sche Anforderungen an Mitarbeiterinnen generiert werden. Deren Bewalti-
gung erfordert zum einen die permanente Anpassung von vorhandenen
Fertigkeiten und Fahigkeiten, darlber hinaus aber offenbar auch die Ent-
wicklung von ganz neuen Fahigkeiten bzw. Kompetenzen. Auch hier treffen
wir auf ein (fir Lernprozesse allerdings gar nicht einmal so unibliches) Pa-
radoxon, dass man die Fahigkeiten, die zur Bewaltigung beispielsweise von
Umstrukturierungsprozessen eigentlich bereits vorab bendtigt werden, erst
in diesen selbst entwickeln und ausbilden kann. Wir stehen damit auf der
qualifikatorischen Ebene vor einem Anforderungsbiindel, das von der , Pla-
nung des Situativen” Uber die , Strukturierung des Unstrukturierbaren” bis
hin zur ,rechtzeitigen Bewadltigung der Ungleichzeitigkeit" reicht. Man
kdnnte dies insgesamt auch als die Paradoxie der , Steverung selbstorgani-
sierten Lernens" bezeichnen.

Auf anderen Ebenen kommt hinzu: Von Politik wie Forschung, Unterneh-
men/Arbeitgebern wie Arbeitnehmern wird zunehmend haufiger und dring-
licher darauf aufmerksam gemacht, dass die Tiefe und Breite unseres Wissens
und unserer Qualifikationen, so wie sie in den vorhandenen (Aus- und Weiter-)
Bildungsformen noch Uberwiegend veranlagt werden, nicht mehr ausreichen.
Vor allem die in den formalen Systemen der (Berufs-)Bildung nach wie vor vor-
herrschende Orientierung hin auf die Vermittlung theoretischen und abstrakten
Wissens wird als zunehmend unzureichend bewertet. Ebenso deutlich erkennt
man vielerorts die Kurzlebigkeit eines bisher (auch institutionell) so angelegten
Wissens auf Vorrat — und dies gilt insbesondere fir die formalen Wissensbe-
stande und -formen.

In diesem Zusammenhang wird weiterhin festgestellt, dass in allen unseren
allgemeinen wie berufsbezogenen Aus- und Weiterbildungssystemen — damit
verbunden Ubrigens auch in den Bewertungssystemen bis hin zu denen der
betrieblichen Personalbewertung — die Dominanz des ,formalen Lernens und
Wissens” (Stichwort: Verwissenschaftlichung) zu einer Vernachldssigung und
z.T. sogar Verdrangung all jener Bereiche gefihrt hat, die z.B. mit ,Erfahrungs-
wissen” oder non-/nichtformalem Lernen allgemein beschrieben werden kénnen
(vgl. hierzu BAUER/BOHLE et al. 2001).

Vergleichbar mit den (bereits langer bekannten) Befunden zum sog. ,hidden
curriculum” (,versteckte” Lernziele, -inhalte und —orte) im schulischen Bereich
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haben dann auch Studien zu dem in Unternehmen/Organisationen anzutreffen-
den ,impliziten Wissen” (POLANY!I 1985) oder ,tacit knowledge” aufgezeigt,
dass dort ein ,stillschweigendes Wissen” vorhanden ist, welches aber eben
.Schweigt”, teils, weil es verschwiegen wird, teils, weil es sich um eine Wissens-
art handelt, die schwer zu beschreiben ist. Und teils auch deshalb, weil diese
Wissensart (und auch Art des Lernens) nicht auf formalen Wegen erworben -
und formal auch nicht anerkannt — wird.

Wir wissen heute einiges mehr dartber, dass ein wesentlicher Teil der Qualifika-
tionen/Kompetenzen, die in beruflichen wie in anderen Handlungssituationen
zum Tragen kommen, nicht in formalen, intentionalen, organisierten Lehr- oder
Lernsituationen erworben werden, sondern in (pddagogisch) ungeplanten und
unstrukturierten Realsituationen (vgl. etwa KLOAS u.a. 1990).

Seit einigen Jahren gerat ausgerechnet auch das (weitgehend formalisierte) Feld
der beruflichen Weiterbildung in heftige Kritik, mit dem ja gerade die ,Anpas-
sung” an neu entstandene Kenntnisse und gewandelten Bedarf sowohl nach der
Ausbildung wie erganzend zur Praxis geleistet werden soll(te) und deshalb auch
als ,dritte Saule” des deutschen Bildungssystems gilt. Sie wird jetzt als ,Mythos”
beschrieben, der ,zerbricht” (STAUDT/KRIEGESMANN 1999). Denn immer deut-
licher erkennt man z.B. die dort gegebenen Schwierigkeiten, qualifikatorische
Anforderungen sowohl abzubilden wie zu prognostizieren. Noch schwerer aber
wiegt die Erkenntnis, dass der Erwerb beruflicher Handlungsfahigkeit zu 70% bis
90% dem informellen Kompetenzerwerb” zugeschrieben wird (vgl. LAUR-
ERNST 1999).° Dieser aber entzieht sich weitgehend formalen Kriterien, Formen
und Methoden.

Im Gegensatz zu Landern wie etwa den USA, Australien, GroBbritannien, aber
auch Frankreich nahern wir uns in Deutschland anderen Formen des ,Qualifizie-
rens”, des Lernens, der ,Kompetenz“-Entwicklung, damit auch dem non-
formalen oder informellen Lernen und Wissen, eher auf Umwegen. Dabei sind
viele der in der aktuellen Situation und Diskussion benutzten Ansatze und Be-
grifflichkeiten, vor allem das von ihnen transportierte Gedankengut, keineswegs
neu — und wir halten es gerade fur das Verstandnis der Heterogenitat der aktu-
ellen Situation fir wichtig, darauf in Kapitel C dieses Bandes (Abschn. 16: ,We-
ge zum erfahrungsgeleiteten, selbstorganisierten Lernen”) einzugehen.

Im Ubrigen hat bereits 1973 die Faure-Kommission festgehalten, dass das informelle Lernen ca.
70% allen menschlichen Lernens umfasst. Sie hat sich dabei auf solche Lernprozesse bezogen,
die auBerhalb organisierter Zusammenhange, durch Erfahrungslernen in allen biografischen
Phasen und in den unterschiedlichsten Lebensbereichen stattfinden.
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Dies gilt insbesondere z.B. fiir Lern- und Wissensarten, die mit ,Praxis”, ,Erfah-
rung” und ,Subjektivitat” verbunden werden, und solche Formen des Erwerbs,
bei denen das ,Lern-Handeln” vor allem in ,selbstgesteuerter” bzw. selbstorga-
nisierter Auspragung betont werden. Und damit sind immer auch die Formal-
strukturen des Lernens beriihrt — worauf bereits die gerade genannten Begriffe
aufmerksam machen: Wird mit dem ,selbstgesteuerten” Lernen eher die eigen-
standige Verfolgung eines vorgegebenen Lernziels verbunden (und ihm eine
Verwandtschaft zu kybernetischen Modellen zugesprochen), so bezieht sich die
Selbstorganisation des Lernens auf die Offenheit der Vorgaben wie die der zu
erreichenden Ziele. Es ist also eher ein ,situiertes” Lernen, das vor allem auf der
Fahigkeit zur Selbstorganisation basiert (vgl. ERPENBECK/HEYSE 1996, 38).

Viele der alten wie neuen Begrifflichkeiten werden zudem, wie man bemerken
kann, nicht einheitlich verwendet. Das aktuelle Ringen um ihre Klérung, inhaltli-
che Fillung und praktische Ausgestaltung aber weist auch auf die verschiedenen
Spannungsebenen, Paradoxien und Diskurslinien hin, die in der Frage nach den
Maoglichkeiten fir eine ,Organisation des Informellen” im Bereich der ,Qualifi-
zierung” berthrt sind. Ist ,Lernen” unter den gegebenen ,modernen” Bedin-
gungen, wie Kh. A. GEIBLER (1994, 653) schon langer beflrchtet, der Weg von
der ,Verberuflichung zur Verbetrieblichung der Individuen”, oder, aktueller,
nichts anderes als eine ,Modernisierungsstrategie in Wirtschaftsbetrieben”
(ders. 02/2001)?

Im Rahmen des Projekts: ,Die Organisation des Informellen als Voraussetzung
fur erfolgreiche Unternehmens- und Beschaftigungsentwicklung” - und so auch
in diesem Band — haben wir uns ausfihrlich mit der Frage nach einer unter die-
sen Bedingungen probaten ,Qualifizierung” beschaftigt: Gibt es denn in diesem
Spannungsfeld zwischen einem verstandlichen und notwendigen Interesse an
.Planung” und einer wachsenden Bedingung der ,Offenheit” so etwas wie er-
folgreiche Gestaltungsansatze? Wie bewaltigt man ggf. diese Spannung im
Hinblick darauf, dass offenbar gerade auch solche Fahigkeiten auszubilden sind,
die man ihrer anderen Qualitdt wegen heute auch als Kompetenzen bezeichnet?
(Naheres hierzu und zu aktuellen Diskussionen in Kapitel C). Und wie geht man
damit um, dass die Ausbildung solcher Fahigkeiten in Konsequenz offenbar auch
andere Inhalte, Formen bzw. Methoden und auch andere Orte ihres Erwerbs
erfordert?

Denn schon die bisherige Beschreibung des Wandel macht deutlich: Mit der
fortschreitenden ,Entgrenzung von Arbeit” (vgl. EGBRINGHOFF u.a. 2003),
die weit Uber eine nur rdumliche und zeitliche Entdifferenzierung hinausreicht,
sondern auch bedeutet, dass bisher glltige Grenzen der Produktion und des
Arbeitens schlechthin dynamisiert und flexibilisiert werden und teilweise sogar
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ganz entfallen, geht auch eine ,Entgrenzung des Lernens und der Bildung”
(ebd.) einher. Ein neuer Typus des Qualifikationserwerbs ist alleine schon des-
halb erforderlich, weil diese ,neuen Kompetenzen” (tber deren Gestalt durch-
aus weitgehende Unklarheit besteht) héchstens nur noch bedingt in den bishe-
rigen formalisierten, ,organisatorisch eng zugerichteten Situationen” (ebd., 50)
aus- und weitergebildet werden kdnnen.

Es muss, so kann man ein grundlegendes Ergebnis dieser Studie etwas plakativ
bereits vorwegnehmen, anderes anders und es muss woanders gelernt werden.

All dies gilt, wie wir feststellen konnten, immerhin gleichermafen fir solch un-
terschiedliche Tatigkeitsbereiche, wie sie durch die in unsere Untersuchung ein-
bezogenen Unternehmen und Organisationen reprasentiert sind: den Sektor der
chemischen Produktion/Industrie, den des Einzelhandels und den der sozialen
Dienstleistungen (hier: die Altenpflege).”

Im Mittelpunkt dieses Bandes (Kapitel B) stehen somit die Fallstudien aus den
genannten Arbeitsfeldern. Welche Lernformen ermdglichen es den hier unter-
suchten Unternehmen, mit der Bewaltigung der ,Qualifikationsfrage” unter den
Bedingungen dieses permanenten Wildwassers besser bzw. sogar erfolgreich
zurechtzukommen?

Die Auswahl dieser Unternehmen als ,fallstudientaugliche” erfolgte dabei unter
dem bereits angefuhrten Blickwinkel: Sie sollten bereits Umstrukturierungspro-
zesse ,durchlebt” und innovative Anstrengungen unternommen haben, das fir
sie und ihre Mitarbeiterinnen unter diesen Bedingungen notwendige Lernen so
zu ,organisieren”, zu ,entgrenzen” bzw. zu ,informalisieren”, um auch fir an-
dere Unternehmen und Organisationen beispielgebend sein zu kdnnen. Es lag
fUr uns auf der Hand, solche Unternehmen um ihre Mitarbeit zu bitten, deren
Entwicklungsgeschichte uns auf Basis friherer Forschungs- und Gestaltungsko-

Néahere Angaben zu diesen Unternehmen/Institutionen sind der jeweiligen Fallstudie vorange-
stellt.
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operationen ausreichend bekannt war.® Wir konnten mit diesen Partnern daher
gemeinsam sehr intensiv nachvollziehen, dass auch bei diesen, sofern es z.B. die
Ebene der Weiterbildung angeht, in der Vergangenheit zunachst ein vielfaltiges
System interner und externer betrieblicher Weiterbildungsformen entwickelt
worden war, um die qualifikatorische Anpassung der Mitarbeiterlnnen an die
neuen Anforderungen zu unterstitzen. Obwohl die Entwicklung qualitativ ande-
rer (z.B. Schlussel-)Qualifikationen, handlungsorientierter Lehrmethoden und
insgesamt, durch arbeitsplatznahe und selbstandigkeitsorientierte Lernformen
besonders, die grossere Praxis- bzw. Betriebsnahe angestrebt wurde, handelte
es sich dabei gleichwohl Gberwiegend um formalisierte Bildungsprozesse (und
dementsprechende formale Zertifizierungsformen). Und auch im Blick auf die
berufliche Erstausbildung wurde deutlich: Trotz der starkeren (Rick-)Verla-
gerung der Qualifizierung in die unmittelbare betriebliche Praxis (vgl. ,Dezen-
trales Lernen”), trotz des gewachsenen Wissens darum, dass Lernende zuneh-
mend in der Lage sein missen, ihre Lernprozesse selbst in die Hand zu nehmen
(vgl. die Merkmale ,entgrenzten Lernens” in Kapitel C), bestand und besteht
gelegentlich noch - oder auch erneut - die Neigung zu einer Abgrenzung zwi-
schen Qualifizierung einerseits und Ausfiihrung von Arbeitstatigkeiten anderer-
seits. Und es besteht an mancher Stelle - gerade Unternehmen sind keine mo-
nolytischen Blocke — nach wie vor — oder auch erneut - die Tendenz, solche in
Verlauf und Ergebnis weder planbaren noch kontrollier- und zertifizierbaren
Qualifizierungsprozesse zu planen, zu kontrollieren und zu zertifizieren.

Gleichwohl: Trotz heterogener Schwerpunktsetzungen, unterschiedlicher Inter-
essenauspragung auf den verschiedenen Hierarchieebenen u.A. war und ist in all
den Unternehmen/QOrganisationen, mit denen wir es zu tun hatten, zu beobach-
ten, dass Lernformen bendtigt und dementsprechend auch entwickelt wurden
(und weiterhin entwickelt werden), die diesen Wandel unmittelbar und real
aufgreifen, ihn in neue Fahigkeiten umsetzen und ihn dadurch selbst mit voran-
treiben.

Im Falle der Kooperation mit der Wacker-Chemie GmbH sind das vor allem die Modellversuche
LErprobung arbeitsplatzorientierter Methoden flr die Ausbildung von Industriekaufleuten unter
den Bedingungen neuer Biirotechnologien” (1985 bis 1990, vgl. BRATER/BUCHELE 1991) und
LAusbildung der Kompetenzen fir erfahrungsgeleitetes Arbeiten in der Chemischen Industrie”
(1996 bis 2000, vgl. BAUER/BOHLE et al. 2002).

Im Haus ,Aja-Textor-Goethe” wurde zwischen 1994 und 1997 das Projekt ,Flexible und situative
Arbeitsorganisation in der integrierten stationdren Altenpflege” im Rahmen des BMBF-
Programms , Arbeit und Technik” durchgefuhrt (vgl. BRATER/MAURUS 1999).

Die Zusammenarbeit mit dm-drogerie markt umfasst sowohl das Leonardo-Forschungsprojekt
,Bildungsprozesse in schlanken Unternehmen unter besonderer Berlcksichtigung von beruf-
licher und allgemeiner Bildung sowie des lebenslangen Lernens” (1996 bis 1998, vgl. BAU-
ER/BUCHELE 1999) wie das Projekt ,Lernen in der Arbeit” LidA (vgl. BRATER 2002).
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Die Fallstudien bilden somit, wie bereits angemerkt, das Kernstlick dieses Ban-
des. Bereits bei ihrer Darstellung gehen wir dabei, wenngleich in unterschied-
licher Form, auf die vorgefundenen ,Erfolgskriterien” oder ,férderlichen Rah-
menbedingungen” ein, die wir dort feststellen konnten. Dies erfolgt hier aller-
dings noch mit starker unternehmensspezifischem Fokus.

Es liegt uns in diesem Band aber auch daran, den Hintergrund dieser Entwick-
lungen im Blick auf seinen theoretisch-wissenschaftlichen und insbesondere
berufspadagogischen Stellenwert genauer auszuleuchten. Denn die Wirklichkeit
und die einschldgigen wissenschaftlichen Veroffentlichungen sind sich zumin-
dest darin weitgehend einig: Seit den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts geben
den Anlass zum ,Wandel”, wie oben beschrieben, heute vor allem die drastisch
verscharften Marktanforderungen unter deregulierten Konkurrenzbedingungen.
Deshalb stehen mittlerweile nicht nur ,,nahezu samtliche Dimensionen der Ge-
staltung von Arbeit (Zeit, Raum, Sozialbeziehungen, sachlicher und technischer
Arbeitszuschnitt, Entlohnung usw.) zur Disposition” (EGBRINGHOFF u.a. 2003,
6). Sondern unter den Bedingungen der erheblichen, notwendigen und vieler-
orts bereits eingetretenen Tendenzen in die Richtung der bereits angedeuteten
,Entgrenzung” und auch einer ,Subjektivierung” von Arbeit — und entsprechen-
der Notwendigkeiten auf der Ebene des beruflichen Lernens in der Aus- wie
Weiterbildung - gilt Ahnliches auch fiir den gesamten Bildungssektor: So gut
wie alle der in diesen Fachdiskussionen anzutreffenden Positionen rechnen
.-..mit weitreichenden Folgen im Hinblick auf Qualifikationsanforderungen und
Bildungsbedarf auf Seiten der Individuen sowie mit komplementaren Verande-
rungen des Angebots und des Systems beruflicher und auBerberuflicher Bil-
dung” (EGBRINGHOFF u.a. 2003, 1).

Das vorletzte Kapitel C dieses Bandes Uberschreiben wir mit ,Lernen in moderni-
sierten Unternehmen”. Im ersten Abschnitt werden dort unter der Uberschrift
.Wege zum erfahrungsgeleiteten, selbstorganisierten Lernen” wesentliche
Diskussions- und Entwicklungsstrange aufgegriffen, die den Boden fir heutige
Qualifizierungskonzepte und —modelle darstellen (aber auch manche Bodenlo-
sigkeit erkennen lassen). Dies erweist sich u.E. gerade deshalb als notwendig,
weil die heute erkennbaren, keinesfalls aber Uberall anstehenden bzw. erkann-
ten Herausforderung einer ,Organisation des Informellen” im Feld des Qualifi-
zierens bzw. Lernens hdchst heterogen sind. Hier sollen einige Entwicklungs-
linien auf dem Weg ,dorthin” aufgezeigt werden. Wir gehen dabei auf die be-
rufliche Erstausbildung (16.1), aber auch auf die berufliche Weiterbildung (16.2)
ein.

In Abschnitt 17 erfolgt unter dem Titel ,,Konzeptionselemente neuer Lernwege
und Lernprozesse” der Versuch, Uber den in den Fallstudien unternehmensbe-
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zogenen Fokus hinaus in einer Typisierung die wichtigsten konzeptuellen Stran-
ge zu beschreiben. Es geht dort um die Ansatze , Arbeiten und Lernen zu ver-
binden” (17.1), ,Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen” (17.2); das
.Konzept der Kompetenz(en) (17.3), den Ansatz des ,Erfahrungsgeleitet-
subjektivierenden Arbeitens und Lernens” (17.4) sowie die Bewegungen zur
Ermittlung, Anerkennung und Bewertung nicht formal erworbener Kompeten-
zen bzw. des ,nonformalen bzw. informellen” Lernens und Wissens (17.5).

Das abschlieBende Kapitel D bezieht sich auf die durch die Fallstudien, aber auch
durch die wissenschaftlichen Diskussionen und Befunde gewonnenen Erkennt-
nisse darlber, welche Elemente sich daraus fir zeitgemaBe Lernansdtze in der
beruflichen Ausbildung, aber gerade auch fir den an Bedeutung gewinnenden
Ansatz des ,Lernens in der Arbeit” ergeben (s. 18.1 und 18.2). Dabei geht es
um die daflr notwendigen Rahmenbedingungen, wobei wir zunachst (unter
19.1) die Hinweise aus den Fallstudien zusammenfassen. AbschlieBend (unter
19.2) versuchen wir eine Verallgemeinerung bzw. einen Blick auf gegenwartige
wie zukUnftig ,erfolgversprechende” Perspektiven des Lernens, die wir einer
Gegenuberstellung des Reorganisationsansatzes ,Lean Management”/,Lean
Thinking” mit dessen Bildungs- und Lernanforderungen wie -herausforderungen
abzugewinnen versuchen.

Es ist diese Einfihrung auch die geeignete Stelle, unseren Kooperationspartnern
nicht nur ,formal” fur ihre Bereitschaft zur Zusammenarbeit auch in diesem
aktuellen Zusammenhang zu danken. Gerade die langjahrige Zusammenarbeit
gab uns die Chance, formal wie informell in gemeinsame Lernprozesse ,einzu-
tauchen”. Daflr bedanken wir uns — im Wissen darum, dass sich die hierfar
besonders verantwortlichen Personen direkt angesprochen fihlen — sehr herz-
lich! Auch ihnen sei dieser Band zugewidmet.
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Wacker Chemie GmbH

KAPITELB DIE FALLSTUDIEN

Fallstudie 1: Wacker-Chemie GmbH

3  Zur Ausgangssituation und zum Unternehmen

3.1  Ausgangssituation

Diese Fallstudie beschreibt neue und erfolgreiche Lésungsansatze fir die Qualifi-
zierung von Mitarbeiterinnen im Bereich der chemisch-industriellen Produktion.
Vorgestellt wird ein Modell fir informelles, selbstgesteuertes und erfahrungs-
geleitetes Lernen innerhalb der formalen BildungsmaBnahme der £rstausbildung
von Chemikant/innen. Thematisiert wird dabei ein besonderer Schwerpunkt
neuer qualifikatorischer Anforderungen, die sich daraus ergeben, dass die Pro-
duktion in den chemischen Anlagen seit geraumer Zeit weitestgehend automati-
siert wurde. Daraus entstehen fUr die Fachkrafte aber keineswegs nur rein
Uberwachende Tatigkeiten eines durch die Automatisierung ,reibungslos” ab-
laufenden Produktionsprozesses. Denn gerade dieser erweist sich angesichts
zunehmender Komplexitat der Anlagen als Fiktion: ,£ine Produktionsaniage
lauft ejgentlich nie ,Strich’, also ohne jede UnregelmabBigkeit”, wie ein Betriebs-
leiter pointiert deutlich macht. Dies resultiert daraus, dass es eine Flle nicht
planbarer, damit auch nicht algorhithmisierbarer Einflisse gibt, angefangen von
Schwankungen in den Ausgangsstoffen Uber sich aufschaukelnde, urspringlich
kleinste StorgroBen bis hin zu externen Witterungseinflissen, die alle zu
Schwankungen innerhalb des Produktionsprozesses fihren.

Zum Kern des professionellen Arbeitshandelns der Fachkréfte in der chemischen
Produktion wird daher das ,Erahnen” sich anbahnender UnregelmabBigkeiten,
der praventive, steuernde und regelnde Fingriff in die automatisierte Prozess-
steuerung sowie die Bewadltigung von Unwégbarkeiten und deren Auswirkun-
gen. Damit erhalten die Fachkrafte die Produktion auch in solchen Fallen auf-
recht, in denen entweder die vollautomatisierte Steuerung zum Abschalten der
Anlage und damit zu dufBerst erheblichen ékonomischen EinbuBen fihren wirde
oder aber mit gravierenden Storungen, gesundheitlichen und 0Okologischen
Gefahrdungen gerechnet werden mdisste. Hinzu kommt, dass auch die Hard-
ware chemischer Produktionsanlagen keineswegs statisch ist, sondern (neben
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z.B. Materialveranderungen) auch permanenten Um- und AusbaumaBnahmen
unterliegt: ,Be/ uns im Betrieb andert sich dauernd etwas. Wenn ich eine Woche
nicht da bin, muss ich mich wieder neu einarberten. ”

Wie anfangs erwahnt, konnte gerade fir den Bereich der Produktion in der
chemischen Industrie nachgewiesen werden (BAUER/BOHLE et al. 2002), dass
durch die Automatisierung Uber Prozessleitsysteme neuartige und Adhere Quali-
fikationsanforderungen entstehen, die zusatzlich zum traditionellen zweckratio-
nal-logischen, regelgeleiteten professionellen Arbeitshandeln (,objektivierendes
Arbeitshandeln”) einen ganzlich unterschiedlichen Handlungstypus mit entspre-
chend unterschiedlichen Kompetenzen erfordern, der als ,subjektivierendes
Arbeitshandeln” bezeichnet wird (vgl. hierzu die ausfihrlichen Darstellungen im
Kap. C). Um dieses zu erwerben, reichen, wie ebenfalls bereits beschrieben,
formalisierte arbeitsplatzferne QualifizierungsmaBnahmen nicht mehr aus, da sie
immer nur auf Generelles, nicht jedoch auf die Spezifika jeder einzelnen Anlage
und Situation vorbereiten kdnnen. Damit stellen sich fir betriebliche Bildungs-
maBnahmen neue Fragen.

Die Untersuchungen fir die vorliegende Fallstudie wurden in der Wacker-
Chemie GmbH, Burghausen, durchgefiihrt. Das Unternehmen wurde ausge-
wahlt, weil es in seiner Ausbildung fir Chemikantinnen (die Fachkrafte in der
Produktion) neue Wege beschritt, um das bislang nur zufallig und Uber ldngere
Arbeitspraxis entwickelte subjektivierende Arbeitshandeln nun von Anfang an
gezielt und systematisch zu férdern.

3.2 Zum Unternehmen

Die Wacker-Chemie GmbH ist ein international tatiger Konzern mit Produktions-
standorten in Europa, Amerika und Asien. Weltweit arbeiten rund 17.600 Mit-
arbeiterlnnen in den vier Geschaftsbereichen Polymere, Silicone, Halbleiter und
Ceramics. GroBter Produktionsstandort ist Burghausen mit ca. 10.000 Mitarbei-
tern und rund 50 Produktionsbetrieben. Jahrlich werden bei der deutschen Wa-
cker-Chemie mehr als 500 Auszubildende auf chemietechnische und -kaufman-
nische Berufe vorbereitet. Seit 1972 gibt es das Uberbetriebliche Ausbildungs-
zentrum ,,Berufsbildungswerk Burghausen” (BbiW), eine &ffentliche Stiftung
privaten Rechts, in dem nicht nur zum Unternehmen gehdrige Aus- und Fortzu-
bildende, sondern auch Angehdrige von Fremdfirmen aus- und weitergebildet
werden.
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3.3 Paradoxien modernisierter Ausbildung

Die Ausbildung bei der Wacker-Chemie zeigt in exemplarischer Weise typische
Paradoxien modernisierter Ausbildungswege. Sie findet (neben dem Ausbil-
dungsort Berufsschule) an den Lernorten BbiW sowie in den Betrieben selbst
statt. Die Einrichtung eines duBerst gut ausgestatteten Uberbetrieblichen Ausbil-
dungszentrums wurde, wie bei GroBunternehmen in der damaligen Zeit Ublich,
als ein wesentlicher Schritt verstanden, die Berufsausbildung systematisch, nach
modernsten Vorstellungen und durch eigens daflr qualifizierte hauptamtliche
Ausbilder zu gestalten.

Soweit es das BbiW angeht, gab es nach Aussage eines Gesprachspartners noch
einige Einschrankungen in der Breite des Vermittelten: Die Auszubildenden wur-
den vorwiegend fiir ihren spateren Ubernahmebetrieb qualifiziert. Spater jedoch
bemihte man sich um eine moglichst umfassende Vorbereitung der Auszubil-
denden auf die gesamte Breite des Berufsbildes Chemikantin. Damit verbunden
war eine Verwissenschaftlichung der Ausbildung, insbesondere hinsichtlich der
Vermittlung erheblichen chemischen Wissens. Diese Entwicklung betraf jedoch
ausschlieBlich das Ausbildungszentrum. Dort aber findet nur der geringere Teil
der gesamten Berufsausbildung statt. Die weitaus langste Zeit der 3'4jahrigen
Ausbildung verbringen die angehenden Chemikantinnen in den verschiedenen
Betrieben des Unternehmens. Hier unternahm man insofern Verbesserungen, als
die Auszubildenden nicht mehr nur einen einzigen (Ubernahme-)Betrieb kennen
lernen, sondern in insgesamt drei verschiedenen Betrieben eingesetzt werden. In
den Betrieben sind in der Regel die Meister die Ausbildungsverantwortlichen.
Haufig benennt der Meister einen Facharbeiter als Ausbildungsbeauftragten.
Faktisch jedoch fungieren alle Kollegen vor Ort als ,,nebenberufliche Ausbilder”.

Zwischen der Ausbildung im Zentrum BbiW und der Ausbildung in den Betrieben
zeigte sich ein deutlicher ,Systembruch™: Im BbiW war Ausbildung die ,Haupt-
sache”, in den Betrieben eher eine ,Nebensache”, die zusatzlich zur ,eigent-
lichen” Produktionsaufgabe bewadltigt werden musste. Dies geschah nicht nach
einem einheitlichen Konzept, sondern war der je eigenen Gestaltung durch die
einzelnen Betriebe Uberlassen. Diese differierte von ausformulierten Planen bis
hin zu unsystematischem ,Mitlaufen” der Auszubildenden.

Zwischen BbiW und den Betrieben gab es nur wenig Austausch Uber Ausbil-
dungsfragen — wobei das hier beschriebene Unternehmen keineswegs eine
Ausnahme darstellt. Ahnliche Ausbildungsstrukturen finden sich in den meisten
Unternehmen mit zentralen Ausbildungseinrichtungen.
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Beim Einsatz der ,ausgelernten” Absolventen dieser Ausbildungsform zeigten
sich allerdings die folgenden paradoxen Phdnomene:

Unterforderung: Die Gesellen waren deutlich Uberqualifiziert, soweit es ihr
Wissen Uber chemische Grundlagen und Zusammenhange betraf. lhre Ar-
beit vor Ort hingegen ist wesentlich starker durch verfahrenstechnische als
chemiebezogene Anforderungen geprdgt; direktes chemisches Wissen
wird nicht unmittelbar gebraucht, sondern hat seinen Stellenwert vor al-
lem als Hintergrundwissen, um die Prozesse anndherungsweise zu verste-
hen, die sich in den Anlagen vollziehen. Alle Arbeitstatigkeiten gruppieren
sich jedoch um die Produktionsanlagen und deren verfahrens- und pro-
zessleittechnische Dimensionen.

Uberforderung: Als gravierendste Erfahrung erwies sich, dass sich die
Gesellen nach dieser fundierten dreieinhalbjahrigen Ausbildung keines-
wegs als bereits voll einsetzbare Fachkrafte zeigten. Eine mehrjdhrige
JPraxisqualifizierung” vor Ort im Betrieb war erforderlich. Unsere Ge-
sprachspartner setzten die entsprechende Dauer zwischen vier und finf
Jahren an. lhre Begrindung: ,/m BbiW lernt man die allgemeineren Sa-
chen. Im Betrieb geht es um das Spezielle, da ist alles superkomplex, man
steht erst einmal blind vor der Anlage mit ihren tausend Hebeln. ”

Erworbene ,,Konsumhaltung “: SchlieBlich wurde — sowohl von den haupt-
beruflichen Ausbildern wie von den Ausbildungsverantwortlichen und
Fachkraften vor Ort — beklagt, dass die Auszubildenden und Gesellen nicht
immer ausreichend Interesse und Eigeninitiative aufbrachten. Die umfas-
sende ,Versorgung” im BbiW verstetigte die schulische Vorpragung der
Jugendlichen und fihrte zur Haltung.: ,Wenn Ihr wollt, dass ich etwas
wei3, dann mdsst Ihr mir das sagen.” Das heift, die betriebsbedingte In-
anspruchnahme der Fachleute vor Ort fihrte dazu, dass Auszubildende
wahrend dieser Zeit ,Leerlauf” hatten und diese Zeit nicht eigenstandig
zum Lernen nutzten.

Dieser Hintergrund motivierte die Wacker-Chemie, in den Jahren 1996 bis 2000
Trager eines BiBB-Modellversuchs zur Frage der aktuellen Bedeutung eines
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Lerfahrungsgeleiteten Arbeitens und Lernens” in der chemischen Industrie zu
7
werden.

Das Unternehmen verband damit die Ziele:

4q

die Einarbeitungszeit vor Ort nach der Ausbildung zu verkirzen;

bereits in der Ausbildung auf den Kern der Tatigkeitsanforderungen, ndm-
lich den souveranen Umgang mit Unwagbarkeiten in der vollautomatisier-
ten Produktion, vorzubereiten;

die Eigeninitiative und Lernbereitschaft der Auszubildenden zu steigern
und

fir die Ausbildung an allen Lernorten eine einheitliche Vorgehensweise
(einen ,roten Faden”) zu entwickeln.

Erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten als durchgdngiges
Bildungsprinzip

Wie die arbeitsanalytischen Untersuchungen im Rahmen dieses Modellversuchs
zeigten, musste damit eine grundlegende und weitreichende Neuorientierung
der Ausbildungsbemiihungen verbunden werden. Diese Neuerungen betreffen
(vgl. dazu auch die nachfolgenden Abschnitte)

MaBnahmen grundsétziicher Art: Das neue Ausbildungskonzept betont
deutlich den selbstgesteuerten bzw. selbstorganisierten Erwerb von Kompe-
tenzen flr subjektivierendes und erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten.
Damit beschreitet es volliges Neuland. Denn bislang herrschte — wenn dies
Uberhaupt in Betracht gezogen bzw. nicht sogar systematisch ausgeblendet
wurde - die Auffassung vor, man konne ,Gefihl” und ,GespUr” nicht ge-
zielt ,lernen’, sondern, wenn Uberhaupt, allenfalls Gber viele Jahre prakti-
scher Auseinandersetzung mit dem Arbeitsgegenstand aufbauen. Das neue
Ausbildungskonzept hingegen ergdnzt das vorherrschende kognitiv-
objektivierende Lernen um solche Elemente, die Erfahrungsfahigkeit, sinnli-
che Wahrnehmung, assoziatives Denken, dialogisches Vorgehen (,, Arbeiten
mit der Anlage statt Arbeiten an der Anlage”) und die Entwicklung einer

BiBB-Modellversuch: ,Ausbildung der Kompetenzen fur erfahrungsgeleitetes Arbeiten in der
Chemischen Industrie”. Projekttrager. Wacker-Chemie GmbH, Minchen/Burghausen (Dipl.-Ing.
P. Woicke). Wissenschaftliche Begleitung: Institut flr Sozialwissenschaftliche Forschung ISF.
Munchen, (Prof. Dr. F. Bohle, S. Pfeiffer, Dipl.-Soz.). Berufspddagogische Begleitung: Gesell-
schaft fir Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung - GAB Miinchen (Hans G. Bauer, Dipl.-
Soz., Claudia Munz, Dipl.-Soz.).
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personlich gefarbten Beziehung zum Arbeitsgegenstand fordern. Um dieses
neue Konzept umsetzbar zu machen, bedurfte es also einer grundsatzlichen
Neuorientierung in der Ausbildung. Dies wurde dadurch leistbar, dass ,/er
tende Prinzipien”fir die gesamte Ausbildung an allen betrieblichen Lernor-
ten entwickelt und daraus die MaBnahmen abgeleitet wurden.

e Methodisch-didaktische MaBnahmen: Das Ausbildungskonzept wurde auf
Grundlage der leitenden Prinzipien auf selbstgesteuerte Lernprozesse mit
entsprechenden UnterstlitzungsmaBnahmen abgestellt, denn die erwahnte
subjektivierende Vorgehensweise kann nicht gelehrt bzw. ,vermittelt”, son-
dern nur eigenaktiv gelernt werden.

e MaBnahmen organisatorischer Art: Die Ausbildung findet nun - den Prinzi-
pien gemaB - auf der Grundlage eines durchgangigen Konzepts fir alle be-
trieblichen Lernorte statt und wurde durch zahlreiche organisatorische
MaBnahmen verankert.

° Qualifikatorische MaBnahmen fir die hauptberuflichen sowie die Ausbilder
vor Ort: Nachdem das neue Ausbildungskonzept deutliche Unterschiede zur
herkdmmlichen Auffassung von Lernen aufweist, war es notwendig, auch
far die Ausbildenden Lerngelegenheiten zu schaffen, die deren Einsicht in
die Prinzipien und den Aufbau von Handlungsfdhigkeit mit dem neuen An-
satz ermdglichten.

Dieser gesamte Neuansatz der Ausbildung kann somit als eine ,,Organisation des
Informellen” betrachtet werden, da er sich gerade auf diejenigen Lernschichten
bezieht, die nicht ,,im Lehrbuch stehen” und daher auch nicht in ausschlieBlich
formellen Lernsituationen erworben werden kénnen. Sie bedUrfen vielmehr vor
allem solcher Lernprozesse wie die des Lernens in der Arbeit. Darlber hinaus
gehen von der Neugestaltung der Ausbildung zahlreiche (z.T. ungeplante)
Lernwirkungen auch auf mittelbar Beteiligte am Prozess aus. So zeigt sich bei-
spielsweise, dass allein das verdnderte (Frage-, Arbeits-)Verhalten der Auszubil-
denden lernbezogene Rickwirkungen auf die Fachkrafte vor Ort haben.

Im Folgenden werden die identifizierbaren Elemente und Losungsansatze erfah-
rungsgeleiteten Lernens in der Ausbildung dargestellt.
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5 Verankerung non-formalen Lernens in der Ausbildung

5.1 MaBnahmen grundsatzlicher Art:
Die Formulierung durchgangiger Leitprinzipien

Die Grundlage fir die Ableitung von durchgangigen Prinzipien der Ausbildungs-
gestaltung an allen betrieblichen Lernorten bildeten ausfihrliche arbeitswissen-
schaftliche Untersuchungen der realen Arbeitsanforderungen bei Chemikantin-
nen. Dazu wurden erfahrene Fachkréfte (,,Anlagenfahrer”) insbesondere zu den
subjektivierenden Teilen ihres Arbeitshandelns beobachtet und befragt. Deutlich
wurde, dass die primare Arbeitsanforderung in und mit den Produktionsanlagen
vorwiegend im verfahrenstechnischen Bereich liegt. Ebenso zeigte sich, dass den
Kompetenzen eines subjektivierenden Arbeitshandelns hohe Bedeutung zu-
kommt, diese jedoch eher en passant und unbewusst erworben werden. Allge-
mein herrschte die Auffassung vor, diese Kompetenzen kénne man nur durch
langjahrige Praxis vor Ort ausbilden, nicht jedoch bereits in der Ausbildung. Die-
ser Auffassung lag das traditionelle Bild von Lernen in der Ausbildung zugrunde,
dem zufolge Ausbildung dem schulischen Lernen nachgebildet ist, und zwar alle
wissensbasierten Grundlagen fir die Arbeitstatigkeit vermittelt, dies jedoch in
arbeitsplatzferner, starker ,theoretischer” und an Regeln orientierter Art. Daher
erschien es den Befragten nahe liegend, dass die tatsachliche Qualifizierung fir
die konkrete Arbeitstatigkeit — insbesondere fir den Umgang mit den alltag-
lichen Unwdgbarkeiten im Produktionsprozess — erst durch die Arbeit vor Ort
erfolge. Die arbeitswissenschaftlichen Untersuchungen zeigten zudem, dass
LErfahrung” im Sinne von ,Erfahrungswissen” sowie von situativ-erfahrungs-
geleitetem Handeln die zentralen Kategorien der Bewaltigung nicht vollstandig
planbarer Situationen darstellen. Erst ein ,Verwachsensein” mit der Anlage er-
moglicht es, beginnende Storungen zu ,erahnen” und diesen gegenzusteuern,
bevor noch das automatische Prozessleitsystem entsprechende Meldungen
zeigt.

Diese Erkenntnisse legten es nahe, die Ausbildung ganzlich neu zu gestalten,
und zwar durchgangig an aflen betrieblichen Lernorten. Um einen dazu nétigen
Jroten Faden” zu sichern, wurden aus den Untersuchungen Prinzipien fir die
Neugestaltung der Ausbildung abgeleitet. Sie stellen Erfahrungserwerb und
Forderung der Erfahrungsfahigkeit in den Mittelpunkt. Damit ist ein grundsatz-
lich neues Verhaltnis von Theorie und Praxis verbunden: Anders als in schulisch
gepragten traditionellen Lernprozessen stellt die praktische Situation den Aus-
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gangspunkt des Erfahrungslernens dar. Dies zieht sich mehr oder minder explizit
durch alle nachfolgend dargestellten Jeitenden Prinzijpien:®

Abb. 1: Die Leitprinzipien im Uberblick

Die Leitprinzipen im Uberblick:

Leitorinzip 1. Erfahrung geht immer von der Praxis aus; Praxis ist dabei mehr als
nur eine ,, lllustration” der Theorie.

Leitprinzip 2. Erfahrung ist Ausgangspunkt, Methode und Ziel der Ausbildung.
Sie nimmt ihren Anfang daber jeweils vom Ganzen zum Teil und fihrt von der
konkreten Erfahrung zur Abstraktion. Dieses Erfahrung-Machen basiert auf dem
Wahrnehmen ,,mit allen Sinnen”.

Leitprinzip 3. Die Anlage, der zentrale Arbeitsgegenstand von Chemikantinnen,
steht im Mittelpunkt aller Lernprozesse.

Leitorinzip 4. Zwischen dem objektivierenden und subjektivierenden Modus des
Arbeitens und Lernens muss man situationsaddaquat hin- und herschalten kén-
nen. Dazu mdissen dliese beiden Modi schon in der Ausbildung gleichberechtigt
behandelt und der subjektivierend-erfahrungsgeleitete Modus wegen seiner
bisherigen Vernachldssigung tendenziell iiberbetont werden.

Leitorinzip 5: Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen sieht in Unwdgbarkeiten
keine Ausnahmen, sondern alltdglich-normale Tatigkeitsanforderungen.

Leitprinzip 6: Zum Lernweg des Erfahrung-Machens gehdren sowohl die Ent-
wicklung und Forderung origindrer Erfahrungstéhigkeit wie die Reflexion des
Erfahrenen und des Erfahrungsprozesses.

Leitprinzip 7. Erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten bilden den roten Faden
der Gesamtausbildung.

®  Eine verallgemeinernde, Uber den Sektor der Prozessindustrie hinausreichende Darstellung

dieser Prinzipien findet sich in BAUER/MUNZ (2004).
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Dazu nun die jeweiligen Umsetzungsprinzipien:

Ad Leitprinzip 1. Erfahrung geht immer von der Praxis aus, Praxis ist dabei mehr
als nur eine ,lllustration” der Theorie, und ad Leitprinzip 2. Erfahrung ist Aus-
gangspunkt, Methode und Ziel der Ausbildung. Sie nimmt ihren Anfang dabei
Jeweils vom Ganzen hin zum Teil und fihrt von der konkreten Erfahrung zur
Abstraktion.

Umsetzungsprinzip: Lernen in der Ausbildung wird als erfahrungsbasierter
Lernweg organisiert, der erst nach der konkreten Erfahrung zur Abstraktionsbil-
dung flihrt. Umfassende Erfahrungsfahigkeit kann nicht per se vorausgesetzt
werden. Sie bedarf einer gezielten Férderung sinnlicher Wahrnehmungsfahigkei-
ten, emotional-subjektiver Herangehensweisen an Situationen, bildhafter und
assoziativer Vorstellungsweisen und Denkformen. Die unbefangene Wahrneh-
mung mit allen Sinnen ist somit explizit zu fordern.

Ad Leitprinzip 3: Die Anlage, der zentrale Arbeitsgegenstand von Chemikantin-
nen, steht im Mittelpunkt aller Lernprozesse.

Umsetzungsprinzip: Die erfahrungsbasierten Lernprozesse gruppieren sich um
die Anlage. Damit verlassen sie die Fachsystematik und orientieren sich an der
Erfahrungssystematik. Die Ausbildung der kiinftigen Anlagenfahrer muss sich
also auf den realen Arbeitsgegenstand ,Anlage” beziehen und darf sich nicht
auf eine fachsystematisch gegliederte Grundausbildung beschranken.

Ad Leitorinzip 4. Zwischen dem objektivierenden und subjektivierenden Modus
des Arbeitens und Lernens muss man situationsadaquat hin- und her, schalten”,
besser: oszillieren konnen. Dazu mdissen diese beiden Modi bereits schon in der
Ausbildung gleichberechtigt behandelt und der subjektivierend-erfahrungs-
geleitete Modus wegen seiner bisherigen Vernachldssigung tendenziell tberbe-
tont werden.

Umsetzungsprinzip: Die erfahrungsbasierten Lernprozesse werden ganz aus-
drlcklich so arrangiert, dass sie das Lernen ,,mit allen Sinnen”, personliche Erfah-
rungsfahigkeit und erfahrungsgeleitetes Vorgehen gezielt herausfordern. Die
subjektive Bedeutsamkeit des Erlebten ist wesentlich. Die hohe Bedeutung der
subjektivierenden Anteile des Arbeitshandelns erfordert, dass sie schon in der
Ausbildung ganz gezielt erworben werden. Dazu ist es notwendig, die Erfah-
rungsfahigkeit in der jeweiligen Arbeits-/Lernsituation besonders zu férdern.

Ad Leitprinzip 5: Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen sieht in Unwégbar-
keiten keine Ausnahmen, sondern alltdgliche, normale Tatigkeitsanforderungen.
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Umsetzungsprinzip: Die arbeitswissenschaftlichen Untersuchungen haben sehr
deutlich gemacht, dass der Umgang mit Unwagbarkeiten alltdgliche Praxis in der
Arbeit von Anlagenfahrern ist. Darauf muss schon in der Ausbildung vorbereitet
werden. Eine Ausbildung, die sich nur auf die Vermittlung regelhaften Vorge-
hens beschrankt, reicht nicht aus. Unwagbarkeiten werden somit nicht mehr als
LJAusnahme” behandelt, sondern ausdrlicklich thematisiert. Dazu muss eine
Haltung gefordert werden, die durch die Mobilisierung subjektivierender Hand-
lungsweisen einen souverdanen Umgang mit Unwdagbarkeiten erzeugt. Diese
wird auch dadurch gestarkt, dass nicht nur die technische Machbarkeit betrach-
tet und gelernt wird, sondern auch deren Grenzen.

Ad Leitprinzip 6: Zum Lernweg des Erfahrung-Machens gehdren sowoh! die
Entwicklung und Forderung origindrer Erfahrungstahigkeit wie auch die Bearber-
tung (,,Reflexion”) des Erfahrenen und des gesamten Erfahrungsprozesses.

Umsetzungsprinzip: Praktisches, erlebnisbasiertes Handeln fihrt erst dann zu
tragfahigen Erfahrungen, wenn die Erlebnisse durchgearbeitet werden und die
dem eigenen erfahrungsgeleiteten Lernprozess innewohnende Methodik so
bewusst wird, dass sie auf neue Situationen transferierbar wird. Ausbildung hat
somit verschiedene Formen der Auswertung des Erlebten einzusetzen und die
Lernenden darin zu unterstltzen, ihren eigenen Lernweg zu ,reflektieren”. Diese
.Reflexion” kann freilich nicht nur in den objektivierenden Kategorien des Analy-
tisch-Verbalen verbleiben, sondern fragt nach subjektivierenden, d.h. empfin-
dungsnahen Modi des Verstehens, so z.B. bildhaften, assoziativen, narrativen
u.a. Formen.

Ad Leitprinzip 7: Erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten bilden den roten
Faden der Gesamtausbildung.

Umsetzungsprinzip: Erfahrungsgeleitete Ausbildung kann sich wegen des Prin-
zips der Realitatsndhe nicht auf die Ausbildungsgestaltung durch hauptberufli-
che Ausbilder beschranken, sondern muss ebenso auch in den Betriebseinsatzen
verankert werden, um nachhaltig wirksam zu sein. Die neue Ausbildungsgestal-
tung wird mit Hilfe organisatorischer, methodisch-didaktischer sowie qualifikato-
rischer MaBnahmen fir das nebenberufliche Ausbildungspersonal in den Betrie-
ben gesichert.
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5.2 MaBnahmen methodisch-didaktischer Art:
Lernen durch Erfahrungsprozesse

5.2.1 Lernen am realen Arbeitsgegenstand

Im Mittelpunkt der Lernprozesse an allen betrieblichen Lernorten steht der reale
Arbeitsgegenstand ,Anlage”. Aus der praktischen, erfahrungsgeleiteten Ausein-
andersetzung mit dieser erwachsen alle Wissens- und Handlungsbezige. Der
Arbeitsgegenstand Anlage wird nach dem o.a. Prinzip ,Vom Ganzen zum Teil,
vom Konkreten zur Abstraktion” schrittweise vertiefend erkundet. Fur erfah-
rungsbasiertes, non-formales Lernen gilt hierbei im Besonderen: Erfahrung ist an
das personliche Erleben gebunden und subjektiv. Daher kann sie nur vom Ein-
zelnen selbst erworben werden, sie ist nicht lehrbar. Ausbildung hat somit an
allen Lernorten zuallererst Gelegenheiten zum Erfahrung-Machen, zur prakti-
schen Auseinandersetzung mit der Anlage anzubieten. Diese praktische Ausein-
andersetzung erfolgt nach den Prinzipien des entdeckenden, selbstgesteuerten
bzw. -organisierten und subjektivierend-erfahrungsgeleiteten Lernens. Die Aus-
zubildenden bekommen keine vorgefertigten Plane, keine regelhaften Anwei-
sungen und keine ausgearbeiteten Arbeitsunterlagen mehr, sondern grob um-
rissene Aufgabenstellungen und werden aufgefordert, ihre Vorgehensweise und
Losungswege selbst herauszufinden. Eine groB3e Rolle spielt dabei die ausdriickli-
che Anweisung, sich beim entdeckenden Erkunden aller Sinneswahrnehmungen
zu bedienen. Das Erkundete wird mit Hilfe von Zeichnungen und alltagssprach-
lich formulierten Beschreibungen festgehalten. Wesentlich ist ferner, dass die
Auszubildenden diese Erkundungen anfangs in kleinen Gruppen unternehmen.
Dadurch wird der Prozess des gemeinsamen Suchens und Ausprobierens sowie
des informellen Austauschs Uber Erkenntnisse, Suchwege etc. unterstitzt.

Das Lernen am realen Arbeitsgegenstand wird durch die folgenden MaBnahmen
verstarkt:

a) Bezug zur Arbeitsrealitat vom ersten Tag an. Anders als in herkdmmlichen
Ausbildungsgestaltungen beginnt der erste Ausbildungstag nicht mit allge-
meinen Einflhrungen und Erlduterungen. Statt dessen gewinnen die Aus-
zubildenden zuerst durch eine Rundfahrt Uber das Betriebsgelande und die
Besichtigung eines Betriebs einen Eindruck von ihren kiinftigen Arbeitsplat-
zen. Auf Erlduterungen wird weitestgehend verzichtet. Die Auszubildenden
werden hingegen vor allem bei dem Rundgang im Betrieb aufgefordert,
maoglichst genau wahrzunehmen, was sie dort erleben. Insbesondere sollen
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sie auf Sinneseindriicke achten. Im Anschluss findet eine Auswertungsrunde
statt, bei der diese Eindrlicke besprochen werden. Besondere Aufmerksam-
keit gilt der geflihlsmaBigen Reaktion der Auszubildenden auf den ersten
Kontakt mit der Arbeitsrealitat. Vom ersten Tag an wird so die Gleichbe-
rechtigung von objektivierendem und subjektivierendem Herangehen an
Arbeitssituationen erlebbar.

b) Selbstgesteuertes Erkunden von Anlagen, Funktionen und Prozessen. Diese
Auseinandersetzung mit der Arbeitsrealitat wird auch im Ausbildungszen-
trum, in dem die ersten drei Monate der Ausbildung stattfinden, mdglichst
weitgehend realisiert. Dort sind in sog. Technika jeweils mehrere chemische
Produktionsanlagen in zwar reduzierter Komplexitat, aber realen Anlagen
entsprechender Bauweise vorhanden. Die Auszubildenden finden diese An-
lagen in laufendem Zustand vor, nach dem Motto: ,/m Betrieb kann die
Anlage auch nicht zu Lernzwecken abgestellt werden." In den ersten Wo-
chen der verfahrenstechnischen Ausbildung erkunden die Auszubildenden
in entdeckenden und erfahrungsgeleiteten Lernprozessen schrittweise die
.Geografie” der einzelnen Anlagen. Sie gehen diese Anlagen, die sich im-
merhin Uber drei Stockwerke erstrecken, ab, notieren sich ihre Eindriicke
und Erkenntnisse und zeichnen Lageplane sowie Detaildarstellungen einzel-
ner Anlageteile. In gleicher Weise erkunden sie einzelne Funktionen der
Anlagen sowie die darin ablaufenden Prozesse. Dazu bekommen sie schrift-
liche Aufgabenstellungen, die zunéchst das Ziel des jeweiligen Arbeitsschrit-
tes formulieren (z.B.: ,Ziel: Herausfinden einer personlichen Methode, sich
Schritt fur Schritt an eine fur Sie fremde chemische Produktionsanlage her-
anzutasten”). Lejtfragen geben Hinweise, worauf bei der Erkundung geach-
tet werden soll. Diese Leitfragen sind moglichst offen gestaltet (z.B.: ,Wel-
che Wahrnehmungen haben Sie an der laufenden Anlage?”). Sie themati-
sieren Dimensionen des erfahrungsgeleitet-subjektivierenden Lernens und
Arbeitens und fordern explizit eine alltagssprachliche Beschreibung des
Wahrgenommenen sowie eigenstiandige Uberlegungen und Begriindungen
ein. An jede durchgefiihrte Arbeitsaufgabe schlieft sich eine von den Aus-
bildern moderierte Auswertungsrunde an, in der neben fachtheoretischen
und -praktischen Aspekten im objektivierenden Sinne ausdriicklich auch
Sinneswahrnehmungen, Empfindungen, Assoziationen, eigene Schlussfol-
gerungen der Auszubildenden u.A. thematisiert werden. Analog zu diesem
Vorgehen werden FlieBbild-Darstellungen eingefiihrt. Wahrend diese Ub-
licherweise in der Ausbildung von Chemikantinnen bereits zu Beginn , theo-
retisch” vorgestellt werden, ergibt sich die Notwendigkeit dieser professio-
nellen Darstellungsform nun aus der — durch Erfahrung gewonnenen - Er-
kenntnis: Die Fille an Informationen, die bei der Anlagenerkundung gefun-
den wurden, sowie die Problematik der Dreidimensionalitdat der Anlagen
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kdnnen nicht mehr in der eigenen Zeichnung abgebildet werden, sondern
verlangen eine symbolische, verallgemeinerbare Form der Darstellung. Dies
hat den Vorzug, dass die Frage nach einer solchen ,Kurzform” dann von
den Auszubildenden selbst kommt. Und: Sie kdnnen nun mit den abstrak-
ten FlieBbilddarstellungen eigene bildhafte (,erfahrungsgetragene”) Vor-
stellungen verbinden. Die bisherigen Lernertrdge an einzelnen Anlagen
werden dadurch zu verallgemeinerungsfahigen fachlichen Erkenntnissen
gebiindelt, dass sich die Auszubildenden die Ubergreifenden Merkmale von
Anlagen, Messeinrichtungen usw. erarbeiten.

¢) Experimentierendes Herantasten: Die Auszubildenden mussen versuchen, die
laufenden Anlagen ohne Einflhrung durch die Ausbilder zu fahren. Dabei
werden die Anforderungen sukzessive gesteigert. Im ersten Schritt missen
die bereits erkundeten Anlagen so gefahren werden, dass vorgegebene Be-
triebsparameter erreicht bzw. gehalten werden. Die Lernenden steuern und
regeln zundchst von Leitstanden in Sichtweite der Anlage aus und wechseln
dann an die jeweiligen Prozessleitsysteme, die sich rdumlich getrennt von
den Anlagen befinden. Lernen findet dabei als Experimentieren, genaues
Wahrnehmen, vorldufiges Schlussfolgern, Uberpriifen der Annahmen durch
erneutes Ausprobieren, also ,herantastend” und dialogisch, statt. Auf der
Grundlage dieser praktischen Auseinandersetzung mussen dann Anfahrvor-
schriften fur die einzelnen Anlagen durch die Auszubildenden selbst erstellt
werden. In diese Vorschrift sollen alle die Parameter und Vorgehensschritte
einflieBen, die bis zu diesem Zeitpunkt als wesentlich erkannt wurden. Die
Anlagen werden abgestellt und mittels der Anfahrvorschriften der Auszu-
bildenden wieder in Betrieb genommen. Dabei auftretende Fehler sind aus-
dricklich willkommen und werden als Lernchance genutzt. Sie helfen die
selbst erstellte Anfahrvorschrift zu verbessern. Die Stichhaltigkeit dieser Kor-
rekturen wird im nachsten Schritt wieder experimentell Uberprift: Die Ler-
nenden wechseln zu einer anderen Anlage und versuchen, diese mit Hilfe
der Anfahrvorschrift ihrer ,Kollegen” anzufahren. Dabei werden unver-
standliche Angaben und unaufgedeckte ,selbstverstandliche” Annahmen
der erstellenden Gruppe erlebbar, so dass, wieder aus dem Kreis der Auszu-
bildenden selbst, die Forderung nach optimierten, ,professionellen” Vor-
schriften entsteht, die dann gemeinsam entwickelt werden.

d) Unwégbarkeiten: Auch beim Fahren einer Anlage nach Vorschrift sind immer
wieder kleinere steuernde bzw. regelnde Eingriffe nétig, um Schwankungen
aufgrund unterschiedlicher Ursachen auszugleichen. Wenn Anlagenpara-
meter stabil gehalten oder verandert werden sollen, ergeben sich zahlreiche
Lernerfahrungen Uber Unwaégbarkeiten. So werden die Auszubildenden
aufgefordert, gezielt auf auftretende Unwdgbarkeiten zu achten. Sie er-

35



Kapitel B Die Fallstudien

kennen, dass Unwagbarkeiten Bestandteil des normalen Prozesses sind, und
lernen, diesen Unwagbarkeiten auf die Spur zu kommen. lhre Erkenntnisse
werden mit Hilfe der Ausbilder/Lernbegleiter ausgewertet und systemati-
siert. Schriftliche Aufgabenstellungen in den Ordnern helfen, den Blick auf
Unwadagbarkeiten im Produktionsprozess zu scharfen. Sie stellen darlber
hinaus Aufgaben zum herantastend-experimentellen Erkunden solcher Un-
wagbarkeiten und fordern zur Ursachensuche sowie zum informellen Erfah-
rungsaustausch mit den Kollegen vor Ort heraus.

e) Eigenstandiges Frstellen von Lernunterlagen. Die Delegation von Verantwor-
tung fur den Ausbildungserfolg an die Auszubildenden selbst driickt sich
auch darin aus, dass sie von den hauptberuflichen Lernbegleitern/Ausbil-
dern keine fertigen Materialien wie Kopien, FlieBbilder oder Vorschriften
mehr erhalten. Alle derartigen Unterlagen werden von den Lernenden
selbst erstellt, nachdem sie die entsprechenden fachlichen Erkenntnisse in
selbstgesteuerter Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Gegenstand bzw.
der jeweiligen Arbeitssituation erarbeitet haben. Im Hintergrund steht die
Uberzeugung, dass alles, was ,fertig geliefert” wird, nicht an die eigene, er-
fahrungsbezogene Auseinandersetzung damit gekoppelt ist und ,leere Vor-
stellung” bleibt. Die Lernbegleiter erkannten hierbei auch, dass sich ihre ei-
gene Vorstellungswelt von derjenigen der Lernenden haufig unterscheidet:
.Die sehen eine Pumpe, ein Ventil ganz anders als wir, wie wir das in den
Symboldarstellungen aus der Schublade herautholen. Wichtig ist, dass die
Auszubildenden jedes Detail selbst gefiihlt haben und wir das nicht wie fri-
her als fertiges Produkt verkaufen. ” Formen selbst angefertigter Unterlagen
sind z.B.: ein Glossar der Fachbegriffe mit alltagssprachlichen Erlduterungen
der Auszubildenden; selbst erstellte Checklisten, Anfahrvorschriften, Be-
schreibungen von Funktionen und Prozessen. Die Lieferung fertiger Unter-
lagen leistet nach Uberzeugung der Lernbegleiter der Passivitat der Lernen-
den Vorschub. Wenn Auszubildende dagegen ihre Unterlagen selbst anfer-
tigen, beschreiten sie aktiv einen Erfahrungs-Lernweg, aus dem sich dann
genau die personlichen Lernunterlagen ergeben, die der einzelne Lerner
bendtigt. Zeichnerische Darstellungen haben dabei einen hohen Stellen-
wert: ,/n der bildlichen Darstellung ist einfach die Funktionsweise besser
darzustellen als in genormten Symbolen. “Eine weitere positive Folge selbst
erstellter Unterlagen besteht darin, dass die Auszubildenden selbst Interesse
daran haben, ihre eigenen Unterlagen zu korrigieren. Damit Gbernehmen
sie auch auf dieser Ebene Verantwortung fur ihr Lernen und entwickeln en
passant Verbesserungswillen und die Fahigkeiten der Selbstkritik und
Selbstkorrektur. Der Ausbilder fungiert hier nicht mehr als ,Lehrer”, der
sagt, was falsch ist, sondern als Lernbegleiter, der dazu beitragt, dass die
Lernenden ihre Fehler selbst erkennen und korrigieren.
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f) Einsatz aller Sinne: Subjektivierend-erfahrungsgeleitetes Lernen und Arbeiten
bendtigt in vielféltiger Weise sinnliche Wahrnehmungen. Da die Auszubil-
denden jedoch Fahigkeiten differenzierter Wahrnehmung nicht mehr
selbstverstandlich ,,mitbringen” und es dartiber hinaus notwendig ist, ihnen
die Bedeutung dieser Wahrnehmungen erfahrbar zu machen, werden ge-
zielte Ubungen zur Sinneswahrnehmung in die Ausbildung integriert. Damit
lernen die Auszubildenden ihr eigenes Potenzial besser kennen und er-
schlieBen sich gleichzeitig eine Vielfalt an Wahrnehmungsweisen. Solche U-
bungen zur Sinneswahrnehmung finden sowohl in gesonderten speziellen
Ubungseinheiten statt wie auch in Arbeitssituationen. Dazu nutzen die
Lernbegleiter situativ sich anbietende Gelegenheiten, auf Sinneseindriicke
und Wahrnehmungsschulung aufmerksam zu machen. Bei solchen Ubun-
gen ist es von wesentlicher Bedeutung, dass die Auszubildenden sie auf ih-
ren Arbeitsalltag Ubertragen lernen.

g) Zweisprachigkeit: ,Betriebssprache” und ,Lehrbuchsprache”: Das starker
arbeitsbezogene Lernen hat Auswirkungen auf die Art der Sprache, die vor
allem von den hauptberuflichen Ausbildern verwendet wird. Sie bemerkten,
dass eine ,betriebsnahe” Sprache sehr viel starkeren Erfahrungsbezug be-
sitzt als eine elaborierte Fachsprache (die sie inzwischen als ,,Amtsdeutsch”
bezeichnen). Diese Erkenntnis resultierte aus dem Umstand, dass die Aus-
zubildenden zu Beginn der verfahrenstechnischen Ausbildung aufgefordert
wurden, die Ergebnisse ihrer ersten Anlagenerkundungen zunachst einmal
alltagssprachlich zu beschreiben. Damit wurde erreicht, dass nicht vorschnell
Jleere” Fachbegriffe verwendet werden, die zwar scheinbar richtig, aber
noch nicht ausreichend durch eigene Erfahrungen untermauert sind. Die
fachlich ,richtigen” Begriffe werden nun erst nach den individuellen Be-
schreibungen eingefihrt. Mit der Abkehr von der Fachsprache als Lern-
Umgangssprache ergab sich auch eine neue Gesprachsebene mit den Aus-
zubildenden: Das Gesprach wird informeller und damit ,hierarchiefreier”.
Den Auszubildenden féllt es leichter, ihre Erfahrungen mitzuteilen, wenn sie
keine Angst vor ,falschen” Begriffen und Ausdruckweisen haben. In den Be-
trieben kommt eine weitere Variante der Verwendung betriebssprachlicher
Ausdrucksweise hinzu. Jeder Betrieb verfugt Uber einen speziellen Wort-
schatz, mit dem bestimmte Anlagenteile usw. bezeichnet werden. Auch
diesen — von Betrieb zu Betrieb unterschiedlichen — Sprachgebrauch erkun-
den die Auszubilden im Verlauf ihrer Betriebspraktika. Sie machen sich dazu
Notizen und vermerken, wie die ,,Ubersetzung” in die Fachsprache lautet.
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5.2.2  Lernen durch Erfahrungsauswertung

GemaB dem 6. Leitprinzip gehort die grindliche Auswertung des Erfahrenen
unabdingbar zum selbstgesteuerten/-organisierten und erfahrungsgeleiteten
Lernen. Lernertrage entstehen aus Erlebnissen erst dann, wenn diese bearbeitet
und dem Lerner bewusst werden. Die ,Reflexion” bezieht sich dabei sowohl auf
Erkenntnisertrdge wie auch auf neu entstandenes Handlungswissen. Sie bezieht
aber gleichberechtigt auch die subjektive Bedeutsamkeit des Erfahrenen und
den personlichen Erfahrungsweg und dessen methodische Dimensionen ein und
ermoglicht es den Lernenden, ihren Lerngewinn wie ihren neuen Lernbedarf
selbst zu erkennen.

Diese Erfahrungsauswertung wurde Uber folgenden Mittel unterstitzt:

a) Das Lerntagebuch. Ein zentrales Instrument fir diese Ziele bildet das Lernta-
gebuch, ein Formular, das die Auszubildenden mdglichst taglich, wahrend
der gesamten Ausbildungsdauer und an allen betrieblichen Lernorten fih-
ren. Daflr wird ihnen die entsprechende Zeit zur Verfligung gestellt. Das
Lerntagebuch fordert die Lernenden heraus, sich rickblickend die Erfahrun-
gen jedes einzelnen Arbeitstags zu vergegenwartigen. Sie befragen mit Hil-
fe des Lerntagebuchs ihre Erlebnisse, indem sie sich mdoglichst bildhaft dar-
an erinnern. Ausdrucklich enthalt das Lerntagebuch die Aufforderung, die
eigene Wahrnehmung so zu scharfen, dass auch scheinbar Nebensachliches
bemerkt wird. Die Fragen des Lerntagebuchs beziehen sich auf Fachliches
und Personliches. Fir den erfolgreichen Einsatz dieses Instruments ist es un-
abdingbar, dass die Lernbegleiter den Stellenwert des Lerntagebuchs ver-
deutlichen, es gemeinsam mit den Lernenden besprechen und Mdoglichkei-
ten finden, den daraus ersichtlichen neuen Lernbedarf durch die Auszubil-
denden selbst entdecken zu lassen.

b) Auswertungsgesprache: Jeder Erfahrungs-Lernprozess wird von auswerten-
den, meist informellen Gesprachen begleitet. Im BbiW finden solche Aus-
wertungsgesprache entweder im Anschluss an die Prasentation von Ar-
beitsergebnissen durch die Auszubildenden statt oder aber nach abgrenz-
baren inhaltlichen Einheiten. Besonderer Wert wird auf die Auswertung
subjektivierender Lern- und Handlungsbestandteile sowie der jeweils indivi-
duellen Losungswege gelegt. Betriebliche Ausbilder nutzen situativ sich bie-
tende Gelegenheiten zu auswertenden Nachfragen, gemeinsamen Uberle-
gungen usw.

¢) Vertiefende Workshops. GroBere Zusammenhange fachlicher Art werden in
Form von Workshops ausgewertet, die situativ dann angesetzt werden,
wenn die Lernenden sich Uber einen ldangeren Zeitraum mit einem bestimm-
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ten Thema auseinander gesetzt haben. Beispielsweise werden die erkunde-
ten Unwagbarkeiten im Workshop unter der Frage ,Was kann alles passie-
ren? Was habe ich selbst schon erlebt? Wie bin ich damit umgegangen?”
thematisiert. Dabei erarbeiten die Lernenden diese Fragen in Gruppen und
prasentieren die Ergebnisse. Die Lernbegleiter helfen mit, die Ertrdge so zu
systematisieren, dass die Auszubildenden daraus selbst eine Art ,Handbuch
der Unwagbarkeiten” erstellen kdnnen.

d) , Geschichtswerkstatt”: Im Abstand von 2 bis 3 Monaten versammeln sich die
Auszubildenden im Ausbildungszentrum zu sog. Auswertungstagen. Dabei
werden die individuellen Erfahrungen in den Betrieben ausgetauscht, Ver-
netzungen der einzelnen Betriebe und ihrer Produkte durch Erzdhlungen er-
kennbar oder bestimmte Themen wie z.B. Erfahrungen und Umgang mit
Unwagbarkeiten besprochen. Das Kernstlick dieser Auswertungstage bilden
die Erfahrungsgeschichten, welche die Auszubildenden erzahlen. Durch die-
se Form ergeben sich zahlreiche informelle Lerngelegenheiten: Erfahrungen
werden ausgetauscht, die Lernenden informieren sich gegenseitig, entde-
cken selbst Zusammenhénge, geben eigene Tipps an ihre Kollegen weiter
u.A. Die hauptberuflichen Ausbilder fungieren in dieser ,Geschichtswerk-
statt” als Moderatoren und erganzen das Gesprach ggf. durch fachliche
Vertiefungen.

5.2.3  Selbstgesteuerte/-organisierte Lernprozesse durch schriftliche
Materialien

Alle genannten MaBnahmen fihren dazu, dass die Lernenden ihre ganz indivi-
duelle Methode der Gestaltung ihres Lernwegs und der Einarbeitung in neue
Situationen entwickeln. Dadurch gewinnen sie eine grundsatzliche Sicherheit im
Umgang mit neuen Herausforderungen. Dies bewdhrt sich besonders in den
Praktika in jeweils drei Betrieben, die den weitaus groBten Teil der Ausbildung
ausmachen. Dort fungieren in der Regel Facharbeiter als Ausbildungsbeauftrag-
te, die ihre Ausbildungsfunktion mit ihrer Hauptaufgabe ,Produktion” in Ein-
klang bringen mussen. Die Lernenden sind dabei haufig auf sich allein gestellt.
Da sie mit der Anforderung selbstgesteuerten Lernens bereits von Ausbildungs-
beginn im BbiW an vertraut sind, werden sie in gewissem Umfang unabhdngig
davon, wie viel Aufmerksamkeit sie von Seiten der betrieblichen Ausbilder be-
kommen. ,Die Auszubildenden brauchen jetzt nicht mehr sofort die Vorschrift
oder einen Plan, wenn sie neu in die Betriebe kommen, sondern die schauen
zuerst, und dann fangen sie einfach an zu zeichnen. Es liegt dann am Meister,
dass er da mitmacht.”
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Wenn Auszubildende in einen neuen Betrieb kommen, tauchen Parallelen und
Verknupfungen mit vorigen Erfahrungen auf. Die Grundeinstellung geht jetzt
dahin: ,Wo und wie bekomme ich welche Informationen, und wie kann ich die
dann zusammenfassen.” Diese Eigenstandigkeit flhrt dazu, dass in einigen Be-
trieben die Auszubildenden selbst bestimmen kdnnen, an welchen Anlagen sie
mit ihrer eigenen Einarbeitung anfangen wollen. Ebenso bleibt ihnen die Art und
Weise Uberlassen, wie sie dabei vorgehen. Die Betriebe empfehlen allerdings,
dass es den Auszubildenden ermdglicht wird, sich mindestens eine Woche lang
an ein und derselben Anlage einzuarbeiten.

Die Eigenstandigkeit der Auszubildenden wird dadurch unterstiitzt, dass sie
umfangreiche schriftliche Materialien in die Hand bekommen. Diese Materialien
sind in einem Ordner zusammengefasst und enthalten Aufgabenstellungen, die
gemaB den Leit- und Umsetzungsprinzipien formuliert sind und dazu beitragen,
in erfahrungsgeleiteten Lernprozessen folgende Themengebiete zu erarbeiten:

e  Erkunden des Betriebs und seiner Anlagen

e  Erkunden von Anlagenfunktionen und -prozessen

e Bedeutung der sinnlichen Wahrnehmung fir die Arbeit mit den Anlagen
e  Erkunden von und Umgang mit Unwagbarkeiten

e  Erfahrungsgeleitetes Lernen von Steuern und Regeln

e Erfahrungsgeleitetes ,Hin- und Herschaltenkdnnen” zwischen Abstraktion
(Leitwarte, Prozessleitsystem) und Realitat (Anlagen)

Fir jedes Themengebiet gibt es eine kurze Einflhrung, die den Stellenwert der
Aufgaben erlautert. Ferner finden sich im Ordner eine Einfihrung in erfahrungs-
geleitetes Lernen und Arbeiten sowie Hinweise zum Gebrauch der Ordner. Die
Aufgabenstellungen sind so formuliert, dass sie von den Auszubildenden selbst-
standig bearbeitet werden kénnen. Es handelt sich dabei um Leitfaden far Er-
kundungen, Formulare fiir die Beobachtung von Prozessen und Anlagenreaktio-
nen, Leitfragen flr gezielte Erkundungen u.a. Ebenso ist das Lerntagebuch-
Formular darin enthalten.

Diese Ordner wurden urspriinglich als Ausbildungshilfen fir die betrieblichen
Ausbilder entwickelt. Um jedoch die Verantwortung der Auszubildenden fir
ihren Lernerfolg zu unterstltzen, sind nun auch die Lernenden im Besitz dieses
Ordners, der sie darin unterstitzt, ihren Lernprozess selbst in die Hand zu neh-
men. Die Form der Ordner als Loseblattsammlung ermdglicht es den Auszubil-
denden, situativ diejenigen Aufgaben auszuwahlen, die sich im Zusammenhang
mit der Arbeitstatigkeit anbieten. Der Ordner wird wahrend der gesamten Aus-
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bildungsdauer bearbeitet. Dies ist moglich, weil die Aufgabenstellungen so offen
gehalten sind, dass sie nicht auf die je spezifischen Bedingungen der einzelnen
Betriebe abheben, sondern eine generelle Methode des ErschlieBens von Anla-
gen und Arbeitssituationen lernbar machen. Durch die Ordner werden die Aus-
zubildenden in die Lage versetzt, sich vom ersten Tag an selbststandig in einen
Betrieb einzuarbeiten und ihre Kenntnisse und Handlungsmoglichkeiten in der
Folge eigenstandig zu vertiefen. Indem sie die Aufgaben schriftlich dokumentie-
ren, generieren sie ein ,mitwachsendes Handbuch des persénlichen Erfah-
rungswissens”.

a) Kooperatives Lernen. Die schriftlichen Arbeitsunterlagen mit Aufgabenstellun-
gen, die Auszubildende in eigener Regie bearbeiten konnen, fordern den in-
formellen Austausch zwischen den Auszubildenden. In den Betrieben sind
haufig Lernende aus verschiedenen Lehrjahren vertreten. Sie bearbeiten
Aufgaben gemeinsam. Dabei werden Unterschiede in der jeweils erreichten
fachlichen Durchdringung deutlich. Auszubildende hoéherer Lehrjahre festi-
gen ihr eigenes Lernen dadurch, dass sie als ,Lernbegleiter” agieren, die
Jungeren erkldrend unterstitzen, ihnen vor Ort an den Anlagen etwas de-
monstrieren usw. Die gemeinsame Diskussion vertieft sowohl das fachliche
Thema wie die personliche Identifikation mit dem eigenen Lernprozess.

b) Auszubildende als Lernanstol3 fiir Ausbilder: Das veranderte Selbstverstandnis
der Auszubildenden, die sich ihrer Verantwortung flr ihren Ausbildungser-
folg bewusst sind, fihrt dazu, dass sie ihren Lernprozess in den Betrieben
aktiv gestalten. Sie nutzen dazu insbesondere die schriftlichen Arbeitsun-
terlagen ihres Ordners. Darliber hinaus haben sie sich die Methode eigen-
standigen AufschlieBens von Arbeitssituationen als Lernsituationen zu Eigen
gemacht. Sie fragen gezielt nach, wollen Hintergriinde von Prozessen der
Anlagen, vor allem aber auch von Handlungsweisen der Fachkrafte vor Ort
genauer kennen lernen. Damit ist eine starkere Bewusstwerdung und eine
informelle Weiterbildung dieser Fachkrafte verbunden. Diese berichten hau-
fig davon, dass sie durch die Nachfragen der Auszubildenden angeregt
werden, ihre eigenen Handlungsweisen zu Uberdenken. ,/ch ertappe mich
oft selbst dabej, dass ich einfach hinlange und etwas tue. Durch die Fragen
der Lehrlinge lberlege ich genauer, warum ich das eigentlich so mache.”
Ferner kommen von den Auszubildenden hadufig Fragen nach Hintergrin-
den, welche die Facharbeiter vor Ort nicht ad Aoc beantworten kdnnen. Das
fuhrt dazu, dass man sich gemeinsam auf die Suche nach Klarung macht,
Kollegen befragt, den Vorgesetzten einschaltet und ggf. das schriftliche In-
formationsmaterial im Betrieb (Anlagenvorschriften u.A.) zu Rate zieht. Auf
diesem Wege wird auBerdem angeregt, dass sich die Facharbeiter zusam-
men mit den Auszubildenden Uber ihr Erfahrungswissen austauschen, per-
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sonliche ,Tricks” weitergeben (z.B. sich bestimmte Messwerte auf einem
Zettel zu notieren, den man im Geldbeutel immer mit sich tragt).

5.2.4 Veranderungen im Selbstverstandnis von Lehrenden und
Lernenden

Eine derart veranderte Ausbildung fordert Verdnderungen im Selbstverstdndnis
von Lehrenden wie Lernenden - und bringt sie hervor. Dieses Selbstverstandnis
bezieht sich sowohl auf die eigene Rolle im Lernprozess wie auch auf die Syste-
matisierung des Fachlichen. Die Ausbilder erkannten, dass erfahrungsgeleitetes
Lernen die Eigenaktivitdt der Lernenden erforderlich macht. Sie schaffen daher
Gelegenheiten zu solcher Aktivitat. Diese Lerngelegenheiten beschranken sich
nicht auf formell abgesicherte Lernzeiten wie etwa den Besuch der zentralen
Ausbildungseinrichtung, sondern sie nutzen situativ jede sich bietende Gelegen-
heit in der alltiglichen Arbeit, eigene Uberlegungen, Erkundungen, Fragen,
Probehandlungen u.a.m. der Auszubildenden herauszufordern. Dabei werden
Auszubildende nicht langer als ,zu Belehrende” gesehen, sondern als kiinftige
Kollegen, die man dabei unterstitzt, sich mdglichst fundiert und aktiv in den
Arbeitsbereich einzuarbeiten. Diese Einsicht wird durch den beschriebenen Um-
stand gefordert, dass frihere Absolventen der 3':jahrigen Ausbildungszeit
noch einmal genauso lange vor Ort ,,nachqualifiziert” werden mussten, bis sie
vollwertig einsetzbare Fachkrafte waren.

a) Erfahrungssystematik statt Fachsystematik: Die verdnderte Ausbildung beruht
auf der Abkehr von der Fachsystematik zugunsten der Erfahrungssystema-
tik. Wissensinhalte werden dann gelernt, wenn der Erarbeitungsweg an der
Anlage dies nahe legt, und nicht aufgrund eines vorab festgelegten Plans.
Die Erfahrungssystematik gilt auch dann, wenn Themen auftauchen, die
nach der Fachsystematik ,eigentlich” erst spater ,dran” waren. In diesem
Fall suchen die Ausbilder nach Wegen, wie die Themen dem jeweiligen Wis-
sensstand der Auszubildenden gemaR erarbeitet werden koénnen. Erfah-
rungssystematik heiBt auch: Die aktuellen Fragen der Auszubildenden len-
ken den Lernprozess. Im taglichen Lerntagebuch, das die Auszubildenden
fihren, erkennen die Ausbilder den fachlichen individuellen Ausbildungs-
stand sowie die offenen Fragen. Jetzt bereiten die hauptamtlichen Ausbil-
der ihre Lernarrangements (ihren ,Unterricht”) auf Grundlage der Beschrei-
bungen und Fragen der Auszubildenden im Lerntagebuch vor. Dadurch
werden die Lernprozesse zum einen individualisierbar, zum andern knupft
ein derartiges prozessorientiertes Vorgehen an den tatsachlich vorhandenen
Fragen an und erhoht die Lernmotivation der Auszubildenden.

42



Wacker Chemie GmbH

b) Neues Rollenverstandnis hauptamtlicher Ausbilder: Die hauptamtlichen Aus-
bilder verstehen sich nicht mehr als Lehrende, sondern als Arrangeure von
Lernprozessen und als Lernbegleiter. Kennzeichnend ist die Auffassung,
+Auszubildende sollen mdglichst viel selbst und auf ihre eigene Weise her-
ausfinden”. ,Klassische” Inputs von Seiten der hauptamtlichen Ausbilder
finden selten statt, fachliche Vertiefungen flieBen vorwiegend in Gesprachs-
form in den Lernprozess ein. Zentrale Aufgabe der Ausbilder ist es, im An-
schluss an die praktische Auseinandersetzung die erkundeten Ergebnisse
gemeinsam mit den Auszubildenden auszuwerten, nachzufragen, zu vertie-
fendem Lernen anzuregen. Ebenso helfen sie mit, den Lernprozess auszu-
werten und bewusst zu machen.

c) Neues Ausbildungs- und Rollenverstandnis der betrieblichen Ausbilder: Da bei
den betrieblichen Ausbildern urspriinglich die Auffassung vorherrschte, , wir
mdissen unsere Produktionsarbeit tun, wir haben nur wenig Zeit, uns um
den Lehrling zu kimmern”, wurden sie in kurzzeitigen Qualifizierungswork-
shops mit den Leitprinzipien und methodischen Hinweisen zur Verbindung
von Arbeiten und Lernen vertraut gemacht, damit sie jede Arbeitssituation
zugleich als Lernsituation nutzen kénnen. Die betrieblichen Ausbilder sehen
sich jetzt nicht mehr als ,Anleiter”, die dem Auszubildenden genau sagen,
was zu tun ist. Sie fordern vielmehr zu eigener Aktivitadt der Lerner auf,
Ubertragen diesen mehr Verantwortung und fordern die Eigeninitiative der
Auszubildenden. Ebenso beziehen sie die Auszubildenden in ihre Uberle-
gungen ein und lassen sich von ihnen eigene Vorschldage und Ideen unter-
breiten.

d) Neues Ausbildungsverstandnis der Lernenden. Die Auszubildenden verdndern
durch die Erfahrung mit selbstgesteuerten und erfahrungsgeleiteten Lern-
prozessen ihre schulisch gepragte Haltung des Abwartens auf LernanstoBe
von Seiten der Ausbilder. Sie werden aktiv in die Gestaltung der Lernprozes-
se einbezogen und entwickeln Eigenverantwortlichkeit fir ihren Lernweg.
Dazu werden sie mit schriftlichen Materialien ausgestattet, die ihnen die
Maoglichkeit zum selbstgesteuerten Lernen geben. Sie kdnnen so eigeninitia-
tiv Lerngelegenheiten wahrnehmen bzw. bei den Ausbildern einfordern.
Das ,Lerntagebuch” fordert dazu auf, die eigenen Wissensliicken und
Handlungsschwachen selbst zu erkennen und gezielt an deren Behebung zu
arbeiten.
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5.2.5 Formen der Lernbegleitung

Die Lernbegleiter unterstiitzen das selbstgesteuerte und erfahrungsgeleitete
Lernen der Auszubildenden durch vielfaltige MaBnahmen. Drei unterschiedliche
Typen der Unterstltzung wurden verankert:

5.3

Unterstitzung des Lernprozesses durch schriftliche Materialien wie Ar-
beitsblatter, Erkundungsbdgen u.a. sowie durch Instrumente, die den indi-
viduellen Lernbedarf sichtbar machen (,Lerntagebuch”).

Unterstitzung des Lernprozesses durch ANachfragen mit dem Ziel, die
eigenstandigen Uberlegungen der Auszubildenden zu férdern. Bei kom-
plexeren bzw. sicherheitsrelevanten Aufgabenstellungen werden Verein-
barungen getroffen, wann sich der Auszubildende mit einem Zwischener-
gebnis melden soll (,Kontrollpunkte”). Die Lernbegleiter fordern die Aus-
zubildenden dazu auf, ,laut zu denken”, lassen sich von ihnen Vorschlage
flr Losungen machen und erdrtern diese gemeinsam mit ihnen.

Unterstitzung des Lernprozesses durch die grindliche Auswertung von
Arbeitsaufgaben und des Lernprozesses. Diese Auswertung erfolgt in zwei
Stufen: Im Betrieb werden die jeweiligen Aufgaben des Arbeitstags ge-
meinsam besprochen. Dies erfolgt meist informell durch Gesprdache mit
den Fachkréften, mit denen der Auszubildende gerade zusammenarbeitet.
TurnusmaBig sieht der betriebliche Ausbildungsverantwortliche (Meister)
die Lerntagebiicher der Lernenden durch und bespricht sie mit ihnen. Der
Turnus wird von den einzelnen Betrieben selbst gewahlt, er differiert zwi-
schen ,taglich” bis zu ,alle vier Wochen”. Eine zweite Stufe der Auswer-
tung wurde neu eingefiihrt. Sie erfolgt in groBeren zeitlichen Abstéanden
(etwa alle 2 bis 3 Monate) durch die hauptamtlichen Ausbilder im BbiW.
Dort treffen sich groBere Gruppen von Auszubildenden und bearbeiten ih-
re Arbeits- und Lernerfahrungen.

MaBnahmen organisatorischer Art

Ein derartiges Ausbildungskonzept bendtigt organisatorische MaBnahmen zur
Verankerung an allen betrieblichen Lernorten. Der ,rote Faden” wird gesichert
durch:

die Kommunikation der Leit- und Umsetzungsprinzipien mit allen am Aus-
bildungsprozess Beteiligten

die Qualifizierung der Ausbilder fir die Umsetzung des Konzepts
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e  die schriftlichen Materialien (Ordner) in der Hand von Ausbildern und Aus-
zubildenden

e das Lerntagebuch, das an allen Lernorten gefiihrt und besprochen wird
e die betriebslbergreifenden Auswertungstage im Ausbildungszentrum

e die Beteiligung der betrieblichen Ausbilder an der Weiterentwicklung der
schriftlichen Materialien

e das Zur-Verflgung-Stellen einer Diskette mit den betriebsibergreifend for-
mulierten Materialien zur eigenstandigen betriebsspezifischen Adaption

e Integration der Lernmethode in das betriebliche Gratifikationssystem.

5.3.1 Einheitliches Ausbildungsleitbild

Diese Absicherung stellt eine zentrale Aufgabe insbesondere fir die Ausbildung
in den Betrieben dar. Wie geschildert, existierte fur diese Lernorte urspriinglich
weder ein einheitliches Leitbild noch ein einheitliches Konzept. Jeder Betrieb
bildete nach eigenem Ermessen aus: , Wir hatten keinen roten Faden in der Aus-
bildung, alles war zufallig und ohne Struktur.” Die Formulierung von Leit- und
Umsetzungsprinzipien ermdglicht hingegen die Entwicklung eines Leitbilds, an
dem sich die Ausbildenden an allen Lernorten orientieren.

5.3.2 Sicherung des ,roten Fadens” durch schriftliche Unterlagen

Die organisatorischen MaBnahmen verstetigen die im BbiW angelegte Ausbil-
dungsmethodik. Insbesondere die Ordner tragen dazu bei, dass die Betriebe ihre
Ausbildungsaufgabe gezielter wahrnehmen. Zugleich erleben sie, dass damit
keine Mehrbelastung fir sie verbunden ist, sondern eher eine Entlastung: Sie
haben strukturierte Materialien zur Verfligung, die jedoch flexibel einsetzbar
sind, und davon profitieren sie in zweifacher Weise: Zum einen treiben die Aus-
zubildenden ihren Lernprozess in eigener Initiative voran und werden unabhan-
giger von direkten ,Lehrangeboten” der Betriebe. Zum andern wird der in den
Ordnern vorgezeichnete Prozess der selbstgesteuerten Erarbeitung eines Be-
triebs und seiner Anlagen, Prozesse etc. durch die insgesamt drei Betriebsprakti-
ka und Uber die gesamte Lange der Ausbildung hin mehrfach durchlaufen. Da-
durch wird der Gestaltungs- und Dokumentationsprozess immer weiter perfek-
tioniert. So entstehen fiir die Betriebe optimale Ausbildungsunterlagen, welche
die Ausbildung besser und weniger zeitaufwendig machen.
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5.3.3  Beteiligung der Ausbilder an der Materialienentwicklung

Die Akzeptanz der schriftlichen Materialien beruht nicht zuletzt darauf, dass die
hauptamtlichen sowie einige betriebliche Ausbilder in deren Entwicklung einbe-
zogen wurden. Im Rahmen mehrerer Workshops wurden sie mit bereits beste-
henden Materialien vertraut gemacht und um Rickmeldung und Vorschlage
gebeten. Aus den Anregungen der betrieblichen Ausbilder ergaben sich weitere
Aufgabenstellungen.

5.3.4 Moglichkeit der Spezifikation der Materialien

Ein Problem der Materialien bestand darin, dass sie zur Einsetzbarkeit in allen
Betrieben entsprechend allgemein formuliert waren. Dies wurde auf Anregung
der betrieblichen Ausbilder dadurch gel6st, dass diese die Materialien in elektro-
nischer Form per Intranet zur Verfligung gestellt bekamen und auf dieser Basis
ihre eigenen betriebsspezifischen Versionen entwickeln kénnen. Dadurch wird
auBerdem der Gedanke transportiert, dass die Materialien nicht einfach schema-
tisch eingesetzt werden sollen, sondern einen nochmaligen betriebsspezifischen
Transfer- und Gestaltungsprozess erfordern.

5.3.5 Einbindung der Methode in das betriebliche Gratifikationssystem

Wesentlich fir die Verankerung des Ausbildungskonzepts ist ferner, dass von
Seiten der Unternehmensfihrung deutlich gemacht wird: Dieses Konzept ist
gewollt. Dies kommt bei der Wacker-Chemie GmbH dadurch zum Ausdruck,
dass das Erledigen der Arbeitsaufgaben im Ordner im betrieblichen Gratifikati-
onssystem verankert wird. Es gibt dafur sog. ,LET- Punkte”, die sich in der Ein-
stufung der Mitarbeiter niederschlagen.

5.3.6  Innovation wird zum Normalfall

Es ist keineswegs selbstverstandlich, dass Innovationen in der Ausbildung, die
durch einen Modellversuch in das Unternehmen gebracht wurden, tatséchlich
auf breiter Ebene implementiert werden. Dazu waren bei allen Beteiligten die
grundsatzliche Offenheit und Bereitschaft gefordert, sich auf Neues einzulassen.
Der entscheidende Durchbruch kam jedoch dadurch zu Stande, dass es nicht
beim bloBen Akzeptieren des neuen Ansatzes blieb, sondern die Beteiligten
daran aktiv mitwirkten. Indem sie selbst einen eigenen Lernweg des Erfahrung-
Machens mit dem Konzept beschritten und dabei positive Wirkungen feststell-
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ten, wuchs die personliche Identifikation damit. Die Ausbilder stellten u.a. eine
Art ,indirekten Kontrollgewinn" fest: ,Die neue Methode gibt mir als Ausbilder
mehr Sicherheit. Auch ich kann ja was tbersehen. Die Lehrlinge denken heute
aber mit, deshalb weil3 ich. Selbst wenn ich was Gbersehen habe und ich habe
das ganze Technikum voll mit Auszubildenden und kann mich nicht um alles
ktimmern, da kann ich mich jetzt drauf verlassen, die holen mich schon, bevor
etwas passiert. Das ist ftir mich schon eine gewisse Sicherheit. ”

Heute wird die neue Art des Ausbildens nicht mehr als ,,von auBen angestof3en”
erlebt, sondern als selbstverstandlicher Normalfall, als ,unsere Art der Ausbil-
dung”.

5.4 QualifikationsmaBnahmen

Die Ausbildungsverantwortlichen der Wacker-Chemie GmbH erkannten, dass
sich ihr Ausbildungskonzept zum selbstgesteuerten/-organisierten und erfah-
rungsgeleiteten Lernen nicht ,verordnen” lasst. Schriftliche Ausbildungsunterla-
gen allein bewirken nicht, dass die Ausbilder sich mit Sinn und Ziel des Konzepts
identifizieren. Die Materialien enthalten sogar eine besondere Problematik: Ihre
strukturierte schriftliche Form verleitet zu herkémmlichen, schulisch gepragten
Ausbildungshaltungen, denen zufolge die Lernenden die Blatter ,ausflllen mus-
sen”, ohne wirklich erfahrungsoffen damit umzugehen. Die Ausbilder mussten
daher Gelegenheit bekommen, mit dem Konzept in einem eigenen Erfahrungs-
Lernprozess vertraut zu werden. Das Unternehmen |oste dies durch eine Kombi-
nation formeller und informeller QualifizierungsmaBnahmen fir die hauptamtli-
chen und betrieblichen Ausbilder.

Die QualifizierungsmaBnahmen verfolgten daher die Ziele,
e die Leitprinzipien fur die Ausbildung zu kommunizieren

e die Kombination von Arbeits- und Lernaufgaben als grundsatzlich moglich
und erwiinscht zu verdeutlichen sowie methodische Hinweise dafiir zu ge-
ben

e den besonderen Schwerpunkt des subjektivierend-erfahrungsgeleiteten und
(daher) selbstgesteuerten Lernens verstehbar zu machen

e die Ausbilder zum betriebsspezifischen und situativen Einsatz der Materia-
lien zu ermutigen und sie dabei zu unterstiitzen

e den Implementationsprozess so zu verstetigen, dass die neue Ausbildungs-
weise zum selbstverstandlichen ,,Normalfall” wird.
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5.4.1  Kommunizieren des neuen Ausbildungskonzepts

Sinn und Stellenwert der Leitprinzipien sowie der Umsetzungsformen der neuen
Ausbildung wurden bei vielfaltigen formellen und informellen betrieblichen Ge-
legenheiten kommuniziert. Da sie im Rahmen eines Modellversuchs entwickelt
wurden, konnten sie jeweils in Berichte Uber dessen Verlauf integriert werden.
Formelle Gelegenheiten boten verschiedene Leitungs- und Arbeitskreise, die im
Unternehmen verankert sind. Ebenso wurden die Prinzipien sowie deren Hinter-
grund und Konsequenzen in diversen Unternehmenspublikationen vorgestellt.
Das Kommunizieren des Ausbildungsansatzes erfolgte auf samtlichen betrieb-li-
chen Hierarchieebenen (von der Unternehmensleitung bis zu den Meistern).

Auf der Ebene der Facharbeiter in den Betrieben erfolgte die Verbreitung des
Ausbildungskonzepts Uberwiegend informell. Hier spielten hdufige Betriebsbe-
suche und informelle Gesprache des Projektleiters eine zentrale Rolle. Dadurch
ergaben sich en passant Gelegenheiten, Fragen aufzugreifen, Anregungen zu
geben u.A.

5.4.2 Kurzzeitqualifizierung in Workshops fiir betriebliche Ausbilder

Da die betrieblichen Facharbeiter die faktischen Lernbegleiter der Auszubilden-
den sind, wurden sie in besonderem MalB fir den Umgang mit dem Ausbil-
dungskonzept qualifiziert. Dabei waren einige Probleme zu |6sen. Auszubilden-
de haben in den Betrieben in der Regel zwar formell benannte Ansprechpartner
(Ausbildungsbeauftragte). Das Unternehmen arbeitet jedoch im Schichtbetrieb,
so dass diese Ansprechpartner nicht immer anwesend sind und daher im Prinzip
samtliche Angehdorige einer Schichtmannschaft mit den Auszubildenden zu tun
haben. Daraus ergibt sich eine sehr hohe Zahl von Facharbeitern, die in Qualifi-
zierungsmaBnahmen einbezogen werden mdissen. Zugleich jedoch sind die
Personalkapazitaten in den Betrieben eng, eine langere Freistellung von Mitar-
beitern ist nicht mdglich So entstanden KurzzeitqualifizierungsmaBnahmen: In
mehreren halbtdgigen Workshops wurden jeweils Gruppen von ca. 20 Fachar-
beitern in den Ausbildungsansatz eingeflhrt. Diese Workshops hatten anfang-
lich eher orientierenden Charakter. Ein zentrales Thema bildete die Verbindung
von Arbeits- und Lernaufgaben, die anhand von praktischen Beispielen verdeut-
licht wurde. Das Unternehmen setzte darauf, dass die Teilnehmer ihre Erkennt-
nisse in den Betrieben weitererzdhlten. In den weiteren Workshops wurden die
Ausbilder mit den einzelnen Materialien vertraut gemacht und gemeinsam Kor-
rekturen, betriebsspezifische Adaptionen und Anwendungsmoglichkeiten erar-
beitet. Insbesondere die aktive Auseinandersetzung mit den Materialien in klei-
nen Arbeitsgruppen unterstitzte die Identifikation der betrieblichen Fachkrafte
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mit dem Ausbildungskonzept. Als ebenfalls wirksam erwies sich, dass die Teil-
nehmer am Ende des Workshops selbst ein Lerntagebuch ausfillten, um dessen
Sinn ,am eigenen Leib” zu erfahren.

Der Erfolg der Qualifizierungsworkshops wurde dadurch verstarkt, dass auch
einige hauptberufliche Ausbilder einbezogen wurden, die bereits erste Erfahrun-
gen mit der Umsetzung des Konzepts hatten. Sie konnten anhand betrieblicher
Beispiele deutlich machen, dass das Konzept in weitaus besserer Weise auf die
realen Tatigkeitsanforderungen vorbereitet, als dies zuvor der Fall war. Ebenso
wiesen sie auf die Entlastung der Betriebsmitarbeiter durch die Materialien hin,
die ihnen einen Leitfaden flr die Systematisierung der Ausbildung an die Hand
geben. Die Qualifizierungs-Workshops gewannen, in einem zwar formellen
Rahmen, den Charakter einer eher informellen ,kollegialen Beratung”. Die
hauptberuflichen Ausbilder ermutigten ihre nebenberuflichen Kollegen aufgrund
ihrer eigenen Erfahrung dazu, das Ausbildungskonzept nicht nur zu ,verstehen”,
sondern es — wie vorlaufig auch immer — anzuwenden. Analog zu den ,Grenzen
der Beschreibbarkeit komplexer Produktionssysteme” verdeutlichten sie: Das
Konzept ist ebenfalls nur begrenzt beschreibbar - ,man muss es tun, um zu
erleben, dass es funktioniert’

5.4.3 Aufsuchende Qualifizierungsarbeit

Um den Implementationsprozess in den Betrieben zu verstetigen, nutzt das
Unternehmen informelle Betriebsbesuche und die sich dabei ergebenden Ge-
sprachsgelegenheiten. Ein Ausbildungsverantwortlicher sowie hauptamtliche
Ausbilder besuchen in unregelmaBigen Abstdnden die betrieblichen Ausbilder an
ihrem Arbeitsplatz bzw. nutzen ohnehin notwendige Kontakte, um sich nach
dem Stand der Umsetzung des Ausbildungskonzepts zu erkundigen. Bei dieser
Gelegenheit kommen Erfahrungen, Erfolge und Schwierigkeiten zur Sprache, fur
die im gemeinsamen Gesprach Lésungen gesucht werden konnen. Diese explizit
als QualifizierungsmaBnahme verstandenen Aktivitdten sind sinnvoll, um den
Lroten Faden” der Ausbildung zu sichern und insbesondere das Bewusstsein fiir
den Ansatz des subjektivierenden Lernens und Arbeitens zu vertiefen.

5.4.4 Qualifizierung durch Auszubildende

Das veranderte Selbstverstandnis der Auszubildenden, die sich ihrer Verantwor-
tung fir ihren Ausbildungserfolg bewusst sind, fiihrt dazu, dass sie ihren Lern-
prozess in den Betrieben aktiv gestalten. Sie nutzen dazu insbesondere die
schriftlichen Arbeitsunterlagen ihres Ordners. Darlber hinaus haben sie sich die
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Methode eigenstandigen AufschlieBens von Arbeitssituationen als Lernsituatio-
nen zu Eigen gemacht. Sie fragen gezielt nach, wollen Hintergriinde von Prozes-
sen der Anlagen, vor allem aber auch von Handlungsweisen der Fachkrafte vor
Ort, genauer kennen lernen. Damit ist, wie bereits erwadhnt, eine starkere Be-
wusstwerdung und eine informelle Weiterbildung dieser Fachkrafte verbunden.
Diese berichten haufig davon, dass sie durch die Nachfragen der Auszubilden-
den angeregt werden, ihre eigenen Handlungsweisen zu Uberdenken. Ferner
kommen von den Auszubildenden haufig Fragen nach Hintergriinden, welche
die Facharbeiter vor Ort nicht ad Aoc beantworten kénnen. Das fihrt dazu, dass
man sich gemeinsam auf die Suche nach Klarung macht, Kollegen befragt, den
Vorgesetzten einschaltet und ggf. das schriftliche Informationsmaterial im Be-
trieb (Anlagenvorschriften u.a.) zu Rate zieht. Auf diesem Wege wird auBerdem
angeregt, dass sich die Facharbeiter zusammen mit den Auszubildenden Uber ihr
Erfahrungswissen austauschen.

6 Erfolgskriterien

In unseren Untersuchungen wurden mehrere Ebenen sichtbar, auf denen die er-
fahrungsgeleitete und selbstgesteuerte/-organisierte Ausbildung Erfolge bringt.

6.1 Auf der Ebene des Gesamtunternehmens

Das Unternehmen und seine einzelnen Betriebe gewinnen besser ausgebildete
Mitarbeiter, die schon wahrend ihrer Ausbildungszeit mit der zentralen Anforde-
rung ihrer Tatigkeit als Anlagenfahrer, ndmlich der Bewaltigung von Unwagbar-
keiten, konfrontiert werden und individuelle Vorgehensweisen daflr entwickeln.
Daher bendtigen sie nach dem Ende ihrer 3 1/2jahrigen Ausbildung weniger
Nachqualifizierung in der betrieblichen Praxis. Das Unternehmen verfligt dardber
hinaus im Unterschied zu frilher Uber ein einheitliches Ausbildungskonzept fir
alle Lernorte. Damit verbunden ist die Entwicklung einer Lernkultur, die auf
Eigeninitiative und Erfahrungsoffenheit beruht.

6.2 Auf der Ebene des einzelnen Betriebs

Der Betrieb gewinnt Sicherheit im eigenen Ausbildungsverhalten durch systema-
tisierte schriftliche Unterlagen und durch Facharbeiter, die fir den Einsatz dieser
Materialien qualifiziert sind. Ebenso wachst die Erkennbarkeit und Transparenz
des Ausbildungsstands der Auszubildenden (vgl. Lerntagebuch sowie die bear-
beiteten Aufgaben im Ordner). AuBerdem gewinnt der Betrieb motiviertere und
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selbststandigere Auszubildende, die sich mit ihrer Lern- und Arbeitsaufgabe
identifizieren und denen verantwortlichere Tatigkeiten Ubertragen werden kon-
nen.

6.3 Auf der Ebene des Ausbilders

Die Ausbilder gewinnen Unterstiitzung fur ihre Ausbildungsaufgaben durch die
schriftlichen Unterlagen sowie die QualifizierungsmaBnahmen. Sie profitieren
vom gesteigerten Verantwortungsbewusstsein der Auszubildenden: Die ,Kon-
trollfunktion” der Ausbilder minimiert sich. Die Ausbilder haben ferner ,viele
neue Sensoren” entwickelt, sowohl hinsichtlich ihrer eigenen Aufmerksamkeit
auf die subjektivierenden Bestandteile ihres Arbeitshandelns wie hinsichtlich
ihres Umgangs mit den Auszubildenden. Die gréBere Selbststandigkeit der Aus-
zubildenden sowie deren selbstgesteuertes und sogar selbstorganisiertes Lernen
entlastet die Ausbilder und ermdglicht ihnen einen ékonomischeren Zeiteinsatz.

6.4 Auf der Ebene der Auszubildenden

Die Auszubildenden gewinnen eine bessere Vorbereitung auf ihre kiinftige Ta-
tigkeit. Sie erwerben eine personliche Methode, die sie auf jede neue Situation
transferieren kdnnen. Sie vergréBern ihre Sicherheit im Umgang mit offenen,
nicht vollstandig planbaren Situationen. Nicht zuletzt gewinnen sie mehr Hand-
lungsautonomie, sowohl in Bezug auf die Anforderungen ihrer Tatigkeit wie
auch in Bezug auf die Gestaltung ihres eigenen Lernprozesses.
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Fallstudie 2: Haus Aja Textor-Goethe, Altenpflege

7  Zur Institution Aja Textor-Goethe (ATG) und zum Aufbau dieser
Studie

In der folgenden Fallstudie beschreiben wir die Organisation des non-formalen
und informellen Lernens in den Pflegebereichen eines Altenwohn- und Pflege-
heims in Frankfurt — prototypisch fir Organisationen im Dienstleistungsbereich,
deren Dynamisierung und Flexibilisierung so bedeutsam wurde, dass ein standi-
ges Mitlernen und Weiterlernen der Mitarbeiter erforderlich ist.

Im ,Haus Aja Textor-Goethe, sozialpadagogisches Zentrum fir Lebensgestaltung
im Alter” leben ca. 220 alte Menschen in unterschiedlichen Wohn- und Betreu-
ungsformen, ca. 100 davon in den 3 Pflegebereichen des Hauses. Zum Haus
ATG gehoren auBerdem u.a. ein ambulanter Dienst und ein Fachseminar fir
Altenpflege, ein Therapeutikum flr klnstlerische und physikalische Heilverfah-
ren, eine allgemein medizinische und eine neurologisch-psychiatrische Facharzt-
praxis, eine Cafeteria, ein Friseursalon und ein Naturmarkt. Das Haus wurde
1985 eréffnet.’

Nachfolgend werden nun kurz die Elemente der Arbeitsorganisation beschrie-
ben, die ein kontinuierliches non-formales und informelles Lernen im Pflegeheim
férdern und fordern. Dies sind Elemente, die sich im Ubertragenen Sinn auch in
jedem anderen Dienstleistungsunternehmen finden, das kundenorientiert arbei-
ten mochte und seine Organisation nach Lean-Management-Prinzipien ausrich-
tet.” AnschlieBend werden die empirisch gefundenen Formen verschiedener, in
die Arbeit integrierter Lernprozesse dargestellt. Es wird gezeigt, welche non-
formalen und informellen Lernformen selbstgesteuerten und erfahrungsgeleite-
ten Lernens dort nebeneinander bestehen und wie sie inhaltlich gestaltet sind.
Danach wird herausgearbeitet, welche Wirkungen das arbeitsintegrierte, non-
formale und informelle Lernen auf die Mitarbeiter und die Organisation als Gan-
zes haben und die Rahmenbedingungen untersucht, die non-formales und in-
formelles Lernen fordern. Zum Schluss werden die hier vorgefundenen Erfolgs-

Es ist Mitglied des Nikodemuswerkes, dem Verband anthroposophisch orientierter Alteneinrich-
tungen.

Im Hintergrund stehen dabei die 5 Prinzipien des Lean Managements, wie sie von WO-
MACK/JONES (1997) formuliert wurden: 1. Spezifikation des Werts, 2. Konzentration auf den
Wertschopfungsstrom, 3. Flow, 4. Pull, 5. Perfection.
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kriterien fir non-formales und informelles Lernen in einem Uberblick zusam-
mengefasst.

8 Die Anforderungen an die Institution ATG

Ausschlaggebend fir die 0.a. Anforderung an die Dynamisierung und Flexibilisie-
rung ist, dass die Pflegebereiche des Altenpflegeheimes nach den wesentlichen
Prinzipien des Lean Managements organisiert sind." Diese Prinzipien sollen dazu
beitragen, in der Pflege eine Balance zu finden zwischen den Bedirfnissen der
Bewohner hinsichtlich qualitativ guter Pflege und Betreuung und den Bedurfnis-
sen der Mitarbeiter nach mitarbeiterfreundlichen Arbeitsbedingungen. Zugleich
reagiert das Haus damit auf die verdnderten Rahmenbedingungen fir die stati-
onare Pflege, die es erfordern, dass auch ein Altenpflegeheim seine Leistungen
so wirtschaftlich wie mdoglich erbringt und zugleich standig nach Sparmdglich-
keiten sucht. Das Management des Hauses legt Wert darauf, den Kostendruck
nicht durch die sonst Ublichen Spar- und RationalisierungsmaBnahmen aufzu-
fangen, im Laufe derer qualifizierte Mitarbeiter durch Hilfskrafte ersetzt und
Pflegeleistungen standardisiert werden. Vielmehr setzt es darauf, dass qualifi-
zierte Mitarbeiter an der Basis die Pflegeleistungen mdglichst genau auf den
individuellen Bedarf der Bewohner zuschneiden, mitdenken und selbst-standig
Losungen finden, wie Pflegequalitat und Wirtschaftlichkeit unter einen Hut ge-
bracht werden kénnen. Das heiBt in der Konsequenz aber, dass das Haus seine
internen Strukturen kontinuierlich weiterentwickeln muss und die Mitarbeiter
bereit sein missen, neue Verantwortungen zu Ubernehmen und sich in Neues
einzuarbeiten, also zu lernen.

Auch in Zukunft sind soziale Dienstleistungseinrichtungen Herausforderungen
von auBlen ausgesetzt, die intern laufend weitere Umstrukturierungen notwen-
dig machen. Weitere Anderungen der Rahmenbedingungen fiir stationare Pfle-
ge sind zu erwarten. Vor allem aber andern sich die Bedurfnisse der ,Kunden”
standig. In der Altenpflege bewerben sich durch den Ausbau der ambulanten
Pflege und anderer Hilfsdienste immer mehr solche Menschen um einen Pflege-
platz im Heim, die sehr individuelle Bedurfnisse und Pflegebedarfe haben, sei es,
weil sie bereits ein sehr hohes Alter erreicht haben, weil sie demenziell erkrankt
sind oder weil sie andere Krankheiten haben, auf welche die interne Organisa-

""" Dieses Organisationskonzept ist ausfiihrlich dargestellt in BRATER/MAURUS (1999). Diese
Publikation beschreibt die Ergebnisses des Forschungsprojekts ,Flexible und situative Arbeitsor-
ganisation in der stationdren integrativen Pflege orientierter und desorientierter alter Menschen.
Entwicklung und Realisierung eines bewohner- und mitarbeiterorientierten Organisations- und
Qualifikationskonzepts”, auf das die Organisationsstruktur des Hauses zuriickgeht. Das Projekt
wurde vom BMFT gefordert (Forderkennzeichen FKZ: 0THK 112).
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tion Ricksicht nehmen muss. So ist auch ein Altenpflegeheim, dessen Leitidee es
ist, moglichst individuell auf die Bedirfnisse seiner Kunden einzugehen, ahn-
lichen Bedingungen ausgesetzt wie andere Dienstleistungsunternehmen, die
sich kundenorientiert verhalten wollen. Die Herausforderung, einem hohen Kos-
tendruck ausgesetzt zu sein und sich mit sehr individuellen Kundenbedirfnissen
auseinander setzen zu mussen, teilt ein Altenheim heute also durchaus mit an-
deren Dienstleistungsunternehmen. Die Art, wie das von uns untersuchte Pfle-
geheim darauf reagiert, kann durchaus anregend sein fir andere Dienstleister,
die sich dhnlichen Bedingungen ausgesetzt sehen und diese durch arbeitsinteg-
riertes Lernen entscharfen und bewaltigen wollen.

8.1 Elemente der Arbeitsorganisation, die arbeitsintegriertes Lernen
fordern

8.1.1  Der Handlungstyp der Arbeit in der Pflege

Die Pflege der alten Menschen orientiert sich, nach dem Leitbild des untersuch-
ten Pflegeheims, an den individuellen Bedirfnissen des einzelnen Bewohners.
Dieser Leitgedanke verlangt von den Pflegenden, nicht nach einem standardi-
sierten Muster vorzugehen, sondern sich auf jeden Bewohner und dessen gera-
de aktuelle Befindlichkeit neu einzulassen, wahrzunehmen, was in dieser Situati-
on nétig ist, und dabei véllig flexibel fiir Anderungen zu bleiben. Sie erfordert
ein Vorgehen, das in diesem Band (vgl. ausflhrlich in Kap. C) als ,subjektivieren-
des Handeln” beschrieben wird und sich dadurch auszeichnet, dass man es in
der Regel erst nach einer langeren Berufserfahrung beherrscht (vgl. BENNER
1994). Fiur die Pflege lasst sich dieses Handeln folgendermaBen charakterisieren
(vgl. BOHLE/BRATER/MAURUS 1997, 18-22):

8.1.2 Interaktiv-dialogisches Vorgehen

Die Pflegenden haben keinen genauen Tages- und Ablaufplan, dem sie in ihrer
Arbeit folgen, sondern der Ablauf entsteht erst nach und nach in der Kommuni-
kation und Interaktion mit den Bewohnern und unter Berlcksichtigung der all-
gemeinen Situation im Pflegebereich. Fir die Planung heiBt das, dass die Pfle-
genden sich zu Beginn ihrer Arbeit zwar einen Uberblick (iber die Aufgaben
verschaffen, die heute voraussichtlich auf sie zukommen. Die konkrete Planung
und damit die tatsachlichen Arbeitsinhalte und der Arbeitsablauf entstehen aber
erst wahrend der Pflege selbst, abgestimmt auf die Bedurfnisse der Bewohner.
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Fur das, was dann in der Pflege tatsachlich getan wird, spielt die /nteraktion und
Kommunikation mit den Pflegebedlirftigen die zentrale Rolle. Die nétigen Ver-
richtungen (Waschen, Hilfe beim Anziehen etc.) und die Betreuung werden in
Umfang, Dauer und Art auf die Personlichkeit und Befindlichkeit des alten Men-
schen abgestimmt. Zu jeder Zeit bleiben die Pflegenden offen fir die situativen
BedUrfnisse der Bewohner, so dass sich der Arbeitsablauf jederzeit verandern
kann.

8.1.3  Wahrnehmung mit allen Sinnen

Da viele alte Menschen im Pflegeheim ihre Bedrfnisse nicht mehr verbal duBern
kdnnen, erkennen sie die Pflegenden nur dann, wenn diese fahig sind, ihre
Wahrnehmungen in der aktuellen Situation als ,Sonden” flr die Bedurfnisse der
Bewohner einzusetzen. Erfahrene Pflegende setzen dafir alle ihre Sinne ein. Sie
prifen den Zustand des Zimmers, sie achten auf den duBeren Eindruck, den der
alte Mensch macht, seinen Gesichtsausdruck, die Haltung, die Farbung seiner
Haut. Sie horen, auf welche innere Verfassung der Klang der Stimme schlieen
lasst, und sie erhalten durch die korperliche Berlihrung wichtige Hinweise auf
den Gesamtzustand des Bewohners.

8.1.4  Erfahrungswissen und empathische Beziehung

Diese Wahrnehmung wird Schritt fur Schritt in einer Art Dialog mit dem alten
Menschen verifiziert und ist handlungsleitend fir die Pflege. Auf der Grundlage
ihres Fachwissens handeln die Pflegenden nach ihrer geflihlsmaBigen Einschat-
zung, welche die Pflegenden gerne als ,GespUr” bezeichnen fir die Situation
und das, was der alte Mensch jetzt braucht. Ein solches Gesplr entsteht aus
einer Vielzahl eigener Erfahrungen, auf welche die Pflegenden bei der Einschat-
zung einer konkreten Situation zurlickgreifen, aber auch aus sehr spezifischen
und individuellen Kenntnissen Gber die Pflegebedurftigen, die im Verlauf des
Umgangs mit ihnen erworben werden. Es entwickelt sich auch durch eine empa-
thische Beziehung, die Pflegende mit den Bewohnern eingehen. Dies hat nicht
unbedingt mit einer emotionalen Bindung zu tun, sondern damit, interessiert
daran zu sein, was der alte Mensch einem mitzuteilen hat, auch wenn er das
nicht mehr verbal ausdriicken kann. Dieses ,subjektivierende” Arbeitshandeln
stellt hohe Anforderungen an die Fahigkeiten der Pflegenden, die sie von ihrer
Ausbildung her noch keineswegs ausreichend mitbringen. Die Pflegenden selbst
haben den Eindruck, dieses Handeln nur in der Arbeit selbst, durch eigene Erfah-
rungen, durch die Erfahrungen der Kollegen und durch das Reflektieren der
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Erfahrung lernen zu kdnnen. Deshalb betrachten sie arbeitsintegriertes, selbst-
gesteuertes, non-formelles Lernen als Grundlage ihrer Arbeit.

8.2 Die situative Arbeitsgestaltung

Das erfahrungsgeleitete Vorgehen in der Pflege erfordert eine Arbeitsorganisa-
tion, die den Pflegenden maglichst viel Flexibilitdt erlaubt. Das Pflegeheim ent-
wickelte deshalb verschiedene MaBnahmen, um die Arbeitssituation der Pfle-
genden so zu strukturieren und zu gestalten, dass einerseits das oben beschrie-
bene erfahrungsgeleitete Vorgehen der Pflegenden maoglich wird, andererseits
die Pflegenden auch den sich wandelnden Anforderungen von Seiten der Kos-
tentrdger und der Bewohner gerecht werden konnen. Auch die Bedirfnisse der
Pflegenden selbst nach einer Arbeit, die sich mit der eigenen Berufsmotivation
vereinbaren ldsst und personliche Entwicklungschancen bietet, sollten damit
beriicksichtigt werden. "

Grundlage der situativen Arbeitsorganisation ist die Leitidee, von einer eigenini-
tiativ und souveran arbeitenden Pflegekraft auszugehen, die breite Entscher-
dungs-, Handlungs- und Gestaltungsfreirdume hat und ganzheitlich arbeitet. Das
heiBt, jede Pflegekraft entscheidet selbst, in welcher Reihenfolge und mit wel-
chen Pflegehandlungen sie die Bewohner, flr die sie in ihrer Arbeitszeit zustan-
dig ist, versorgt. Dazu wurde fir die Pflegeorganisation das System der ,Paten-
schaftspflege” entwickelt, ein Verfahren der Bezugspflege, das vom Dienstplan
unabhangig ist und dem System des ,primary nursing” sehr nahe kommt. Die
Arbeitsprozesse in der Pflege sind entformalisiert und ermoglichen jedem Pfle-
genden, seine Arbeit situativ und ganz auf den einzelnen Bewohner zugeschnit-
ten zu gestalten. Die Freirdaume flr jeden einzelnen Mitarbeiter werden erganzt
durch das Konzept der teilautonomen Teams, die ihre sozialen und arbeitsorga-
nisatorischen Angelegenheiten selbst organisieren. Die Teams sind selbst ver-
antwortlich flr die Arbeitsorganisation in ihrem Bereich, sie entscheiden lber die
Belegung frei werdender Platze, und sie entscheiden auch selbst in gemeinsamer
Beratung mit der Pflegedienstleitung (PDL), welche Mitarbeiter neu eingestellt
werden. Geleitet werden die teilautonomen Teams von einer aus dem Team fur
2 Jahre gewahlten Bereichsleitung, die nach dem Konzept ,Fihrung als Dienst-
leistung” arbeitet (s.u.). Damit in dieser sehr flexiblen und individualisierten Ar-

Damit sind einerseits organisatorische Anforderungen gemeint, mehr aber noch Anforderungen
von Pflegenden, die sich im Laufe ihrer Berufstatigkeit im gleichen Haus und mdoglichst im glei-
chen Wohnbereich fachlich weiterentwickeln wollen, u.a. im Sinne einer horizontalen , Karriere”,
indem sie sich fur neue Tatigkeiten qualifizieren wollen (z.B. firr die Betreuung von Bewohnern
mit demenzieller Erkrankung), weil sie aufgrund ihres Alters die reine Pflege nicht mehr leisten
kdnnen.
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beitsorganisation trotzdem ein gemeinsames Ganzes entsteht, orientieren sich
die individuellen Pflegeformen an einem gemeinsamen Leitbild und Pflegekon-
zept. Fir die wichtigsten Pflegesituationen gibt es auch gemeinsame Hand-
lungsleitlinien.”

Die gemeinsame Orientierung wird durch eine kontinuierliche Qualitatssicherung
und -entwicklung weitergefihrt, die alle Mitarbeiter einbezieht. Zur gemeinsa-
men Orientierung aller Pflegenden tragen auch regelmaBige Bewohnerbespre-
chungen und ein hausintern entwickeltes System zur Pflegeplanung sowie eine
differenzierte Pflegedokumentation bei.

Das von uns untersuchte Pflegeheim ist in der gllcklichen Lage, dass tber 70%
der Mitarbeiter in der Pflege qualifiziert sind. Dennoch féllt es nicht allen Mit-
arbeitern leicht, die vorgesehenen Gestaltungs-, Handlungs- und Entschei-
dungsfreirdume auch auszufillen und die personliche Verantwortung fur die
Pflege zu tragen. Die FlUhrungskrafte des Hauses verstehen deshalb ihre Fih-
rungsaufgabe als Aufforderung zur Unterstitzung und als Dienstleistung fur
ihre Mitarbeiter. Nach diesem Verstandnis ist es nicht Aufgabe der Fihrungs-
kraft, Arbeit anzuweisen oder zu kontrollieren, sondern die Pflegenden so zu
unterstltzen, dass sie ihre Arbeit gut machen kdnnen. Es kommt dabei darauf
an, nicht stellvertretend fir die Mitarbeiter Verantwortung zu Ubernehmen,
sondern den Pflegenden die Hilfen bereitzustellen, die sie brauchen, um ihre
Arbeit selbstverantwortlich und selbstorganisiert durchfiihren zu kdnnen. Dieses
Konzept beruht auf der Idee der situativen Fiihrung, d.h., der Fihrungsstil ist fir
jeden Mitarbeiter maBgeschneidert, die Fihrung ist je nach individueller Kons-
tellation enger oder weiter, so dass jeder Mitarbeiter die Hilfen erhalt, die er
zum selbstverantwortlichen Arbeiten braucht.

Damit dieses Konzept der situativen Arbeitsorganisation die Pflegenden nicht
Uberfordert, legt man Wert auf eine von allen getragene Lern- und Experimen-
tierkultur, in der man etwas ausprobieren und auch Fehler machen darf. Entlas-
tung der Pflegenden entsteht dadurch, dass neue Herausforderungen als Lern-
aufgaben gesehen werden und nicht als etwas, das man bereits kdnnen muss.
Uber Qualifikationsbedarf und Unsicherheiten darf offen gesprochen werden,
niemand muss Kenntnisse und Fahigkeiten vorspiegeln, die er nicht hat. Aus
dieser Situation heraus entstanden verschiedenen Formen non-formalen und
informellen Lernens. Sie helfen den Pflegenden, die Herausforderungen zu be-
waltigen, welche die gednderten Rahmenbedingungen fir stationare Pflege, die

" Eine Handlungsleitlinie bietet eine Art Leitbild fiir eine konkrete Pflegesituation, wie z.B. Grund-

pflege, Sterbebegleitung etc., ohne das Vorgehen im Einzelnen vorzuschreiben, wie es z.B. ein
Standard tut.
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Veranderung der Bewohnerschaft und das Konzept der situativen Arbeitsorgani-
sation als Antwort auf die veranderten Rahmenbedingungen mit sich bringen.

9 Formen non-formaler und informeller Lernprozesse
zur Bewiltigung der Herausforderungen

Eigentlich muss man davon ausgehen, dass Arbeiten und Lernen immer Hand in
Hand gehen und man kaum arbeiten kann, ohne zu lernen. Allerdings ist es so,
dass unterschiedliche Arbeitsformen in unterschiedlichem MaBe lernférderlich
sind. Im Folgenden werden Situationen und damit Lernformen beschrieben,
welche die Pflegenden im Rahmen qualitativer Interviews selbst als solche Gele-
genheiten geschildert haben, in denen sie nach eigenem Empfinden lernen oder
gelernt haben. Dabei handelt es sich um arbeitsintegrierte Lerngelegenheiten,
die immer wieder auftreten und nicht nur einmalig stattfanden. Es sind Arbeits-
formen, die sich oft zuféllig herausgebildet, aber als Losungsrahmen fir Proble-
me bewahrt haben und heute fest in die Arbeit integriert sind. Die Lernprozesse,
von denen die Pflegenden berichten, sind haufig der ,Mehrwert”, der entsteht,
indem die anstehenden Alltagsprobleme gelést werden. Die Grenze zwischen
Lernen und dem ,Einfach-nur-den-Alltag-bewaltigen-konnen” verschwimmt oft
genug und l3sst sich keinesfalls genau ziehen.

9.1 Arbeitsintegrierte, non-formale Lernprozesse

Im untersuchten Pflegeheim fanden wir folgende Formen non-formalen Lernens:

9.1.1  Workshops unter externer Begleitung

Der Anlass, einen Workshop anzusetzen, ist in der Regel ein aktuelles Praxispro-
blem, das geldst werden soll. Es ist allerdings eines, das die Mitglieder eines
Teams nicht innerhalb des normalen Arbeitsablaufs und nicht allein mit den
Kompetenzen, Uber die sie selbst verfigen, klaren konnen. Deshalb wird der
Workshop hdufig von einem externen Trainer oder Moderator begleitet. An
einem solchen Workshop nehmen alle Betroffenen, z.B. alle Mitglieder eines
Teams oder alle Bereichsleitungen, teil. Fir unsere Untersuchung des non-
formalen Lernens ist entscheidend, dass es nicht primares Ziel des Workshops
ist, die Mitarbeiter fortzubilden, sondern dass ein Raum geschaffen werden soll,
in dem die von einem Problem betroffenen Mitarbeiter aktuelle praktische Fra-
gen gemeinsam losen kdnnen. Zum Beispiel gibt es aufgrund der besonderen
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Fuhrungsstruktur in den Pflegebereichen™ immer wieder Workshops fir die
Bereichsleitungen, in denen diese sich Uber ihr Fihrungsverstandnis verstandi-
gen und klaren, was zu ihren Aufgaben gehdrt und welches die Aufgaben ihrer
Mitarbeiter sind. Andere Themen, die in einem solchen Workshop bearbeitet
werden, sind z.B. ,Wie filhre ich kritische Gesprache mit Mitarbeiterinnen
und/oder Angehorigen?” oder ,Wie lése ich meine Konflikte im Team?”. In den
Workshops werden immer die Praxisfalle der Beteiligten bearbeitet. Der Ablauf
folgt geeigneten Problemldsungsschritten und wird von den T7eilnehmern und
deren Bedlirfnissen gesteuert, nicht von einem fachsystematisch aufgebauten
Seminarplan. Die Workshopteilnehmer beraten sich gegenseitig, der externe
Moderator bringt bei Bedarf theoretischen Hintergrund mit ein. Seine Rolle ist
Uberwiegend die eines Moderators, aber wenn spontan nétig und sinnvoll, auch
die eines Dozenten. Ein solcher Workshop kann von 2 Stunden bis zu 2 Tagen
dauern. Am Ende des Workshops ist das Problem geldst oder der Losung zu-
mindest ndher geriickt. Workshops dieser Art bieten den Teilnehmern einen
geeigneten Lernrahmen, um ihr Flhrungswissen zu erweitern, neue Hinter-
grundtheorien Uber Fihrung kennen zu lernen, fur sich neue Handlungsperspek-
tiven zu finden und neue Fahigkeiten zu Uben (z.B. Kritikgesprach flhren). Ge-
lernt wird in den Workshops vor allem durch das Ausprobieren von Neuem,
durch die Rickmeldungen der Kollegen, durch das gemeinsame Auswerten von
Erfahrungen und durch Inputs des Moderators.

9.1.2  Supervision im Team

Die Pflegeteams konnen Supervision regelmaBig oder nach Bedarf in Anspruch
nehmen. Sie kénnen sich ihre Supervisorin selbst wahlen und selbststandig mit
ihr Termine vereinbaren. In der praktizierten Form hat Supervision die Aufgabe,
aktuelle Teamprobleme zu l6sen bzw. alternativ dazu neue Perspektiven aufzu-
zeigen, unter denen man die Pflegebedirftigkeit der Bewohner betrachten
kann.” In der Supervision mit einer Therapeutin wird z.B. die Pflege einzelner
Bewohner besprochen, mit denen die Pflegenden nicht zurechtkommen. Durch
die Art, in der gemeinsam das aktuelle Pflegeproblem besprochen wird, lernen
die Pflegenden neue Gesichtspunkte und einen anderen theoretischen Bezugs-
rahmen kennen, mit dem sie den Pflegebedarf eines Bewohners betrachten
kdnnen. Sie verandern ihr mentales Modell und kénnen damit auch den Pflege-
bedarf aller anderen Bewohner aus einer neuen Perspektive sehen. Bei Span-

Die Teams der Pflegebereiche wahlen ihr Bereichsleitungsteam alle 2 Jahre. Jedes Leitungsteam
besteht aus 3 Pflegenden, die sich, wenn sie gewahlt sind, arbeitsbegleitend in ihre Aufgabe
einarbeiten.

Ziel des Altenheims ist es, anthroposophische Grundlagen in die Pflege zu integrieren.
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nungen im Team oder zwischen der Bereichsleitung und dem Team hilft die
Supervision, die Probleme zu besprechen und gemeinsam zu bearbeiten. Zwar
steht im Vordergrund die Kldarung der aktuellen Konflikte im Team. Im Rahmen
dieser Klarung werden aber u.a. Feedbackgesprache gefiihrt und kommunika-
tionspsychologische Zusammenhdange besprochen. Fir den Alltag werden Re-
geln fir die weitere Kommunikation vereinbart. £n passant lernen dabei die
Teilnehmer Grundlagen der Kommunikation kennen, sie Uben, Feedback zu
geben und mit Feedback, das sie erhalten, umzugehen. Von den Pflegenden
wird die Supervision als eine wichtige Lernform betrachtet. ,Ein zentraler ge-
meinsamer Lernort ist die Supervision: interne Dinge, Vorw(rfe, Schwierigkeiten,
Soziales wird besprochen.” Supervision eignet sich besonders gut daflr, unter
der Leitung einer Expertin die eigenen kommunikativen Fahigkeiten zu verbes-
sern und seine Kenntnisse tber kommunikationspsychologische Zusammenhan-
ge zu erweitern. Gelernt wird weitgehend am modellhaften Verhalten der Su-
pervisorin, aber auch durch eigenes Uben und durch Riickmeldungen der Kolle-
gen.

9.1.3 Situatives Lernteam unter der Leitung eines erfahrenen Kollegen

Es kommt vor, dass ein Mitarbeiter in der Pflege eine Routineaufgabe nicht zu-
frieden stellend I6sen kann. Das kann neuen und unerfahrenen Mitarbeitern
passieren oder Mitarbeitern, die eine solche Aufgabe schon langer nicht mehr
bearbeiten mussten. Solche Lernbedarfe entstehen im untersuchten Pflegeheim
immer wieder bei der Pflegeplanung und Pflegedokumentation. Zum einen, weil
sich die Anforderungen von auBBen von Zeit zu Zeit dndern, zum andern, weil im
Alltag die Pflegenden nicht mehr so sorgféltig auf absolute Korrektheit achten
und dann von der Pflegedienstleitung oder dem Medizinischen Dienst der Kran-
kenkasse (MDK)"® angemahnt werden, ihre Arbeit zu optimieren. Bei solchen
Gelegenheiten bildet sich ein Lernteam situativ, das aus den Lernenden und
mindestens einem erfahrenen und kompetenten Kollegen besteht, der weif3, wie
die Arbeitsaufgabe ,richtig” erledigt wird. Ein solches Lernteam entsteht gele-
gentlich spontan, manchmal auch nach vorheriger Absprache. Es kann flr eine
Stunde oder fiir eine Woche bestehen, zwei oder auch mehr Kollegen umfassen.
Der erfahrene Kollege zeigt den anderen, worauf es bei dieser Arbeit, z.B. bei
der Pflegeplanung, ankommt und wie die Arbeit durchgefiihrt wird. Nach dieser
Einweisung steht er den anderen fir einige Zeit als Lernbegleiter zur Verfigung.
Das heift, er/sie darf gefragt werden oder kontrolliert auch bei Bedarf das Er-
gebnis, wenn der Kollege dies wiinscht. Ist der Lernbedarf gedeckt, 16st sich das

'®  Der MDK stuft die Bewohner nach ihrem Pflegebedarf fiir bestimmte Verrichtungen in unter-

schiedliche Pflegestufen ein.
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Lernteam wieder auf. MaBgeblich flr das Lernen ist der erfahrene Lernbegleiter.
Diese Lernform eignet sich einerseits besonders gut flir Arbeits- bzw. Lernaufga-
ben, fur die es eine eindeutige Losung gibt und eine fachliche Fahigkeit nachge-
schult oder wieder aufgefrischt werden soll. Der Lernbegleiter hat dann Uber-
wiegend die Rolle eines Dozenten. Die Pflegenden nutzen die Lernform ,Lern-
begleiter” aber auch fur entdeckendes Lernen. ,Die Kollegen sollen ihre Proble-
me in der Praxis selber entdecken. Das fordert die Selbststéndigkeit. ”

Dieses entdeckende Lernen ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lernenden
zuerst eigene Erfahrungen sammeln, dabei auf Fragen und Schwierigkeiten
stoBen und die Fragen hinterher mit einem erfahrenen Kollegen besprechen.
Der Unterschied zum ,Ins-Wasser-geworfen-werden” oder ,sich durchwursteln”
liegt genau darin, dass man mit den Fragen und Problemen, die in der Praxis
auftauchen, nicht allein gelassen wird, sondern einen Lernbegleiter hat, den
man bei Bedarf fragen kann und der die Erfahrungen, die man macht, auch
nachbespricht und damit hilft, aus den Erfahrungen einen Lernertrag zu ziehen.

9.1.4 Selbstgesteuertes, eigeninitiatives Lernen am Modell -
Zusammenarbeit mit erfahrenen Kollegen

In einem Pflegebereich gibt es beispielsweise eine Mitarbeiterin, die Expertin fir
die Betreuung dementer Bewohner ist und eine Betreuungsgruppe im Wohnbe-
reich leitet. Andere Kollegen aus dem Team mdchten sich gerne in die Betreu-
ungsarbeit einarbeiten, um ihrerseits Moglichkeiten zu entdecken, wie sie z.B.
abends, wenn keine Betreuungsgruppe stattfindet, mit den Bewohnern Kontakt
aufbauen und mehr gemeinschaftliches Leben gestalten kdnnen. Deshalb setzt
sich immer wieder der eine oder andere Mitarbeiter, wenn es sein Arbeitspen-
sum zulasst, zur Betreuungsgruppe dazu und arbeitet dort mit. Er beobachtet,
wie die erfahrene Kollegin vorgeht, wie sie die desorientierten Bewohner an-
spricht, mit ihnen umgeht, sie in ein Gesprach einbezieht, mit ihnen gemeinsam
singt, vorliest oder etwas erzahlt. Die Pflegenden sind motiviert, sich in die
Betreuung dementer Menschen einzuarbeiten, weil sie in ihre eigene Arbeitsge-
staltung jederzeit betreuerische Elemente einbauen kdnnen und eine solche
Entwicklung im Team begrit wird. Sobald sich eine Gelegenheit ergibt oder
vom Arbeitspensum her geschaffen werden kann, probiert ein Kollege, angeregt
durch seine Beobachtungen, seine Form der Gruppenbetreuung aus. Dabei U-
bernimmt er nicht einfach das, was er gesehen hat, sondern entwickelt seine
eigenen Aktivitdten. Er berlicksichtigt dabei seine eigenen Fahigkeiten und
Maoglichkeiten sowie die aktuellen Bedirfnisse und Fahigkeiten der Bewohner,
fur die er zustandig ist.
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Dieses eigeninitiative Lernen am Modell nutzen die Pflegenden in verschiedenen
Situationen, z.B. auch, wenn sie sich in die Aufgaben einer Bereichsleitung ein-
arbeiten. ,Man beobachtet eine Kollegin bei der Arbeit und lernt dadurch, wie
man etwas macht.” Dieses Lernmodell ist moglich, weil jeder Pflegende zwar
sein Arbeitspensum erflillen muss, sich seine Arbeit aber selbststandig einteilen
kann, soweit es die Bedurfnisse der Bewohner zulassen, fur die er zustandig ist.
Die Pflegenden eines Teams sind auch frei darin, unter sich gegenseitige Hilfe-
stellung oder ,Freistellung” zu vereinbaren, so dass eine gewisse Lernzeit mog-
lich wird. Das Lernen am Modell eignet sich besonders gut, wenn ein Pflegender
sein eigenes Verhalten dndern bzw. verbessern mochte und dafiir Anregungen
oder ein Vorbild braucht.

9.1.5 Neue Ablaufe, neues Handeln ausprobieren, experimentieren

In den Pflegebereichen treten immer wieder Bewohnernéte auf, bei denen alle
bisherigen Handlungsstrategien versagen. Zum Beispiel haben es die Pflegenden
bei der Pflege der demenziell erkrankten Bewohner haufig mit Verhaltensauffal-
ligkeiten zu tun (z.B. stdndiges Rufen, Unruhe), ohne zu wissen, welches Be-
dirfnis der Bewohner eigentlich hat und womit sie es befriedigen kénnen. Um
die Situation zu bewaltigen, beginnen einzelne Mitarbeiter damit, neue Verhal-
tensweisen, neue pflegerische oder betreuerische MalBBnahmen im Sinne eines
.Experiments” auszuprobieren. Dies kann spontan aus der Situation heraus oder
nach vorheriger Absprache mit den Kolleginnen erfolgen. Die Initiative liegt
dabei beim einzelnen Mitarbeiter, der seine Phantasie und seine bisherigen Er-
fahrungen nutzt, um Neues zu entwickeln. ,Mein Uberlebensprinzip ist das
Experimentieren in konkreten Situationen. ”

Die Erfolge des Probehandelns werden teilweise in der Pflegedokumentation
festgehalten, teilweise auch mindlich weitergegeben. Die Pflegenden finden bei
solchen Experimenten auch heraus, ob sich bei solchen Handlungsstrategien ein
wiederholbares Losungsmuster abzeichnet, etwa in dem Sinne: , Wenn Frau X
unruhig wird und antdngt zu rufen, hilft es, sich fir 10 Minuten zu ihr zu setzen,
thre Hand zu halten und mit ihr Gber ihre Kindheitserlebnisse in F. zu sprechen. ”
Sie scharfen ihre Wahrnehmung flr ahnliche Situationen, erweitern ihre Hand-
lungsstrategien und bekommen ein Gespdr fir das richtige Handeln im richtigen
Augenblick. ,Die Lernherausforderung besteht darin, aus der Situation heraus zu
handeln, Geistesgegenwart zu entwickeln.” Ganz nebenbei starken sie mit sol-
chen Experimenten das Bewusstsein ihrer fachlichen Kompetenz und ihr Selbst-
vertrauen. Die Lernform ,Experimentieren” eignet sich besonders, wenn nie-
mand im Bereich oder im Haus weil3, wie ein Problem gelést werden kann, man
also nicht von einem Modell lernen und auch niemanden fragen kann.
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9.1.6  Austausch Uber Erfolge und Misserfolge

Zur Kultur des Pflegeheims gehort es, dass die Pflegenden sich bei allen mog-
lichen Gelegenheiten Uber ihre Erfahrungen, Gber ihre Erfolge und Misserfolge
austauschen. Das kann beim gemeinsamen Friihstiick sein, in der Ubergabe
oder auch in der Rauchpause. Zum Beispiel berichten die Pflegenden sich gegen-
seitig Uber die kleineren und groBeren Experimente, die sie machen, etwa indem
sie Bewohner in Alltagsaufgaben einbeziehen, wie z.B. Betten beziehen, Wasche
zusammenlegen etc. Sie ermutigen und regen ihre Kollegen damit an, Ahnliches
zu versuchen. Misserfolge werden dabei genauso berichtet wie Erfolge, da sie
weder Anlass sind, aufzugeben noch Experimente zu verbieten, sondern als
notwendige Schritte angesehen werden, die notig sind, um herauszufinden, was
hilft. Die Pflegenden machen die Erfahrung, dass das Weitergeben von Einsich-
ten und Wissen allen hilft und einen Wert fir sich darstellt. , Gendigend Gele-
genheit zu kommunizieren ist unser Herzstiick. ” Sie lernen voneinander. Mit der
Zeit wachst im Team ein gemeinsames Geflhl dafir, welche Handlungsstrate-
gien funktionieren und welche nicht. Die Mitarbeiter verbessern dabei ihre
Wahrnehmungsfahigkeit und ihr Gespir fir die einzelnen Bewohner. Das Ler-
nen aus den Erfahrungen anderer, der informelle und formelle Erfahrungsaus-
tausch ist eine geeignete Lernform, um das eigene Handeln mit dem der ande-
ren abzugleichen, neue Anregungen zu bekommen und Lust dazu, Eigenes zu
probieren.

9.1.7 Ruckblicke und Qualitatszirkel — RegelmaBige systematische
Auswertung der Praxis

Neben dem eher informellen Erfahrungsaustausch gibt es in diesem Pflegeheim
verschiedene institutionalisierte Formen, eigene Arbeitserfahrungen systema-
tisch auszuwerten. Dazu gehoren regelmaBige Qualitatszirkel und ,Rickblicke”,
die im Rahmen einer verldngerten Ubergabe einmal in der Woche stattfinden.
FUr diese Praxisuberprifung gibt es einen festen Zeitrahmen, vorgesehen sind
dafir 60 bis 90 Minuten pro Woche an einem festen Tag. Alle aus dem Team,
die von einem Thema betroffen sind, sind daran beteiligt. Das Gesprach wird
von einem erfahrenen Teammitglied, haufig von einem Mitglied der Bereichslei-
tung, moderiert. Im Qualitatszirkel werden pflegerische und organisatorische
Probleme eines Wohnbereichs besprochen. Die Themen schlagen die Mitarbeiter
selbst vor, in der Regel solche, die nicht befriedigend geldst sind. An dem Quali-
tatszirkel, der einmal im Monat stattfindet, nehmen alle fest angestellten Mitar-
beiter eines Wohnbereichs teil. Wahrend dieser Zeit ibernehmen Aushilfskrafte
und Praktikanten die Arbeit im Pflegebereich. Der Qualitatszirkel wird von einem
in Moderation ausgebildeten Teammitglied geleitet. Um zu gewahrleisten, dass
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das Problem auch in der zur Verflgung stehenden Zeit besprochen werden
kann, arbeitet der Qualitdtszirkel nach einer festgelegten Methode. Zuerst wird
gemeinsam die bestehende Situation beschrieben, dann wird geklart, an wel-
chen Punkten Handlungsbedarf besteht. AnschlieBend werden Verbesserungs-
maoglichkeiten diskutiert und gemeinsam vereinbart. Das Ergebnis wird in einem
Beschlussprotokoll festgehalten, und im optimalen Fall wird nach einiger Zeit die
Umsetzung der Beschlisse Uberpriift. Da im Qualitatszirkel alle fest angestellten
Teamkollegen einbezogen sind, bietet er ein gutes Forum, um unterschiedliche
Perspektiven, Hintergrundwissen (z.B. rechtliche Vorschriften) und Erfahrungen
auszutauschen.

Eine andere Variante einer systematischen Praxisauswertung ist die Pflegevisite.
Sie wird bisher nur sporadisch durchgefiihrt, soll aber zukinftig moglichst ein-
mal im Halbjahr stattfinden. Dabei besprechen der Patenpfleger, die Pflege-
dienstleitung und die Praxisanleiterin des Hauses z.B. die verflgbaren Ressour-
cen, die Pflege eines Bewohners, Fragen der Lagerung, der Wundversorgung
etc. und die weitere Pflege als Grundlage fir die Fortschreibung der Pflegepla-
nung. Der zusténdige Pfleger macht sich dabei die Bedeutung und den Ablauf
der Pflegeplanung neu bewusst und starkt seine Fahigkeit, seine Pflegehandlun-
gen zu durchdenken und schllssig darzustellen. Er bekommt Rickmeldungen
Uber sein Pflegehandeln und die Qualitat der Dokumentation seines Handelns.

Diese beschriebenen Formen der Praxisiiberprifung finden zum Teil regelmaBig
in einem festgelegten Rhythmus statt. Praxistiberprifungen werden als Rickbli-
cke aber auch ad hoc angesetzt, wenn sie ndtig sind. Ein solcher Anlass kann ein
weiter oben geschildertes Experiment eines Pflegenden oder des ganzen Teams
sein, oder alles andere, das neu ausprobiert wurde. So wurde etwa von Mit-
arbeiterinnen des im Haus ansdssigen Fachseminars fir Altenpflege ein neues
Einarbeitungskonzept fir neue Mitarbeiter in der Pflege erarbeitet. Dieses wurde
bei der nachsten Neueinstellung ausprobiert. Nach Ablauf der Einarbeitung
wurden die Erfahrungen mit dem Konzept in einem Rickblick ausgewertet.
Betrachtet wurden dabei sowohl die Tauglichkeit des Konzepts, die Fahigkeit
des Pflegenden, den neuen Mitarbeiter zu begleiten, und schlieBlich der Erfolg
der Einarbeitung. Der Riickblick filhrte zu einer Uberarbeitung des Konzepts,
und der Pflegende erhielt Riickmeldungen Uber sein Vorgehen, seine Haltung,
seine Einarbeitungsstrategie. Rickblicke bieten vielfdltige Gelegenheiten, die
eigenen Erfahrungen zu verarbeiten, das Vorgehen, die entstandenen Schwie-
rigkeiten, die Losungsstrategien zu reflektieren. Sie tragen dazu bei, den per-
sonlichen Lernertrag aus den Erfahrungen im Sinne von ,Lessons Learned” zu
sichern.
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9.1.8 Rotierende Aufgaben (Job-Rotation)

Im untersuchten Pflegeheim gibt es keine fest eingestellte Bereichsleitung, son-
dern die Teams wahlen Kollegen in die Bereichsleitung. Ebenso werden viele
andere Aufgaben in den Pflegebereichen, die in anderen Hausern fester Be-
standteil einer Leitungsstelle sind (z.B. die Dienstplanung), rotierend auf die
Pflegenden verteilt. Auch die Aufgabe der Schichtleitung ist keine Funktion, die
ein Teammitglied auf Dauer hat, sondern sie wechselt unter den examinierten
bzw. erfahrenen Pflegekraften. Von den Pflegenden wird dieses System sehr
geschatzt. ., Dadurch, dass z.B. die Schichtleitung rotiert, kann man sich weiter-
entwickeln. Dadurch tragt jeder Verantwortung. ” Dabei passiert es haufig, dass
jemand die Verantwortung fir eine neue Aufgabe erhalt, obwohl er daflr noch
nicht oder nicht ausreichend qualifiziert ist. Es entsteht also laufend Lernbedarf.
Zur Kultur des Hauses gehort es, dass die Qualifizierung anféangt, sobald man far
die Aufgabe verantwortlich ist. Qualifiziert wird arbeitsintegriert, meist nach den
Modellen ,Lernteam”, ,Lernen am Modell”, ,entdeckendes Lernen” mit einem
erfahrenen Kollegen als Lernbegleiter, oder es wird ein Workshop angesetzt
(s.0.). Mit der gegenseitigen Qualifizierung gehen die Pflegenden, wenn immer
moglich, groBzigig um. Es kommt vor, dass sich eine Mitarbeiterin in eine neue
Aufgabe, z.B. Dienstplanung, einarbeitet und diese flr eine gewisse Zeit Uber-
nimmt. Manchmal stellt sich dann heraus, dass ihr diese Aufgabe doch nicht auf
Dauer liegt. Sie kann das Amt dann an eine Kollegin weitergeben, die sich ihrer-
seits einarbeitet. Dadurch gibt es in jedem Team mehrere Mitarbeiter, die eine
Aufgabe, z.B. den Dienstplan erstellen, beherrschen und sich bei Bedarf gegen-
seitig vertreten kdnnen. Durch die rotierenden Aufgaben arbeiten sich Pflegende
in viele unterschiedliche Aufgaben ein, z.B. in Leitungsaufgaben, Organisations-
aufgaben, Gestaltungsaufgaben. Sie konnen damit ihre Fahigkeiten auf ganz
unterschiedlichen Gebieten erweitern und auch testen. Rotierende Aufgaben
fordern immer wieder neu die Lernbereitschaft der Pflegenden. Da immer mehr
Pflegende sich mit unterschiedlichen Aufgaben auskennen, kénnen die Pflegen-
den Aufgaben sehr flexibel wahrnehmen und unter sich verteilen.

9.1.9 Eigene Nachforschungen anstellen

Die Pflegenden stoBen durch die Alltagsanforderungen immer wieder auf Fra-
gen, die sie sich nicht selbst beantworten kdnnen, weil das Fachwissen auch
nicht alles erklart. In den Pflegebereichen der Institution gibt es zwar entspre-
chende Fachliteratur, in denen sie nachschauen kénnen. Manche der Pflegenden
bezeichnen aber dieses eigeninitiative Nachforschen als ihren ,normalen Lern-
weg”. Bei organisatorischen Fragen nutzen manche Pflegenden die Verdffentli-
chung ,Das schlanke Heim"” (BRATER/MAURUS 1999) als Informationsquelle, da
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in ihm die wesentlichen Besonderheiten der Organisationsstruktur beschrieben
sind.

Sind die Fragen nicht mit den Mitteln zu klédren, die im Pflegebereich vorhanden
sind, haben die Pflegenden das Recht, ohne langwierige Dienstwege einhalten
zu mussen, eigeninitiativ zu versuchen, sich die fehlenden Informationen zu
beschaffen. Sie kdnnen auch einen Experten auBerhalb des eigenen Arbeitsbe-
reichs befragen. Das kann die Pflegedienstleitung sein oder ein Mitarbeiter in
der Verwaltung, aber auch jemand auBerhalb des Hauses. Fir medizinische
Fachfragen wenden sie sich z.B. an Arzte verschiedener Fachrichtungen. Diese
Lernform ist besonders geeignet, um Wissensliicken aller Art zu schlieBen.

10 Informelles Lernen

Wahrend die oben beschriebenen Lernformen in gewisser Weise institutionali-
siert sind, berichten die Pflegenden auch von Lernprozessen, die vollig ungeplant
stattfinden und bei denen sie erst im Nachhinein das Geflhl hatten, in dieser
Situation viel gelernt zu haben.

- Ungeplant eine Situation bewdltigen mdissen, die normalerweise jemand
anderer Gibernimmt

Hierzu gehort das klassische Beispiel fir informelle Lernprozesse: fir einen Kol
legen einspringen und dessen Aufgaben meistern, obwohl man darauf nicht
vorbereitet ist (etwa bei Krankheit, die Bereichsleitung in einem Gesprach mit
Angehérigen vertreten 0.A.). Jeder Pflegende kann von einer solchen Situation
betroffen werden. Er kann zwar seine Kollegen um Rat fragen und bekommt
auch jederzeit Unterstltzung von der Pflegedienstleitung, trotzdem muss er sich
letztlich selbst zu helfen wissen. Die Betroffenen empfinden diese Form des
informellen Lernens zwar zunédchst als Stress auslosend, aber doch als sehr er-
folgreich. , /ch schatze dieses Prinzip, dass man erst die Erfahrung macht und
danach versucht zu begreifen.” Die Kultur des Hauses, experimentieren und
auch Uber Misserfolge berichten zu kénnen, hilft, die Herausforderungen anzu-
nehmen.

- Unmittelbare Riickmeldung von Kooperationspartnern fir die weitere
eigene Arbeit nutzen

Als ,souverdne Pflegekraft” sind die Pflegenden bei Visiten oder Begutachtun-
gen durch den Medizinischen Dienst der Krankenkassen (MDK) in der Regel
anwesend. Diese Aufgaben werden ihnen nicht durch die Bereichsleitung oder
die Pflegedienstleitung abgenommen. Die Pflegenden bekommen also Rickmel-
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dungen des Arztes oder des MDK Uber die Pflege oder die Dokumentation un-
mittelbar zu splren und kénnen daraus Konsequenzen flr ihr eigenes Handeln
ziehen. So wurde z.B. berichtet, dass eine Gutachterin, die eine Bewohnerin in
eine hohere Pflegestufe einstufen sollte, die flr sie entscheidenden Hinweise
nicht ausfuhrlich genug in der Dokumentation finden konnte. Daraufhin erfragte
die Gutachterin, wie die Pflegende bei der Pflege genau vorgehe, und lieB3 sich
die wesentlichen Details berichten. Sie wies die Pflegende darauf hin, dass we-
sentliche Einzelheiten nicht dokumentiert waren, und klarte sie dariber auf, was
alles dokumentiert werden musse. Solche Riickmeldungen von externen Koope-
rationspartnern werden fir die Pflegenden als eine Art ,Nachschulung” fir die
korrekte Dokumentation genutzt.

11 Effekte des non-formalen und informellen Lernens

Im untersuchten Pflegeheim hat sich im Laufe der Zeit ein ganzes Repertoire
verschiedener non-formaler Lernprozesse mit unterschiedlichen Lernmethoden
herausgebildet. Im Folgenden soll untersucht werden, wie diese sich auf die
einzelnen Mitarbeiter und auf die Organisation als Ganzes auswirken.

11.1 Auswirkungen auf die Mitarbeiter

- Qualitatsstejgerung

Die Pflegenden werden durch das arbeitsintegrierte Lernen gemeinsam immer
besser, auch wenn man nicht alle Lernzuwachse aufzahlen kann, wird doch
deutlich, dass sich die Mitarbeiter durch die oben berichteten Lernformen auf
ganz unterschiedlichen Qualifikationsebenen verbessern. Sie erweitern ihre
fachlichen Kenntnisse in der Pflege und Betreuung alter Menschen, besonders
demenziell erkrankter Menschen. Sie lernen neue pflegefachliche und andere
Perspektiven und Theorien kennen, mit denen sie die Einschrankungen, unter
denen die pflegebedirftigen Bewohner leiden, betrachten kénnen, und gewin-
nen damit neue Handlungsmaglichkeiten. Sie lernen, die Bewohner immer diffe-
renzierter wahrzunehmen, und entwickeln ein immer feineres Gespir dafir,
welche Interventionen den einzelnen pflegebedirftigen Menschen helfen. Die
Mitarbeiter lernen von ihren Kollegen neue Handlungsperspektiven kennen und
erweitern damit ihr eigenes Handlungsrepertoire. Sie erproben neue pflegeri-
sche, organisatorische und soziale Fahigkeiten wie z.B. biographische Gesprache
flhren, Angehorige einbeziehen oder sich Feedback geben. Durch die vielen
Gesprache miteinander und die Supervision verbessern die Mitarbeiter ihre
Kommunikationsfahigkeit und ihre Problemlésungskompetenz. Sie gewinnen
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also einen Zuwachs an Wissen und Fahigkeiten, verandern ihre Einstellungen
und steigern ihr Selbstbewusstsein. Damit steigern sie auch die Qualitat ihrer
Arbeit. Non-formales und informelles Erfahrungslernen fordert vor allem die
Entwicklung individueller Handlungskompetenz. Die Mitarbeiter kdnnen durch
die arbeitsintegrierten Lernprozesse einerseits etwas Neues lernen, aber auch, je
nach Situation, schon Gelerntes fir die anderen verfugbar machen. Sie sind
Lernende und Lehrende zugleich. Es werden also Erfahrungsschatze gehoben
und neue Erfahrungsschatze gebildet.

- Gelassenheit gegendiber weiteren Neuerungen und Umstrukturierungen

Die Pflegenden flhlen sich kompetent und trauen es sich zu, alle weiteren Ver-
anderungen, die aufgrund veranderter Bewohnerbedirfnisse noch auf sie zu-
kommen werden, zu meistern. Die Lernkultur vermindert das Gefuhl der einzel-
nen Mitarbeiter, durch den stdndigen Wandel Uberfordert zu werden. Sie bietet
die Moglichkeit, dass die fachlichen, pflegerischen und die organisatorischen
Fahigkeiten der Mitarbeiter parallel zu neuen Herausforderungen wachsen kon-
nen. Zwar sehen die Mitarbeiter durch weitere Veranderungen durchaus mehr
Arbeit auf sich zukommen, aber sie haben durch die lange gemeinsame Lerner-
fahrung auch das Geflhl, im Prinzip alles, was sie zuklinftig in neuen Strukturen
kdnnen mussen, auch erlernen zu konnen. Sie stehen also Neuerungen und
kontinuierlicher Verdnderung, die aus ihrer pflegerischen Aufgabe kommen,
gelassen gegeniber. Als Problem, das mit Lernen nicht aufzufangen ist, sehen
sie allerdings die standige Verschlechterung der gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen fur die Pflege.

- Kooperationsbereitschaft wéachst

Das gemeinsame Lernen und die Erfahrung, dass es immer Kollegen gibt, die
etwas schon kdnnen, sowie andere, die es noch nicht kénnen, und die Erfah-
rung, dass man voneinander lernen kann, fordert die Offenheit zwischen den
Kollegen. Dies fordert die Kooperationsbereitschaft sowohl in den einzelnen
Teams als auch teamubergreifend. Im Haus herrscht ein sehr kooperatives sozi-
ales Klima.

11.2 Auswirkungen auf die Organisation

- Flexibilitat steigt

In den Teams gibt es Uberschussqualifikationen bzw. Qualifikationsreserven.
Zwar werden viele Qualifikationen, wie z.B. einen Dienstplan erstellen zu kénnen
oder einen Bereich zu fihren, in einem Team vielleicht nur je einmal gebraucht.
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Durch die Offenheit, dass sich im Prinzip jeder aus dem Team in besondere Auf-
gaben einarbeiten kann, gibt es immer mehrere im Team, die Uber eine be-
stimmte Qualifikation verfligen. Das erleichtert es, bei Krankheit eine Vertretung
zu finden. Es macht zudem die Arbeit leichter flr die, die gerade fir eine Aufga-
be verantwortlich sind. Diese konnen sich dann darauf verlassen, dass auch viele
andere im Team z.B. wissen, wie schwierig manche Aufgaben zu erflllen sind.
Und Sie kdnnen damit rechnen, dass alle mitdenken und sich in ihren Wiinschen
selbst steuern.

- Entwicklungstahige Organisation

Die Organisation wird durch die arbeitsintegrierten Lernprozesse sehr wand-
lungsfahig und entwicklungsfahig. Die Pflegenden bewaltigen die anstehenden
und sich standig verandernden Aufgaben, z.B. anstehende Umstrukturierungen,
Spezialisierung der Pflegebereiche auf bestimmte Pflegebedarfe, wie z.B. einen
Wohnbereich fir Menschen mit fortgeschrittener demenzieller Erkrankung etc.
Sie kénnen damit sowohl die Neuorganisation weitgehend selbst leisten wie
auch die Anpassungsqualifizierung.

Das Modell des in die Arbeit integrierten non-formalen Lernens ermdglicht es
den Pflegenden auch, wirtschaftliche Einsparungen erfolgreich zu organisieren,
die aufgrund der gednderten Rahmenbedingungen notwendig werden. Auch
hier ist es so, dass nicht die Leitung vorgibt, wo gespart werden muss, sondern
die Pflegenden selbst bzw. im Dialog mit der Praxisanleiterin solche Sparmog-
lichkeiten selbst entdecken. Sie finden dabei oft ganz andere Sparmaglichkeiten
als die Leitung."”

""" So schlugen z.B. die Dienstplaner vor, Personalkosten nicht dadurch einzusparen, dass die

Schichten moglichst knapp besetzt werden, sondern dadurch, dass die Kollegen vom Dienstplan
her moglichst entlastet werden, regelmaBig ihre freien Tage nehmen kdnnen, moglichst wenig
Uberstunden machen miissen und dass die Schichten gut besetzt sind. Unter diesen Rahmenbe-
dingungen kénnen namlich auch die weniger belastbaren Mitarbeiter gut arbeiten. Sie werden
nicht so schnell krank, es gibt weniger Fehlzeiten und Zusatzkosten.
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12 Rahmenbedingungen, die das non-formale und informelle
Lernen fordern

Im untersuchten Pflegeheim sind verschiedene Rahmenbedingungen aufzufin-
den, die das non-formale und informelle Lernen férdern:

12.1 Organisatorische Rahmenbedingungen

- Zeitréume fdiir das Lernen

Lernen erfordert Zeit. Zeit fUr Besinnung, Zeit fir Anleitung, Zeit, um etwas
auszuprobieren, Zeit, um zu beobachten, Zeit, um Erfahrungen auszuwerten.
Auch arbeitsintegriertes Lernen ist nur moéglich, wenn die Zeit, die von den Mit-
arbeitern dafir aufgewendet wird, als Arbeitszeit gilt und das Lernen selbst als
Arbeitsleistung. Das setzt voraus, dass die Arbeitszeit nicht auf die Minute ver-
plant wird. Wird den Pflegenden eines Teams auf die Minute genau vorge-
schrieben, wann sie welche Leistungen zu erbringen haben, kdnnen sie eigent-
lich nur ihr ,Auftragsbuch” abarbeiten und haben keine Gelegenheit zum ar-
beitsintegrierten Lernen. Lernen dirfte auch kaum maoglich sein, wenn die Pfle-
geleistung, die zu erbringen ist, die daflir erforderliche Zeitspanne und die Ver-
gltung der Leistung eng aneinander gekoppelt sind und sich die Verglitung auf
die Leistungen beschrankt, die direkt fir die Bewohner erbracht werden. Die
Pflegenden sind sehr besorgt dartber, ob die finanziellen Rahmenbedingungen
fur die stationare Altenpflege diese Flexibilitat auch noch weiterhin zulassen.

Non-formales Lernen in der Arbeit erfordert, dass die Arbeitszeit zumindest
teilweise von den Mitarbeitern frei gestaltet werden kann. Es erfolgt bei Bedarf
und setzt damit voraus, dass die Mitarbeiter eine gewisse zeitliche Flexibilitat in
ihrer Arbeit besitzen. Es ist schwer vorstellbar, Lernzeit taglich auf die Minute
genau einzuplanen. Zeitfenster fir non-formales Lernen ergeben sich nur dann,
wenn das Team selbst entscheiden kann, wie es sein Arbeitspensum erledigt,
wann es Arbeiten verdichten und entzerren und einzelne Mitarbeiter mehr bzw.
weniger belasten kann.

Im Haus ATG haben die Pflegenden den Gestaltungs-, Handlungs- und Entschei-
dungsfreiraum, um sich zeitliche Freirdume flr Workshops, fir Experimente zu
schaffen und sich in eine neue Aufgabe einzuarbeiten oder eigene Erfahrungen
auszuwerten. Zusatzlich sind im Arbeitsablauf zeitliche Freirdume fir gemeinsa-
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me Ubergaben, Besprechungen, Pausen, Gespréche vorgesehen. Es gibt geeig-
nete Raumlichkeiten, in denen man sich treffen und miteinander reden kann.
Eine zusatzliche organisatorische Voraussetzung dafir ist, dass sich die Arbeits-
zeiten der Schichten Uberschneiden. Das Team bekommt wdchentlich einen
festen zeitlichen Freiraum von 1,5 bis 2 Stunden Teamzeit, in der die Beteiligten
a) gemeinsam an Losungen arbeiten kdnnen; b) voneinander lernen konnen;
¢) bisherige Praktiken in Ruhe reflektieren kénnen; d) Fortbildungen, Supervisio-
nen, Workshops anberaumen kdnnen.

- Lernfdrderfiche Arbeitsgestaltung

Moglich sind solche Freirdume zum Experimentieren, weil es (bis auf Notfall und
Hygieneregelungen) nur ganz wenige verbindliche Arbeitsabléufe gibt, die
Schritt fUr Schritt eingehalten werden missen. Die Pflegenden teilen sich ihre
Arbeit so, dass jeder fir vollstandige Arbeitsabldufe verantwortlich ist, also z.B.
far die gesamte Pflege einer Uberschaubaren Anzahl von Bewohnern. Das um-
fasst die Verantwortung fir die Pflegeplanung, die Arbeitsvorbereitung, Durch-
fihrung und Kontrolle. Dadurch erlebt jeder Pflegende taglich Herausforderun-
gen, die seine fachlichen, sozialen und Problemlésungsfahigkeiten fordern und
manchmal auch Uberfordern. Auch ist jeder Pflegende mit sehr unterschiedlicher
Qualitat von Arbeitsanforderungen konfrontiert: Jeder hat Routineaufgaben, die
er bewaltigen, kommunikative und Organisationsaufgaben, Entscheidungen, die
er eigenverantwortlich treffen muss etc. Die Arbeitsabldufe kdnnen von jeder
erfahrenen Pflegekraft eigenverantwortlich so umorganisiert werden, wie es fur
die Pflege der Bewohner am besten passt. Anweisungen erhalten nur die Prakti-
kanten und Aushilfen. Diese Flexibilitat ist moglich, weil als Folge dieser Arbeits-
teilung die Arbeitsablaufe im Team nur lose miteinander verkoppelt sind. Wenn
ein Pflegender seine Arbeitsablaufe also anders gestaltet als seine Kollegen, hat
das zundchst keine Auswirkung auf die Arbeitsablaufe der anderen im Team. So
flexibel wie Arbeitsabldufe gehandhabt werden kdnnen, so flexibel kdnnen die
Mitarbeiter direkt mit denjenigen kommunizieren, die ihnen bei Problemen wei-
terhelfen kénnen, ohne starre Dienstwege einhalten zu missen. Wenn nétig,
kénnen sich die Pflegenden mit Fragen an denjenigen direkt wenden, von dem
sie glauben, dass er der Kompetenteste ist — auch wenn dieser in einem anderen
Arbeitsbereich oder auBerhalb der eigenen Organisation arbeitet. Der Umgang
mit externen Kooperationspartnern, wie z.B. dem MDK oder den Arzten der
Bewohner, ist nicht auf die Bereichsleitung beschrankt. Auch der Pflegende an
der Basis, in der Regel der Patenpfleger, ist bei einem solchen Gesprach dabei
und lernt daraus viel und unmittelbar fir die Pflege eines bestimmten Bewoh-
ners und fir sein fachliches Handeln. In den Erfahrungsaustausch untereinander
und in Reflexionsprozesse (wie z.B. im Qualitatszirkel) werden moglichst alle fest
angestellten Mitarbeiter mit einbezogen. Man bietet so vielen Mitarbeitern wie
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moglich die Gelegenheit, dabei zu sein, damit sie mdglichst viel voneinander
lernen kdnnen. Die Teilnahme gilt als Arbeitszeit.

Die Arbeitsmittel, wie z.B. die Dokumentationsunterlagen, sind so angelegt,
dass sie zum Lernen anregen oder dass man aus ihnen auch lernen kann. Die
Dokumentation ist so gestaltet, dass die Pflegenden sich in jede einzelne Person
hineindenken und genau diese wahrnehmen miussen. Diese Blcher, in denen
man Uber Pflegebehandlungen oder Krankheitsbilder nachlesen kann, stehen in
jedem Pflegebereich griffbereit im Dienstzimmer.

- Kommunizieren und Gesprache fihren kénnen als Basiskompetenz der
Pflegenden

Die vorgefundenen non-formalen Lernformen setzen eine hohe Kommunika-
tionskompetenz bei den Pflegenden voraus, wie z.B. die Fahigkeit, sich ausdrU-
cken und sich verstandlich machen zu konnen. Denn bei fast allen von uns ange-
troffenen Lernprozessen lernen die Pflegenden voneinander, im Erfahrungsaus-
tausch, in der gemeinsamen Reflexion, in der gegenseitigen Anleitung. Hier
kommt den Pflegeteams zugute, dass fast alle Kollegen gut Deutsch kénnen -
eine vielfach Ubrigens gar nicht ausreichend gewdlrdigte Problematik! Viele For-
men des non-formalen Lernens in der Arbeit sind nur dann erfolgreich, wenn die
Pflegenden kommunikative Grundféhigkeiten haben und Gesprache methodisch
fihren kénnen. Ohne die Voraussetzungen der Gesprachsfihrung und Modera-
tion wird die Zeit, die fur die unterschiedlichen Lernformen (Rlckblicke, Quali-
tatszirkel, Erfahrungsaustausch usw.) zur Verfligung steht, einfach verredet. Fur
viele der vorgesehenen Gesprache, die Ubergabe und Qualitatszirkel etwa, gibt
es erprobte Gesprachsmethoden, welche die Pflegenden auch verwenden. In
der Regel werden solche Gesprache von einem Teammitglied moderiert und die
Beschllsse in einem Protokoll festgehalten. Ebenso wird darauf geachtet, dass
die Erfahrungen, die mit Experimenten gemacht werden, systematisch und kon-
sequent ausgewertet und nicht einfach nur erzahlt werden. Zumindest in An-
fangen haben die Pflegenden auch die Fahigkeit, bei Experimenten methodisch
kontrolliert vorzugehen. Sie notieren Ausgangssituationen, Rahmenbedingun-
gen und Folgen ihres Handelns.
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12.2 Unternehmenskulturelle Rahmenbedingungen

- Lebendlges Leitbild, klare Ziele

Das Pflegeheim hat sich ein Leitbild erarbeitet, in dem individuelle Pflege, per-
sonliche Weiterentwicklung fir Bewohner und Pflegende, Eigeninitiative und
Verantwortungsbereitschaft als besondere Werte und Ziele formuliert sind. Die
Pflegenden stimmen darin Uberein, dass es dieses Leitbild nicht nur auf dem
Papier gibt, sondern in der Organisation auch nach diesem Leitbild gehandelt
wird. Die Pflegedienstleitung und die Heimleitung vertreten den Mitarbeitern
gegenuber klare Ziele und Werte. Alle Pflegenden wissen, dass Eigeninitiative
und die Berejtschaft Verantwortung zu (bernehmen, dominierende Werte im
Haus sind. Ebenso ist den Mitarbeitern durch das Leitbild, das Pflegekonzept
und die Handlungsleitlinien auch klar, welche Ziele im Umgang mit den Bewoh-
nern angestrebt werden und wohin die Pflegebereiche sich entwickeln sollen.
Dem kommt entgegen, dass viele Mitarbeiter auch deshalb in diesem Pflege-
heim arbeiten, weil sie die im Leitbild formulierten Werte und Ziele teilen und
diese auch Teil ihrer eigenen Berufsmotivation sind. Es ist bei fast allen Mitarbei-
tern das starke Bestreben spurbar, diesen gemeinsam geteilten Werten auch
gerecht zu werden.

- Uberzeugung, dass Mitarbeiter lernen wollen

Die Flhrungskrafte gehen davon aus, dass die Mitarbeiter von sich aus gut ar-
beiten mdchten und nicht angetrieben oder angewiesen werden mussen. Des-
halb gibt es auch keine besonderen Kontrollsysteme. Die Kontrolle erfolgt ge-
meinsam, im gemeinsamen Rickblick als Selbstkontrolle. Den Mitarbeitern wird
von der Heimleitung und der Pflegedienstleitung zugetraut, dass sie auch ohne
formale Ausbildung vieles in der Arbeit und gemeinsam lernen kdnnen. Die
Leitung der Einrichtung geht davon aus, dass die Mitarbeiter bereit sind zu ler-
nen und auch voneinander lernen kdnnen. Lernen, sich in Neues einzuarbeiten,
aus Erfahrungen zu lernen hat in diesem Heim seinen eigenen Wert.

- Fehlertoleranz
Sowohl die Kollegen als auch die Pflegedienstleitung (PDL) sind Fehlern gegen-

iiber tolerant und haben Verstiandnis, wenn etwas nicht auf Anhieb klappt.” Die
Offenheit dafir, dass man nicht immer schon alles kdnnen muss, erleichtert es

' Dabei achtet z.B. ein Lernbegleiter durchaus darauf, Fehler zu entdecken und zu entschirfen,

bevor die Bewohner darunter leiden.
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den Kollegen, zu fragen, wenn sie unsicher sind. Niemand muss Wissen oder
Fahigkeiten vortauschen, die er nicht hat. Misslungenes wird einem nicht vor-
gehalten, man kann offen damit umgehen. Dies fordert bei den Mitarbeitern die
Experimentierfreude, die Lust und den Mut, Neues auszuprobieren.

- Realistische Sicht der Dinge

Sowenig es notwendig ist, Fehler zu verheimlichen, so wenig ist es notwendig,
Erfolge vorzugeben, wo gar keine sind. Es gibt im Haus keine Mechanismen wie
z.B. Pramien o.A., die dazu verleiten kénnten, eine Situation schoner zu schil-
dern, als sie ist. Wenn etwas in einem Pflegeteam nicht so funktioniert, wie es
soll, 16st das keine Sanktionen aus, sondern Hilfsbereitschaft und Unterstit-
zungsangebote seitens der PDL und der anderen Pflegebereiche. Wenn Pflegen-
de von schwierigen Zustdnden in ihrem Team oder ihrem Pflegebereich berich-
ten, wird gemeinsam und bereichsibergreifend nach Mdoglichkeiten gesucht,
diesem Bereich zu helfen. So etwa dadurch, dass er mehr Praktikanten be-
kommt, dass in gemeinsamem Einverstandnis auf Kosten der anderen Pflegebe-
reiche noch eine Aushilfe zusatzlich eingestellt wird oder dass andere erleich-
ternde MaBnahmen organisiert werden. So fallt es den Pflegenden leicht, Miss-
stande und Unzureichendes auch deutlich anzusprechen und zu benennen. Das
Team eines Pflegebereichs, das seine Arbeit verandern und umorganisieren will,
muss keinen Widerstand Uberwinden, um das zu tun. Es kann einfach auspro-
bieren. Widerstand und Unverstandnis wirden eher entstehen, wenn ein Team
in schwieriger Lage die anderen davon nicht informieren und mit ihnen gemein-
sam nach Abhilfe suchen wirde.

- GroBziigiger Umgang mit Lerninitiativen

Lerninitiative wird von der Pflegedienstleitung bejaht und gefordert. Die Tatsa-
che, dass es mit der Zeit im Team ,,Uberschuss-Kompetenzen” gibt, die nicht alle
unmittelbar gebraucht werden, wird nicht als Verschwendung angesehen, son-
dern als Wert und Vorteil. Pflegende kdnnen sich in neue Aufgaben einarbeiten
und ausprobieren, ob ihnen diese Aufgabe liegt. Mit arbeitsintegrierter Qualifi-
zierung wird also auBerst groBzligig umgegangen.

- Keine Konkurrenz unter den Mitarbeitern

Unter den Mitarbeitern gibt es keine Wissenskonkurrenz. Es kommt in den Au-
gen der Leitung und auch der Aufsichtsorgane von auBBen immer darauf an, dass
das gesamte Haus gut arbeitet, aber nicht darauf, dass sich ein Einzelner beson-
ders hervortut. Auch der einzelne Mitarbeiter hat keinen Vorteil davon, wenn er
sein Wissen fur sich behalt. Erfahrungen werden als etwas angesehen, das es
wert ist, geteilt zu werden. Die Erfahrungen des Einzelnen werden wertge-
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schatzt, sie sind interessant und wichtig, und es gibt Zeitrdume, in denen sie
ausgetauscht werden konnen.

Probleme dirfen und kénnen selbst, d.h. auf der unmittelbar operativen Ebene,
an der Basis geldst werden. Jeder fihlt sich mitverantwortlich und ist bei Bedarf
eigeninitiativ. Es gibt eine gewisse Fragekultur in dem Sinne, dass man jederzeit
Kollegen oder andere Experten fragen kann, wenn man etwas nicht selbst weiB.

Funktionen im Team, wie z.B. die Schichtleitung oder auch die Bereichsleitung,
werden als wichtig und unverzichtbar angesehen, aber sie sind nicht mit einen
besonderen Status verknlUpft. Das erleichtert es, diese Aufgaben auch wieder
abzugeben und sie rotierend wahrzunehmen.

12.3 Die wesentlichen Kriterien fiir den Erfolg des non-formalen und
informellen Lernens

Zusammengefasst scheinen in diesem Pflegeheim folgende Kriterien fir den
Erfolg des non-formalen und informellen Lernens ausschlaggebend zu sein:

- Es gibt ein klares Leitbild und klare Werte, die in der Organisation kom-
muniziert und gelebt werden. Sie geben ein Entwicklungsziel fir die Orga-
nisation als Ganzes, aber auch fir die einzelnen Bereiche vor. Jeder Mitar-
beiter weil3, worauf es ankommt.

- Es herrscht eine Kultur, in der die tatsachliche Situation realistisch wahrge-
nommen und kommuniziert werden kann. Die Spannung zwischen den
Zielen, die die Pflegenden anstreben (,So wollen wir eigentlich pflegen”),
und der tatsachlichen Situation kann offen diskutiert werden. Sie fordert
die Lern- und Veranderungsbereitschaft der Mitarbeiter.

- In der Organisation hat Lernen einen eigenen Wert. Es besteht die Uber-
zeugung, dass Mitarbeiter lernen wollen und lernen kénnen. Lerninitiati-
ven werden geférdert.

- Fehler werden als notwendig und als Lernchancen gesehen.

— Es gibt keine strukturellen Hindernisse, die es verhindern, dass Mitarbeiter
voneinander und miteinander lernen. Es gibt z.B. keine leistungsbezogene
Entlohnung, welche die Konkurrenz untereinander fordern wirde, und es
gibt keine Privilegien fir einen Mitarbeiter, der mehr weiB als die anderen.

- Es gibt jedoch viele strukturelle Hilfen, die das arbeitsintegrierte Lernen
erleichtern:
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Gemeinsame Besprechungen und der Austausch von Erfahrungen werden
als wertvoll angesehen. Sie gelten als Arbeit und werden nicht diskriminiert.

Es gibt Zeitrdume, in denen voneinander und miteinander gelernt werden
kann.

Die Mitarbeiter sind darin geschult, miteinander zu sprechen. Sie haben
eine hohe Gesprachs- und Moderationskultur.
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Fallstudie 3: dm-drogerie markt

13 Das Unternehmen und seine Dynamik

Das Unternehmen dm-drogerie markt eréffnete 1973 in Karlsruhe seine erste
Filiale mit einem damals fir die Drogeriebranche neuen Discount-Konzept. Im
Jahr 2001 hat das Unternehmen ca. 600 Filialen in Deutschland und zusammen
etwa ebenso viele in Osterreich, Tschechien, Slowakische Republik, Ungarn,
Kroatien, Slowenien und lItalien, mit weiterhin steigender Tendenz. Das Unter-
nehmen beschaftigt in Deutschland ca. 8.000 Mitarbeiterinnen und bildet etwa
1.600 Lehrlinge aus (Stand Anfang 2003).

In den 80er Jahren wurde die Unternehmensphilosophie der Marktentwicklung
angepasst: An die Stelle der starken Orientierung an Kostensenkung und Nied-
rigpreisen trat ein stark kunden-, service- und mitarbeiterorientiertes Firmenkon-
zept, das seither die Unternehmensstrategie nachhaltig bestimmt. Nach Umsatz
und Filialzahlen rangiert dm heute (Stand 2003) in Deutschland auf dem dritten
Platz der Drogeriemarkte.

Das Unternehmen ist in einem auBerordentlich dynamischen Umfeld tatig, das
gepragt ist durch gut informierte und modeorientierte Kunden, standige Veran-
derungen der Wettbewerbssituation, hoch innovative Hersteller, technische
Veradnderungen und standig neue Managementansatze. AuBerdem wirken in
das Unternehmen viele Rechtsgebiete mit haufigen Verdnderungen der Geset-
zeslage hinein, und es ist nicht zuletzt stark abhdngig von zahlreichen gesell-
schaftlichen bzw. kulturellen Trends und Entwicklungen (z.B. Umweltorientie-
rung, Gesundheitswellen usw.). Ausgepragte Kaufermarktstrukturen zwingen
zu sensibler Reaktion auf Kundenwinsche und deren Verdnderungen; so muss
das Unternehmen ebenso wie jede einzelne Filiale schnell auf auch relativ kleine
Veranderungen am regionalen Markt reagieren. Dazu nur eine Zahl: Von den
rund 12.000 Artikeln einer dm-Filiale werden im Jahr rund 9.000 neu gelistet
(und entsprechend viele altere ausgelistet). Die weitgehende Gleichartigkeit des
Angebots zumindest der groBeren Mitbewerber verleiht dem unmittelbaren
Service - Beratung, erganzende Leistungen, Umgang mit Sonderfallen, Gestal-
tung des Aufenthalts eines Kunden in der Filiale etc. — sowie dem Bemihen um
standige Verbesserungen, insbesondere auf dem Gebiet der Logistik, des Mar-
keting und der internen Unternehmensstrukturen, besonderes Gewicht. Das
macht deutlich, dass es sich bei dm-drogerie markt in der Tat um ein Unterneh-
men handelt, das in standiger Verdnderung begriffen und durch einen stetig
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gewordenen Wandel gekennzeichnet ist, der zudem flr das Unternehmen im-
mer wieder unplanbar und unvorhersehbarist.

Dieser stetige, unvorhersehbare Wandel ist nicht durch zentralisierte, hierar-
chisch-blrokratische Strukturen zu bewaltigen. Vielmehr geht das Unternehmen
davon aus, dass es den Wandel nur dann schnell genug verarbeiten kann, wenn
Jeder einzelne Mitarbeiter aufgrund seiner Wahrnehmungen relativ selbsténdig,
kreativ, flexibel und situativ handelt - ohne lange Umwege und ohne die
Schwerfalligkeit einer groBeren Unternehmensorganisation. So erhalten etwa
die Mitarbeiterlnnen der Filialen, die unmittelbar ,am Kunden” tatig sind, eine
Schlisselrolle. Sie mussen weitgehend selbstverantwortlich handeln und vieles
aufgrund exzellenter Kenntnis des lokalen Marktes, sensibler Wahrnehmung der
Kunden und genauen Wissens Uber die Bedingungen und Mdglichkeiten des
Gesamtunternehmens ad hoc entscheiden.

Die Zentrale sieht ihre Aufgabe darin, fir dieses selbststandige Handeln vor Ort
einen Ermadqglichungsrahmen zu schaffen und damit zugleich die Vorteile des
grofBen Unternehmens mit seinen logistischen und Marketingvorteilen zu nutzen
und zum Tragen zu bringen. Dieser Rahmen wiederum, mit dem ebenfalls stan-
dig auf den Wandel im Umfeld reagiert werden muss, entspringt nicht einem
zentralen Leitungswillen, sondern geht aus vielfaltigen Wahrnehmungen, Erfah-
rungen, Ideen und Vorschlagen individueller Mitarbeiter in ihren jeweiligen Auf-
gabengebieten hervor - damit also ebenfalls aus individualisierten Verantwor-
tungen und eigeninitiativen Intentionen, die zu gemeinsamen Intentionen und
Konzepten zusammenflieBen muissen. Jeder Mitarbeiter soll in seinem Aufga-
benbereich selbststandig Verdnderungen, Neuerungen, Entwicklungen wahr-
nehmen und Ideen und Vorschlage erarbeiten, wie damit am besten umgegan-
gen werden kann. Die zentrale Managementaufgabe besteht in der Koordinati-
on dieses Prozesses, nicht in der Produktion neuer Ideen. Letzteres ist Aufgabe
eines jeden Mitarbeiters.

Dieses individualisierende, personenorientierte Unternehmenskonzept hat er-
hebliche Konsequenzen fir die Mitarbeiterinnen. Sie sind es, die den stetig ge-
wordenen Wandel bewaltigen und verarbeiten mussen. Sie sind die Trager und
Quelle der Unternehmensdynamik und damit Garanten seines Uberlebens und
Gedeihens. Sie sind die eigentlichen ,Mitunternehmer” — und das ist nur mog-
lich, wenn sie sich selbst permanent wandeln und ihr Handeln, ihre Methoden
und Strategien, ihr Vorgehen, ihre Sicht der Dinge usw. standig entsprechend
den veranderten Bedingungen des Handelns verandern, d.h., wenn sie bereit
und fahig sind, permanent zu lernen.
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14 Die dm-Bildungskonzeption: Lernen in der Arbeit

dm-drogerie markt geht davon aus, dass die zur Bewaltigung des stetigen kom-
plexen Wandels erforderlichen Lernprozesse letztlich nicht zentral planbar und
damit auch nicht lenkbar oder organisierbar sind. Und sogar davon, dass ein
solcher zentraler, intentionaler ,Personalentwicklungsansatz”, so er denn Uber-
haupt realisiert werden konnte, die Lernfahigkeit des Unternehmens sogar er-
heblich schwachen wiirde, weil er es ndmlich der Fahigkeit beraubte, spontan
und situativ Lernerfordernisse aufzugreifen und sich unerwarteten Entwicklun-
gen geschmeidig anzupassen. Deshalb setzt dm nicht auf zentrale strategische
Planung und Organisation der Mitarbeiterentwicklung, sondern auf die Fdrde-
rung vielfdltiger spontaner individueller Lernreaktionen aller seiner Mitarbeiter
aus ihrer jeweiligen (Arbeits-)Situation heraus. Ausgangspunkte des Lernens sind
also die Erfahrungen in der Arbeit und die Fragen, die in diesem Zusammenhang
auftauchen. Dies konnen Widerstande, Mangel, Defizite, Probleme sein, die im
Arbeitsablauf bzw. Arbeitsalltag erlebt werden, sie kdnnen rein fachlich-
technischer Natur sein, aber auch den Umgang mit sich selbst, die sozialen
Kompetenzen oder die Entwicklung der eigenen Persdnlichkeit betreffen.

Lernen bei dm ist somit priméar ein Bestandteil der taglichen Arbeit und liegt, wie
diese, in der Verantwortung der Mitarbeiter selbst. Denn nur sie kdnnen wirklich
wissen, was sie brauchen, und nur sie kénnen lernen — aber nicht ,gelernt wer-
den”. Deshalb bendtigt dm in erster Linie Mitarbeiter mit hoher ,Selbstlernkom-
petenz”, das heiB3t Mitarbeiter, die aus eigener Einsicht und Initiative lernen und
die Ziele und die Richtung ihrer Lernprozesse weitgehend selbst bestimmen
kdnnen. Wie dm-drogerie markt versucht, diese arbeitsbezogene Selbstlern-
kompetenz zu fordern, lasst sich gut anhand des Ausbildungskonzepts des Un-
ternehmens aufzeigen, auf das deshalb zuerst eingegangen wird.

Dass die Mitarbeiter selbst fir das, was sie aufgrund ihrer taglichen Erfahrungen
lernen wollen und sollen, verantwortlich sind, hei3t aber naturlich nicht, dass sie
beim Lernen sich selbst Uberlassen bleiben und alleine sehen mussen, wie sie
zurechtkommen. Im Gegenteil: Die Mitarbeiter kdnnen den standigen Lernher-
ausforderungen, denen sie ausgesetzt sind, nur gewachsen sein, wenn sie dabei
alle Unterstltzung erfahren, die sie brauchen. Es ist Aufgabe des Unterneh-
mens, daflr zu sorgen, dass die potenziellen Lernherausforderungen, die mit
moderner Arbeit verbunden sind, aufgegriffen und genutzt, also in reale Lern-
prozesse umgesetzt werden kénnen. Das hei3t: Die Arbeit muss lernforderlich
gestaltet, und es muss eine Infrastruktur des Lernens bereitgestellt werden!
Darauf gehen wir in den folgenden Abschnitten ein.
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14.1 Berufsausbildung

Bei dm schlieBen jahrlich Gber 500 junge Leute eine Ausbildung als Drogistin ab.
Anfangliche formelle Tendenzen zu einer Art Betriebsberufsschule mit sog.
LLehrbriefvermittlungen” wurden ganz aufgegeben zugunsten einer Konzep-
tion, nach der die Ausbildung non-formal fast vollstdndig in der realen Arbeit
stattfindet: Die Lehrlinge erhalten gemaB dem tdglichen Arbeitsanfall echte
Aufgabenstellungen, die sie selbststandig ,entdeckend” planen, ausfihren und
tiberpriifen sollen.” lhre Ausbilder ,unterweisen” sie nicht, sondern wahlen aus
dem Kranz der tdglich anfallenden Arbeitsaufgaben solche aus, die dem Ausbil-
dungsstand des Lehrlings entsprechen, Ubergeben sie zur selbststandigen Lo-
sung und stehen ansonsten nur noch fir Zwischengesprache an vorher verein-
barten Kontrollpunkten sowie fiir ein abschlieBendes Riickblicks- und Auswer-
tungsgesprach zur Verfigung. Wesentlich ist, dass sie die Aufgaben nicht aus-
flhrlich erklaren, sondern dass sie den Lehrling sich mit der Arbeit selbst ausein-
ander setzen lassen, sie/ihn selbst herausfinden lassen, wie die Aufgabe geldst
werden koénnte. Dadurch wird Selbstlernfahigkeit gefordert und geférdert, und
im Sinne einer ,Belehrung durch die Sache” (und nicht durch den Ausbilder)
wird die Arbeit selbst mit ihrer Sachlogik gewissermalBen zur Lehrmeisterin. Die
Lehrlinge bei dm werden im Grunde nicht ausgebildet, sondern sie bilden sich
selbst aus, entsprechend der bereits erwahnten Grundeinsicht: Man kann nur
selbst lernen, aber niemals , gelernt werden”.

Die Ausbildung findet daher nicht in separaten Lernveranstaltungen statt, son-
dern unmittelbar in der Auseinandersetzung des Lernenden mit der realen Ar-
beit, u.U. durch mehrmalige Versuch-und-Irrtum-Prozesse. Im Bemuhen, die
Aufgabe zu l6sen, bilden sich die dazu nétigen Kompetenzen, und zwar die
fachlichen genau so wie die methodischen, personalen und sozialen. Es ist dies
eine padagogische Grundtatsache, die fur berufliche Zusammenhange ebenso
gilt wie fur das Erlernen von Englisch oder Mathematik: wirklich lernen kann
man auch diese Inhalte erst, wenn man gefordert ist, sie selbst zu tun, wahrend
die beste Erklarung vorweg niemals zu einem Kdénnen flihrt. Das Verstandnis far
die Sache bildet sich dabei durch die (theoretische) Reflexion nach dem prakti-
schen Fahigkeitserwerb.

In der Ausbildung bei dm werden den Lehrlingen somit reale, echte Arbeitsauf-
gaben Ubertragen, durch deren selbststandige Bearbeitung sich jene Qualifikati-
onen gewissermaBen indirekt, nebenbei bilden - ein Nebeneffekt des Arbeitens,

" Instrument hierfiir ist der ,Lernpass”, der einerseits sémtliche relevanten Aufgaben der tiglichen

Arbeit auflistet und diese andererseits mit dem Ausbildungsrahmenplan abgleicht.
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der hier allerdings bewusst genutzt und als Grundlage der Ausbildung zum
Haupteffekt wird.

14.1.1 Rahmenbedingungen

Damit dieser ,informelle” Lernprozess stattfinden kann, sind Rahmenbedingun-
gen notwendig, die dm fir die Ausbildung gezielt organisiert hat:

Den Lehrlingen muss Zeit eingerdumt werden fir eigenes Suchen, Entde-
cken und Ausprobieren, fur Irr- und Umwege.

Notwendige Informationen und Lernmittel missen fir die Lehrlinge frei
zuganglich sein.”

Ein ,Lernbegleiter” ist notwendig, der die relevanten Aufgaben auswahlt
und angemessen dosiert und arrangiert, der u.U. zu Zwischenklarungen zur
Verfliigung steht, dem Lehrling Uber nicht selbst zu bewaltigende Klippen
(auch motivationale) hinweghilft, vor allem hilft, den Arbeits-Lern-Prozess
nachtraglich zu reflektieren, Fehler und evtl. auch Vorgehensalternativen zu
erkennen und das Erlebte theoretisch zu vertiefen.

Fehler mulssen grundsatzlich als Lernquelle akzeptiert und aufgegriffen
werden, d.h., es ist ein fehlertolerantes, akzeptierendes Klima nétig.

Ebenso missen die Ausbildenden (d.h. alle Kollegen in der Filiale) Vertrauen
in ihre Lehrlinge haben.

Von den Lehrlingen selbst wird Selbstandigkeit, Selbstverantwortung fir
ihren eigenen Lernprozess, Initiative, Mut und eine gewisse Entdeckerfreu-
de erwartet — Eigenschaften, die sich allerdings auch im Laufe dieses Ler-
nens immer deutlicher herausbilden bzw. verstarken.

Einige wenige Inhalte des Ausbildungsrahmenplans, die sich nicht in den
Filialen lernen lassen (meist, weil es die entsprechenden Aufgaben dort gar
nicht gibt), werden in sog. ,Lehrlings-Arbeitstagen” (3 pro Lehrjahr) semina-
ristisch — allerdings konsequent handlungsorientiert und ebenfalls ,entde-
ckend” — gelernt.

20

Dazu wurde z.B. ein eigenes Erkundungsprojekt in den Beginn der Ausbildung integriert: ,Auf
welche Informationsquellen kann ich zurlickgreifen?”, und es werden arbeitsintegriert gezielte
Wahrnehmungstibungen durchgefihrt.
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Diese Bedingungen des informellen Lernens in der Arbeit mussten z.T. als Rah-
menvoraussetzungen bewusst organisiert werden. Die ,Organisation des Infor-
mellen” besteht ausbildungsbezogen somit vor allem

im Status der Lernenden als , Lernling”,

im Angebot ausgearbeiteter Hilfen, Musteranleitungen und eines Ausbil-
dungs-Workshops fir die Ausbilder,

in einigen den Arbeitsprozess strukturierenden Leittexten fir komplexere
(reale) Aufgabenstellungen, die als besondere Projekte durchgefiihrt wer-
den.

14.1.2 Effekte

In der Praxis hat sich gezeigt, dass die Lehrlinge auf dem Hintergrund ganz an-
dersartiger Schulerfahrungen mit diesem neuen Lernstil erst einmal bewusst
vertraut gemacht werden mdissen. Weitere wesentliche Effekte dieser Art der
Ausbildungsgestaltung sind:

Die Lehrlinge nehmen ihren Lernprozess eigenaktiv selbst in die Hand und
begreifen, dass sie fur ihr Lernen selbst verantwortlich sind. Sie nehmen Ab-
schied von einer ,Konsumentenhaltung” beim Lernen und beginnen, Ar-
beitsmittel ebenso wie Kenntnisse und Erfahrungen anderer Menschen als
Lernmittel zu nutzen.

Sie erwerben ,Selbstlernkompetenz”, d.h., sie werden fahig, auf fir sie
fremde Anforderungssituationen, in denen sie nicht aus Routine handeln
kdnnen, situativ mit Lernen zu reagieren. Sie lernen aus der Situation her-
aus, sich neue Informationen zu beschaffen bzw. Ideen, Theorien, Erkennt-
nisse und Fahigkeiten zu generieren.

Die Mitarbeiterlnnen und Fihrungskrafte lernen mehr und mehr, die alltag-
lichen Arbeitssituationen durch die ,Lernbrille” zu betrachten. Es entsteht
somit ein Bewusstsein fur die spezifischen Anforderungen einer Arbeits-
situation an die Arbeitenden und damit fir die Lernchancen, die in ihr ent-
halten sind, sowie fir die Bedingungen, die gegeben sein oder geschaffen
werden missen, um diese Lernchancen auch tatsachlich fir reale Lernpro-
zesse zu nutzen.

Insbesondere lernen die Ausbilder, den fremden, individuellen Lernprozess
zu beobachten und zu begleiten und sich selbst mit Unterweisungen zu-
rickzuhalten. Sie lernen dadurch, einen Lernraum fir den anderen zu schaf-
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fen, weil nicht die eigene Kompetenz die Kompetenzentwicklung des aus-
zubildenden Mitarbeiters blockiert.

Fir alle zukUnftigen dm-Mitarbeiterinnen sollte es, so die Hoffnung des Unter-
nehmens, auf Basis dieses Ausbildungskonzeptes und seiner Umsetzung selbst-
verstandlich sein, Herausforderungen in der Arbeit als Herausforderungen zum
Lernen zu begreifen und aufzugreifen - also spontanes ,Lernen in der Arbeit”
zu konnen. Es soll eine grundlegende Bereitschaft zum Lernen erzeugt werden,
die auch dann zur Verfligung steht, wenn es darum geht, unabhangig von defi-
nierten Lern- bzw. Ausbildungssituationen den stetigen Wandel zu verarbeiten.

Wir wenden uns nun dem informellen Lernen und seinen Organisationsformen
in der regularen Arbeit als Basis der betrieblichen Weiterbildung der (Filial-)Mit-
arbeiterlnnen zu.

14.2 Lernen in der Arbeit - Weiterbildung bei dm-drogerie markt

Angesichts der Entwicklungsdynamik des Unternehmens selbst und der Not-
wendigkeit, stetigen Wandel im Umfeld zu verarbeiten, ist dm-drogerie markt
schon frih auf die Wichtigkeit einer standigen Weiterbildung seiner Mitarbeiter
gestoBen. In der Folge wurde zundchst ein umfangreiches Schulungsangebot
entwickelt und eine entsprechende sachliche und personelle Infrastruktur fir die
betriebliche Bildung, nach dem Muster veranstalteten (,formalen”) Lernens,
aufgebaut. Sehr bald zeigte sich jedoch, dass diese Form des Lernens, soll sie
zielgerichtet erfolgen, eine grundsatzliche Prognostizierbarkeit der Lernziele
bzw. klare Vorgaben von unternehmensbezogenen Handlungszielen voraus-
setzt: Das Unternehmen muss genau vorgeben kdnnen, was die Mitarbeiter
lernen sollen. Unter Bedingungen des stetigen Wandels ist dies jedoch lediglich
in einer sehr allgemeinen, auf abstrakte Handlungskompetenzen wie Flexibilitat,
Teamféhigkeit, Selbststandigkeit u.A. bezogenen Weise der Fall, die heute ,.im-
mer richtig” sind und denen auch in der dm-Unternehmensphilosophie eine
bedeutende Rolle eingerdaumt wird. In diesem Bereich haben sich dann auch bei
dm eine Reihe von Seminaren bewahrt, die weiterhin unter dem allgemeinen
Titel ,Kulturseminare” angeboten werden, allerdings mit konsequent hand-
lungsorientierter Methodik, da sich die genannten Handlungskompetenzen nicht
durch Vortrag und Unterweisung bilden lassen (vgl. BRATER/LANDIG 1996).

FUr samtliche konkreteren Handlungsfelder — wie etwa Warenkunde, Service,
Betriebsorganisation — stellte sich aber heraus, dass sich Lernziele nicht definie-
ren und somit nicht vorgeben lassen, und zwar einfach deshalb nicht, weil die
Entwicklungen auf dieser Ebene nicht vorhersehbar, nicht planbar sind und da-
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mit auch nicht Gegenstand von veranstaltetem Lernen (also von arbeitsfernen
.Lernschleifen”) sein kénnen.

Interessanterweise hatten sich unter der Hand /n der Arbeit selbst eine Reihe von
Ansatzen des spontanen Lernens herausgebildet, mit deren Hilfe die Mitarbeiter
die standigen Veranderungen wesentlich flexibler, schneller und nachhaltiger
bewaltigen konnten als im Rahmen der institutionellen Weiterbildungsangebote.
Dm-drogerie markt beschloss daher, konsequent und bewusst auf dieses Lernen
in der Arbeit zu setzen und - paradox genug - Lernformen zu férdern und or-
ganisatorisch zu unterstiitzen, die im Sinne dieses Projekts als ,,non-formal” bzw.
Linformell” bezeichnet werden konnen. Dabei lassen sich vier Lernfelder unter-
scheiden, d.h. vier stéandige Lernaufgaben, die sich jedem Mitarbeiter bei dm
stellen:

e Die standige Weiterqualifizierung bei Neuerungen und Verdnderungen.

e Die standige Verbesserung der Mitarbeiter im Hinblick auf ihre Arbeit (ler-
nen, was man fir die Arbeit kdnnen muss, Arbeitsqualitdt und Fehlerlber-
windung, Umgang mit Kunden, Verbesserung des Filialergebnisses).

e Die personliche Entwicklung der Mitarbeiter (selbst personlich und beruflich
weiterkommen, lernen, was man selbst besser wissen und kénnen mdchte).

e  Umsetzung der Unternehmensphilosophie/der Unternehmensstrategien im
individuellen Handeln.

Wir versuchen, trotz mannigfacher Uberschneidungen die Fille der non-
formalen und informellen Lernformen, die sich bei dm-drogerie markt herausge-
bildet haben und aufzeigen lassen, nach diesen o.a. vier Lernfeldern zu ordnen.

14.2.1 Lernfeld 1: Standige Weiterqualifizierung bei Neuerungen und
Veranderungen; Lernen als Berufsaufgabe

Neuerungen und Veranderungen im Umfeld des Unternehmens missen von den
Mitarbeitern frihzeitig wahrgenommen werden, Handlungsweisen missen um-
gestellt oder neu entwickelt werden, bisheriges Wissen und Kénnen muss in
Frage gestellt und durch neues ersetzt werden (,Entlernen” und Neulernen). Es
geht also bei diesem Lernfeld keineswegs nur um Anpassung, sondern immer
um aktive, tatige Verarbeitung, wobei diese Verarbeitung externer Veranderun-
gen durch bestimmte Abteilungen des Unternehmens fir andere Mitarbeiter
wiederum eine Innovation darstellen kann, die bei ihnen Lernreaktionen auslost.
Exemplarisch fur diesen Prozess ist bei dm die standige Veranderung des Sorti-
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ments und die damit verbundene notwendige standige Veranderung des wa-
renkundlichen Wissens der Filialmitarbeiter.

Sortimentsveranderungen werden bei dm zum einen von den Herstellern aus-
geldst, die neue Produkte anbieten oder bestehende Produkte verandern. Zum
anderen aber auch vom Unternehmen selbst, das kontinuierlich so genannte
+Eigenmarken” entwickelt und in seinen Filialen vertreibt. Flir beide Prozesse
arbeiten im Unternehmen - wie Ublich - so genannte Sortiments- bzw. Pro-
duktmanager, deren (Spezial-)Aufgabe es ist, den Markt zu beobachten und
Entscheidungen zu treffen, welche Artikel neu ins Sortiment aufgenommen
bzw. welche neuen Produkte entwickelt werden sollen. Zugleich entwickeln sie
Vorschldage und Empfehlungen fir die Filialen, wie diese neuen Artikel prasen-
tiert werden sollten. Hier sind also — wie in jedem anderen Unternehmen auch -
Mitarbeiter tatig, deren Berufsaufgabe es ist, Veranderungen und Entwicklun-
gen zu verfolgen und daraus Handlungskonsequenzen zu ziehen, m.a.W.: stan-
dig zu lernen. Das ist nicht weiter Uberraschend und gehért zu den klassischen
Aufgaben des Managements bzw. der Unternehmensfiihrung. Bemerkenswert
in unserem Zusammenhang ist jedoch, dass sich diese Aufgabe perspektivisch
verandert. Sie stellt sich nun nicht mehr nur bestimmten darauf spezialisierten
(meist in der Hierarchie eher ,oben” angesiedelten) Mitarbeitern, sondern
grundsatzlich allen Mitarbeitern, unabhangig von ihrer hierarchischen Stellung,
bezogen natirlich auf ihren jeweiligen Verantwortungsbereich.

Fir eine Verkauferin in der Filiale heiBt das konkret: Ihre Aufgabe besteht darin,
zwischen den Beddirfnissen der Kunden und dem Angebot an Drogeriewaren
verschiedener Hersteller, die in das dm-Sortiment aufgenommen sind, zu vermit-
teln. In Anbetracht der hohen Serviceorientierung des Unternehmens sind die
Mitarbeiterinnen gehalten, sich um sehr individuelle bzw. spezielle Kundenwin-
sche zu kiimmern. Dazu mussen sie nicht nur auf die Fragen der Kunden einge-
hen, sondern auch Verdnderungen im Kundenverhalten bzw. in der jeweiligen
Kundenstruktur ebenso aufmerksam wahrnehmen und verarbeiten wie Verdn-
derungen im lokalen Wettbewerb. Das erfordert zum einen ein grindliches und
aktuelles warenkundliches Wissen,”' zum anderen nicht unerhebliche soziale
Fahigkeiten der ,,Ubersetzung” dieses Wissens in Sortimentsprasentation und

’' S0 z.B.: Was kann man mit den verschiedenen Artikeln machen, worin bestehen die Unterschie-

de, Anwendungsweisen, Nebenwirkungen, Vertraglichkeiten, Besonderheiten, Vorzige, welche
wirtschaftliche, 6kologische, gesundheitliche Relevanz haben sie usw.
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konkrete Beratungssituationen sowie wache Aufmerksamkeit fir alles, was sich
im lokalen Umfeld der Filiale tut.”

Am Sortiment und an den einzelnen Artikeln andert sich standig etwas, ebenso
an den betrieblichen Abldufen. Die Filialmitarbeiter konnen sich deshalb kein
LJbusiness as usual’ leisten, und sie konnen sich auch nicht auf dem warenkund-
lichen oder betrieblichen Wissen ausruhen, das sie einmal — z.B. in der Ausbil-
dung - erworben haben. Sie sind jetzt in der gleichen Lage wie die Manager: Sie
mussen aufmerksam verfolgen und beobachten, was sich verandert, was es
Neues gibt, dieses Neue genau zur Kenntnis nehmen, bisheriges Wissen durch
neues ersetzen, Uberlegen, wie sie das Neue angemessen prasentieren und wie
sie es in ihre Strategie der Kundenberatung aufnehmen. Das betrifft jetzt eben
ausdricklich jeden Filialmitarbeiter und keineswegs nur die Filialleitung. Denn
nach der Auffassung von dm muss sich zumindest jeder fest angestellte Mitar-
beiter im gesamten Sortiment auskennen, da er auch jeden Kunden berat und
es sich nicht aussuchen kann, wonach ihn die Kunden fragen. Aufgrund dieser
grundsatzlichen arbeitsorganisatorischen Entscheidung wiederholt sich auf der
Ebene der Filiale das, was bei den Sortiments- und Produktmanagern (wie fur
alle in der Zentrale tatigen Berufsgruppen) gesagt wurde: Standiges Lernen wird
Tell der Berufsaufgabe. Ihnen genlgt kein reproduzierbares Standardwissen,
sondern sie missen standig auf dem Laufenden sein, standig neue Informatio-
nen aufnehmen und verarbeiten und ihr Handeln entsprechend &ndern.

Entsprechendes qilt fur betriebliche Abldufe, Organisationsformen, logistische
Strukturen usw.: Angesichts des globalen Wettbewerbs muss das Management
des Unternehmens standig nach Maoglichkeiten der Optimierung der Betriebs-
abldufe suchen. Dies flhrt dazu, dass auch im Bereich der Arbeitsprozesse und
der Handhabungen stéandig neue Methoden, Abldufe und Organisationsformen
durch diejenigen Personen in der Zentrale entwickelt werden, deren Aufgabe in
der Beobachtung der Fachwelt und der Optimierung der eigenen Ansatze be-
steht. Wird deren Einflhrung offiziell beschlossen, missen die Mitarbeiter in den
Filialen in einem kontinuierlichen Prozess entsprechend neu bzw. umlernen.
Deshalb haben sich parallel zu diesen formellen Lernformen eine Reihe ergan-
zender informeller Lernformen in der Arbeit herausgebildet.

Traditionell wurde versucht, die Mitarbeiter auf all diese Anforderungen mit
Hilfe von off the job - durchgeflihrten Workshops und ,Warenkundeschulun-
gen” — meist eintdgigen Seminaren zu bestimmten Warenbereichen, durchge-

? S0 z.B.: Mit sehr individuell geduBerten Fragen und Wiinschen der Kunden umgehen, die dahin-

ter stehenden Bedurfnisse erkennen, auf sie eingehen und sie im gegebenen Rahmen des Un-
ternehmens befriedigen zu kdnnen.
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fuhrt von Fachspezialisten flr dieses Gebiet — vorzubereiten. Angesichts der
Vielzahl der betroffenen Mitarbeiter kdnnen jedoch solche formellen Lernfor-
men immer nur in Verbindung mit informellen Verbreitungswegen (,,Schnee-
balleffekt”) wirksam werden. AuBerdem reichen diese Workshops, wie sich
immer wieder zeigte, keineswegs aus, um Uber ein Begreifen des Neuen hinaus
nachhaltig neue Kompetenzen - in diesem Fall vor allem neues methodisches
Kénnen - zu bilden. Zudem sind sie im Allgemeinen einfach zu langsam und zu
weit entfernt von der Praxis. Das Unternehmen hat deshalb grundsatzlich ent-
schieden, diese externen, formellen Lernformen auf solche Themen zu be-
schranken, bei denen es darum geht, allgemeines Basiswissen, erganzt durch
Hintergrundwissen, zu vermitteln. Dies geschieht in Workshops, deren methodi-
scher Schwerpunkt zum einen auf Handhabungsfragen liegt; zum anderen,
ausgehend von realen Kundenfragen, auf der Ubung von Beratungssituationen.
Dabei wurde konsequent auf den Anspruch verzichtet, durch diese Lernform
den aktuellen und unmittelbar handlungsrelevanten Lernbedarf decken zu kon-
nen. Hierfir haben sich namlich eine Reihe von hochwirksamen informellen
Lernformen in der Filialarbeit selbst herausgebildet:

- Formen der Informationsaufnahme und -verarbeitung

Freier Informationszugang fdr alle: Eine der elementarsten Voraussetzungen fir
das standige Lernen in der Arbeit liegt vor diesem Hintergrund zweifellos in der
Frage, wie die Mitarbeiter Uberhaupt die Informationen Uber (warenkundliche)
Neuerungen bekommen. Denn Lernschritte kdnnen von ihnen nur erwartet
werden, wenn die Informationen Uber Neues sie Uberhaupt erreichen. Dm sieht
darin zunachst einmal eine Bringschuld der Zentrale: Es existiert ein Intranet,
Uber das samtliche Filialen standig Uber alles Mdgliche informiert werden. Ferner
gibt es die umfangreiche Wochenpost, eine monatlich erscheinende Mitarbei-
terzeitschrift (mit groBem warenkundlichen Teil), und eine gréBere Zahl von
Handbulchern, Broschlren und Kurzinformationsblattern. Fir einen Teilbereich
existiert bereits ein elektronisches warenkundliches Informationssystem, das
weiter ausgebaut werden soll. Informationen Uber Verdnderungen stehen somit
reichhaltig zur Verfligung. Die fur das Lernen entscheidenden weiteren Fragen
betreffen allerdings die Zuganglichkeit dieser Informationen und ihre Verarbei-
tung.

Im Hinblick auf den Informationszugang gibt es bei dm auf warenkundliche und
betriebliche Informationen bezogen keinerlei organisatorische oder institutio-
nelle Begrenzungen: A/fe Filialen erhalten alle Informationen, und a/le Mitarbei-
ter kdnnen jederzeit auf samtliche via Intranet verbreiteten warenkundlichen
(und auch betrieblichen) Informationen ohne Zugangsbeschrankungen (etwa
durch den Filialleiter) zugreifen.
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Informationszugang durch eine ,,Ablage fiir Relevantes”: Viele Filialleiter ermuti-
gen diesen Informationszugriff aktiv, indem sie auf Interessantes hinweisen bzw.
neue Mitarbeiter gezielt anleiten, mit dem Intranet zu arbeiten. Entsprechendes
gilt fur alle anderen Medien. Grenzen liegen jedoch in anderen Faktoren, allen
voran in der verflgbaren Zeit: Wie kann die so entstehende Informationsflut
sinnvoll bewaltigt werden? Manche Filialleiter haben dafir im Besprechungs-
zimmer einen speziellen Ablagekorb mit dem Titel ,Neu und wichtig” aufge-
stellt, in den sie alle wichtig erscheinenden bzw. flr die Mitarbeiter relevanten
Informationen vorsortiert ablegen. Andere haben eine spezielle Wand fir solche
dringenden oder relevanten Informationen vorgesehen. Die Mitarbeiter lesen,
was ihnen fir sich zutreffend erscheint, bzw. gewinnen zumindest einen gewis-
sen Eindruck. Dabei kommt es darauf an, dass die Waage gehalten wird zwi-
schen hilfreichem Vorsortieren und problematischem Lenken der Informations-
flisse.

Zugangsverbesserung durch ,nutzerfreundliche” Informationsgestaltung. Hier-
bei trifft man allerdings auf eine oft argerliche Zugangs- und damit Lernbarriere
in der Gestaltung der Informationen durch die Absender. ,Fachchinesisch” ist
ebenso lernfeindlich wie eine sehr voraussetzungsvolle Darstellungsweise oder,
leider hochst beliebt, eine Abklrzungsflut, die es dem Laien unmaoglich macht,
sich in die Botschaft einzudenken. Dafiir hat dm ein eigenes Abkirzungs-Lexikon
entwickelt und allen Mitarbeitern zur Verfligung gestellt. Um solche faktisch
wirkenden Zugangsbarrieren — flr die sich insbesondere viele Beispiele bei EDV-
Themen finden lassen — aber nicht nur beim Empfanger, sondern schon beim
Sender zu bekdmpfen, wurden bei dm im Rahmen einer ,Wissensmanagement”-
Kampagne all jene, die Mails verschicken, gezielt bei der nutzerfreundlichen
Gestaltung unterstitzt.

Der ,Neuheitenkorb”: Eine die elektronische bzw. papierene Informationsflut
erganzende, ,sinnlichere” Lernform zur Auseinandersetzung mit den waren-
kundlichen Neuerungen ist der ,Neuheitenkorb”. Dieser ist ein Rollwagen, der
am Eingang des Lagers oder in der Nahe des Aufenthaltsraums der Mitarbeiter
platziert ist und in dem, nur fir die Mitarbeiter zuganglich, kommentarlos samt-
liche neuen Artikel ausgestellt werden. Dort kdnnen sie ndher betrachtet wer-
den, man liest die aufgedruckten Produktinformationen, fragt nach weiteren
Informationen und kommt anhand dieser Anregung miteinander ins Gesprach.
Jemand - z.T. der Filialleiter, oft die Bereichszustéandigen - ist daflr verantwort-
lich, dass dieser Neuheitenkorb regelméaBig gepflegt wird.

Reflektiertes Arbeiten. Eine weitere wichtige Lernsituation insbesondere zu wa-
renkundlichen Neuerungen ergibt sich direkt aus der Arbeit, wenn namlich neu
eingegangene Ware in die Regale eingerdumt werden muss. Fir deren Platzie-
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rung gibt es — gerade bei neuen oder veranderten Artikeln — meist entsprechen-
de Vorschlage aus der Zentrale. Die Mitarbeiter stoBen hier direkt auf die Neu-
heiten und sollten sich die Zeit nehmen, um bei dieser Gelegenheit die Pa-
ckungsaufdrucke bzw. -beilagen zu lesen und mit den Kollegen dariber zu spre-
chen. Da dies jedoch oft dem Zeitdruck zum Opfer fallt, wird zurzeit geplant,
den Mitarbeitern explizite ,Lernzeiten” einzurdumen, innerhalb derer sie sich
individuell oder gemeinsam innerhalb der Arbeitszeit mit den neuen Artikeln
beschéaftigen kdnnen.

Lernen durch ,Forschen”: Die Mitarbeiter betonen immer wieder, dass sie —
warenkundlich - am meisten durch die Kunden lernen. Dies seltener in dem
Sinn, dass Kunden sie Uber bestimmte Aspekte der Artikel belehren (obwohl z.B.
Anwendungserfahrungen durchaus bedeutsam sind), als dadurch, dass Kunden
Fragen stellen, die fir die Mitarbeiter zu Lernfragen werden. Solchen Kunden-
fragen wird ein groBes Gewicht beigemessen. lhre moglichst gute Beantwor-
tung gehort zum Selbstverstéandnis des Unternehmens und damit zu den Ar-
beitsaufgaben der Filialmitarbeiter. K&nnen sie die Frage des Kunden nicht be-
antworten, haben sie die Verpflichtung, fir eine Antwort zu sorgen, d.h., in
erster Linie den Informationsdienst der Zentrale bzw. die Informationsdienste
der Hersteller zu befragen. Wenn sich das Problem dadurch nicht I6sen Idsst, ist
weiter zu recherchieren. Dafir stehen zwar verschiedene Informationsmittel zur
Verfigung. In der Praxis wichtiger sind jedoch informelle Kontakte zu Kollegen
in anderen Filialen bzw. zu (u.U. externen) Experten fur die jeweiligen Waren-
gruppen. SchlieBlich lassen sich manche Fragen auch durch eigenes Ausprobie-
ren — teilweise zu Hause — beantworten. Diese gesamte ,Forschungsarbeit” ist
fur die Mitarbeiter selbstqualifizierend. Sie bauen allmahlich einen erheblichen
Erfahrungsschatz auf, der sie tendenziell unabhangiger von externen Wissens-
guellen macht. Das wird z.B. dadurch geférdert, dass die Mitarbeiter gehalten
sind, dabei stehen zu bleiben und zuzuhdren, wenn sie mit einem Kunden zu
einem anderen Mitarbeiter gehen, der die Frage des Kunden besser beantwor-
ten kann. Bei gewissen Fragen werden auch Kunden in diese Forschungsarbeit
einbezogen, indem man sie bittet, bestimmte Mdglichkeiten bei sich auszupro-
bieren und das Ergebnis bzw. die eigenen Erfahrungen den Mitarbeitern der
Filiale mitzuteilen. Diese ,Forschungsarbeiten” als Lernform sind Teil der von dm
gewollten spezifischen Kundenpflege, die auf Stammkundenbildung (l&ngerfris-
tige Bindung der Kunden u.a. durch Service) abzielt: Indem der Kunde mit sei-
nen Fragen ernst genommen wird, wird die Fliichtigkeit der Beziehung des Kun-
den zur Filiale durch eine langere kommunikative Verbindung ersetzt. Gemein-
sames Lernen durch gemeinsames Forschen ist somit ein informeller, lernforder-
licher Nebeneffekt dieses Marketingkonzeptes.
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Lernen durch Erkundung des Umfelds: Die Informationsflut aus der Zentrale ist
zweifellos die am kraftigsten sprudelnde Lernquelle fir die Filialmitarbeiter.
Hinzu kommen LernanstdBe durch die Kunden und privat zu sammelnde (wa-
renkundliche) Informationen (TV, Zeitschriften, Horensagen, eigene Beobach-
tungen). Zu beobachten sind aber nicht nur sortimentsbezogene Verdnderun-
gen, sondern selbstverstandlich auch alles, was den lokalen Markt betrifft, d.h.
Veranderungen der Kunden und Verdanderungen bei den Mitbewerbern bzw.
Uberhaupt im kommerziellen Umfeld. Daflir existieren bei dm - neben einer
allgemeinen Aufforderung, stets die Augen offen zu halten - folgende institu-
tionalisierte Formen:

- Beobachtungsaufgaben bei Privateinkdufen in anderen Fachgeschaften
mit dem Ziel, Anregungen fir die Weiterentwicklung des eigenen Service
zu bekommen;

- Mitbewerberbeobachtungen mit dem Ziel, Sortiments- und Prasentations-
veranderungen frihzeitig zu erkennen, um darauf reagieren zu kénnen;

- Informelle Kundengespréche, formelle Kundenbefragungen, Auswertun-
gen von Anfragen und Beschwerden von Kunden (z.T. an die Zentrale).

Lernverantwortung durch Zustandigkeitsbildung.: Angesichts der Waren- und
Informationsfille und der Menge an Veranderungen sind kaum alle Mitarbeiter
in der Lage, sich standig Uber das Gesamtsortiment auf dem Laufenden zu
halten. Zur Losung dieses Problems hat sich eine arbeitsteilige Lernform heraus-
gebildet. In vielen Filialen ist jeder Mitarbeiter fir bestimmte Warengruppen
szustandig”, d.h., er hat die Aufgabe, sich in Bezug auf diese Warengruppen
unbedingt auf dem Laufenden zu halten. Dazu gehort, dass samtliche Produkt-
informationen aus der Zentrale in der Filiale an den jeweils Zustéandigen weiter-
geleitet werden. Von ihm erwartet man, dass er sich griindlich mit diesen Infor-
mationen beschaftigt. Darliber hinaus hat er ganz allgemein die Aufgabe, samt-
liche seine Warengruppen betreffenden Informationen aktiv und Uber die von
der Zentrale zur Verfigung gestellten Informationen hinaus zu sammeln und
auszuwerten, einschlieBlich Produktinformationen der Hersteller und solcher
Informationen, die er/sie z.B. aus Zeitschriften, TV oder von Kunden, Kollegen,
Vorgesetzten usw. aufnimmt. Mit der Zeit sammelt sich ein betrachtliches Fach-
wissen Uber diese Warengruppen und deren Veranderungen bei diesem Mitar-
beiter an. Entsprechendes gilt fur die Zustandigkeit fir verschiedene Felder be-
trieblicher Innovationen (z.B. Warenfluss, Abrechnungsfragen, Mitarbeiterfragen
usw.).

Weitergabe von Spezialwissen an das Team. Bei der zuletzt genannten Lernform
kann das Problem auftreten, dass zwar der ,Zustandige” viel lernt Uber seinen
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Bereich, er dieses Wissen aber monopolisiert. Um das zu vermeiden, ist er ver-
antwortlich dafir, dass seine Kolleginnen in der Filiale an diesem Wissen teilha-
ben koénnen, d.h., er muss es weitergeben. Dafir haben sich drei Formen einge-
burgert:

e  Eine vollkommen arbeitsintegrierte Moglichkeit: Der ,zustandige” Mitarbei-
ter ist der Ansprechpartner flr alle seine Warengruppen betreffenden —
meist von Kunden induzierten — Fragen der Kollegen. Wei3 auch er nicht
weiter, versucht er, der Frage (z.B. Uber das Service-Telefon der Zentrale o-
der der Hersteller) nachzugehen und dem Kunden die gewtnschte Informa-
tion nachzuliefern (wodurch er selbst unmittelbar weiterlernt).

e Eine organisierte Form: Der zustandige Mitarbeiter muss entscheiden, wann
sich wieder so viel neues Wissen Uber seine Warengruppen angesammelt
hat, dass er die Kollegen im Rahmen einer (regelméaBig stattfindenden) Mit-
arbeiterbesprechung dariiber zusammenhangend informiert. Dazu muss er
aus seinem Wissen eine flr die Kollegen interessante (Kurz-)Prasentation
gestalten, wozu ihm das Unternehmen eine begleitende Lernunterstiitzung
anbietet (s.u.). Diese Prasentationspflicht besteht Ubrigens auch, wenn je-
mand an einem externen warenkundlichen Workshop teilgenommen hat.

e Ein vollkommen /nformelles Verfahren: Als weitaus wirkungsvollste Form
der Wissensweitergabe hat sich jedoch das /aufende informelle Gesprach
herausgestellt: Jede Begegnung mit Kollegen in Pausen, beim Verrdumen,
in den Gangen usw. ist eine Gelegenheit zur informellen Wissensweitergabe
bzw. dazu, den anderen auf interessante oder wichtige Informationen auf-
merksam zu machen. Es ist dies eine hoch effiziente Lernquelle, die von den
Mitarbeitern selbst auch deutlich am meisten geschatzt und die von vielen
weitsichtigen Filialleitern bewusst gefordert wird.

Lernen durch Arbeitswechsel: So wirksam die Definition von Warengruppen-
Zustandigkeiten als Lernform auch ist, so achten die Filialleiter doch zugleich
darauf, dass dadurch keine vereinseitigenden Spezialisierungen auftreten. Ange-
sichts des im Einzelhandel notwendigen Schichtbetriebs (damit der periodischen
Abwesenheit jedes Zustandigen) und der natirlichen Fluktuation ziehen es die
Filialleiter vor, in groBeren Abstéanden die Zustéandigkeiten zu wechseln. So muss
jeder immer wieder einen Weg finden, sein besonderes Wissen Uber eine be-
stimmte Warengruppe an seinen Nachfolger weiterzugeben und seinerseits
neue Informationsquellen und Zusammenhdnge kennen zu lernen. Mit dem
Zustandigkeitswechsel ist eine Art Ubergabe verbunden, die bedeutet, dass
methodisches wie warenkundliches Hintergrundwissen nicht mitgenommen
wird und dadurch erst einmal verloren geht, sondern weitergegeben wird und
somit erhalten bleibt.
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- Verstehen und Verarbeiten von Informationen

Bessere Verarbeitung und Umsetzung von Informationen durch Mitteilung von
Hintergrinden: Informationen kénnen besser aufgenommen, eingeordnet und
verarbeitet werden, wenn sie nicht nur in einfachen Fakten bestehen, sondern
wenn auch ein relativ breites und vor allem aktuelles Hintergrund- bzw. Grund-
lagenwissen mitgeteilt wird, das es erlaubt, die Informationen auch zu verste-
hen. Das ist dann auch eine Voraussetzung dafiir, um mit Hilfe dieses Wissens in
der jeweiligen Situation selbststandig, kreativ und flexibel zu handeln, d.h., u.a.
auch unvorhersehbare Fragen und Probleme beantworten zu kénnen. Deshalb
bemlht sich dm, nicht nur Ergebnisse von Entscheidungen und Beratungen
mitzuteilen, sondern maoglichst auch das Ausgangsproblem, die Vorgeschichte,
den betrieblichen Zusammenhang und Begriindungen mitzuliefern. Dabei hat es
sich auch bei elektronischen Informationen als besonders lernférderlich heraus-
gestellt, wenn die ,Messages” bewusst mit erklarenden Satzen zum Hintergrund
bzw. Zusammenhang des Themas - etwa auch mit seinem Bezug zur Unter-
nehmensphilosophie bzw. -strategie - verbunden werden. Ein gutes Beispiel
dafur bietet ein EDV-Handbuch fur die Filialen, in dem nicht nur die einzelnen
Funktionen, Abldufe und Befehlsstrukturen beschrieben sind, sondern in lesba-
rem Deutsch in die verschiedenen Sachverhalte und deren Ziele eingefihrt
wird.” In Zukunft sollen auch Layout-Informationen mit Begriindungen versehen
werden, so dass im arbeitenden Umgang mit ihnen Hintergriinde klar werden
und sinngemaB gehandelt werden kann.

Friihzeitige Information als Voraussetzung fir ein ,Mitlernen”: Es hat sich als
wesentlich herausgestellt, dass Filialmitarbeiter insbesondere Uber betriebliche
Innovationen nicht erst dann informiert werden sollten, wenn diese bereits be-
schlossen sind, sondern durchaus schon dann, wenn sich diese Innovationen
noch im Statu Nascend) befinden. Dann ist es zwar wichtig zu kommunizieren,
dass alles noch den Stellenwert von vorldufigen Uberlegungen hat, die lange
Vorlaufzeit aber ermoglicht es, sich auf diese Eventualitdt besser einzustellen
und das Angedachte schon im Voraus zu verstehen bzw. anfanglich zu verarbei-
ten. Wichtig ist auch hier, dass von Anfang an erk/art wird, welche Ausgangs-
probleme dazu geflhrt haben, sich mit einem bestimmten Thema bzw. einer
Neuerung zu beschaftigen (oder es/sie fallen zu lassen). Innovationen kénnen
dann viel problemloser umgesetzt und gelernt werden, wenn sie von Anfang an
mit einer bewussten und weit schauenden Informationspolitik, also mit PR; ver-
bunden sind. Das Kommunizieren von (geplanten) Innovationen wird zu einer
wichtigen Managementaufgabe!

?  Fir die lernforderliche Gestaltung der Informationen gibt es auch optische Probleme: Intranet-

Messages sind zu unibersichtlich und gleichférmig, das Wichtige hebt sich nicht hervor.
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Gerlichte als Lernmedien: Eine zunachst eher paradox anmutende Lernform
hangt mit diesem friihzeitigen Kommunizieren zusammen. Filialmitarbeiter be-
richteten, ihr Lernen wirde besonders intensiv, wenn sie bereits im Vorfeld einer
zu erwartenden Innovation viele durchaus diffuse, halbwahre, ruhig auch wider-
sprichliche informelle Vorinformationen bekdamen — durch das also, was man
gemeinhin als ,Gertchtekliche” bezeichnet. Wichtig sei dabei, dass diese Vorin-
formationen viele Fragen, Unglauben, sogar Irritationen und womdéglich Arger
wecken. Dann namlich brachen die offiziellen Informationen bzw. Informations-
veranstaltungen nicht unvorbereitet Uber einen herein, sondern besaBen von
Anfang an hohe Relevanz und wirden mit Interesse erwartet. Erfahrungsgeman
genieBen die schlieBlich erfolgenden offiziellen Informationsveranstaltungen
dann namlich eine ganz besonders hohe Aufmerksamkeit und hohes Commit-
ment, denn es haben sich dann schon viele Fragen gebildet, die Informationen
werden neugierig und mit einer gewissen Spannung erwartet (was stimmt denn
nun wirklich?), aktiv aufgenommen und verarbeitet. ,Gerlichte” sind also
durchaus eine Form, wie eine aktive Lernhaltung bei Mitarbeitern geférdert und
ihre Bereitschaft angeregt werden kann, sich um korrektes Wissen und Verste-
hen zu bemiihen - eine Voraussetzung jedes nachhaltigen Lernprozesses.”

Informelle Informations- und Beratungsnetzwerke. Um in diesem Sinn den Lern-
boden fir Neuerungen durch vage, aber anregende Ondlits zu bereiten, gibt es
bei dm wiederum vielféltige formelle und informelle Gelegenheiten im Rahmen
des sehr ausgepragten Besprechungswesens. Besonders wichtig sind die Pausen
und Randgesprache bei offiziellen Meetings (weshalb Pausen oft und in ausrei-
chender Lange vorgesehen sind), aber auch bei formellen Seminaren. Hier hort
man das ,Gras wachsen”, hier entsteht Bewusstsein, und hier werden die so
wichtigen filialibergreifenden informellen Informations- und Beratungsnetzwer-
ke geknlpft. Das ist bei dm ein wesentlicher Grund dafir, nicht alle Lernprozes-
se in die Arbeit zu verlegen, sondern fir bestimmte Themen durchaus formelle,
filialubergreifende Lernformen beizubehalten. Da allerdings vor allem Filialleiter
und ihre Stellvertreter solche Meetings besuchen, kommt es darauf an, dass
diese die bei solchen Gelegenheiten aufgeschnappten Informationen mit ihren
Mitarbeitern in der Filiale weiter besprechen.

Informelles ,Ratschen” als Lernform.: Wir konnten feststellen, dass die Mitarbei-
ter in manchen Filialen aus freien Stiicken und vollig unorganisiert morgens bis

24

Von einem &hnlichen Phanomen berichten Ubrigens BAITSCH u.a. (1996, 8 bzw. 11), die in
Zusammenhang mit dem organisationalen Lernen darauf aufmerksam machen, dass nicht jeder
Interaktionsprozess per se bereits Lernprozesse beinhalte: ,Notwendige Bedingung ist das Auf-
tauchen von Widerspriichen” bzw.: ,Aus der Irritation entsteht ein Druck, festzustellen, “was
denn nun stimmt™."”
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zu einer halben Stunde friher kommen, z.B. weil sie dann noch Zeit haben, sich
informell auszutauschen und dabei auch aufeinander einzugehen. Das scheint
ein Schlissel fir das personliche Lernen in der Arbeit zu sein: Man muss sehr viel
miteinander reden, vielfiltige Gelegenheiten fir informelle Kommunikation
muUssen bestehen, fir Begegnungen und Kurzgesprache ad hoc, zwischendurch
und immer dann, wenn etwas anliegt. ,Der schnelle und direkte Informations-
austausch ist das Wichtigste!”, sagte uns eine Filialleiterin, durchaus auch im
Hinblick auf personliches Feedback als Mittel zum sozialen Lernen. Filialmitarbei-
ter bestatigen das: ,Ratschen” ist eine Grundvoraussetzung fir das Lernen in
der Arbeit. Dabei wird viel gefragt, werden personliche Fehler, Schwachen an-
gesprochen, Wissensliicken geschlossen, Ideen abgesprochen, Rickmeldungen
gegeben, Bedenken geduBert, Informationen weitergegeben etc. Diese Lern-
form lasst sich natirlich nicht direkt organisieren oder férdern, sondern man
kann nur glinstige Gelegenheiten, also geeignete Situationen, daflir schaffen, in
der Hoffnung, dass die Mitarbeiter diese Situationen dann schon zum Miteinan-
derreden nutzen werden. Férderung geschieht z.B. dadurch, dass die Filiale
glnstige raumliche Voraussetzungen (z.B. Aufenthaltsraum fir die Mitarbeiter)
und zahlreiche informelle Gelegenheiten zum Kommunizieren schafft. Ferner
darf der Filialleiter nicht die Devise vertreten, die Mitarbeiter sollten ,lieber arbei-
ten als ratschen”, und innerhalb des Teams mussen die sozialen Beziehungen so
entspannt sein, dass man sich auch gern zusammensetzt und redet.

Lernen durch gemeinsames Verarbeiten und ausgepragtes Besprechungswesen.
Der freie Zugang zu den Informationen allein 16st nur unter besonders giinstigen
Umstanden nachhaltige Lernprozesse aus. In der Regel wird erst dann wirklich
Uber eine relativ sporadische Wissensaufnahme hinaus ,horizonterweiternd”
gelernt, wenn die aufgenommenen Informationen mit Kollegen gemeinsam
verarbeitet werden. Dies geschieht in der Uberwiegenden Zahl der Félle im Rah-
men informeller (Pausen-)Gesprache. Einmal monatlich findet dies auch im Rah-
men von offiziellen Mitarbeiterbesprechungen statt. Besonders wichtige Infor-
mationen (z.B. die Monatsergebnisse) besprechen manche Filialleiter in eigens
daflr zusammengerufenen Mitarbeitertreffen. Dabei geht man bei dm selbst-
verstandlich davon aus, dass auch wirtschaftliche Informationen und die daraus
zu ziehenden Schlisse zumindest alle fest angestellten Mitarbeiter etwas ange-
hen. Jeder Mitarbeiter muss wissen, wie es um ,seine” Filiale steht. Damit findet
quasi automatisch eine filialspezifische kaufméannisch-betriebswirtschaftliche
Weiterbildung fir die Mitarbeiter statt, denen die Auswertungen naturlich erst
einmal genau erklart werden missen.” Fiir die Filialleiter gibt es Marktplatz- und
Filialleitersitzungen, bei denen sie sich mit Nachbarfilialen bzw. anderen Filiallei-

*  Die Lehrlinge von dm werden schon in ihrer Ausbildung mit diesen Controllingansatzen vertraut

gemacht.
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terkollegen austauschen konnen. Fir die Gebietsverantwortlichen - die unmit-
telbaren Vorgesetzten der Filialleiter — gibt es eigene Treffen auf regionaler wie
auf nationaler Ebene. AuBerdem finden regelmaBige Treffen mit Zentralabtei-
lungen und eine Fille von gemeinsamen Arbeitskreisen und Projektsitzungen
statt — also eine groBe Bandbreite von Gelegenheiten zum Informations- und
Erfahrungsaustausch und damit zum standigen unternehmensweiten Lernen
voneinander.

Arbeitsprojekte als Lernprojekte: Viele betriebliche Innovationen werden bei dm
nach einer ausgekligelten Organisation als Projekt entwickelt und ausgearbei-
tet. Sie sind fachbereichstibergreifend und ,interdisziplinar” zusammengesetzt,
kdnnen somit den Horizont des Einzelnen weit Uber dessen Fachperspektive
hinaus erweitern und stellen bereits hierdurch hochwirksame Lernforen fir die
Teilnehmer dar. Erheblich verstarkt wird dies noch dadurch, dass die dm-
Projektorganisation jedes Projekt dazu zwingt, seinen Arbeitsfortschritt genau
zu dokumentieren und vor allem, sich an mehreren klar definierten Punkten
seines Arbeitsprozesses einer dm-internen Offentlichkeit zu prasentieren. An
diesen (vorher angekiindigten) Veranstaltungen kann im Prinzip jeder Mitarbei-
ter wahrend seiner Arbeitszeit teilnehmen. Fir die Projektmitarbeiter liegt hier
eine wichtige Quelle von Feedback und Horizonterweiterung, um sich evtl. die
Sicht von spater Betroffenen anzuhdéren. Alle anderen Mitarbeiter haben dabei
die Mdglichkeit, sich Gber zukinftig zu erwartende Veranderungen relativ frih-
zeitig zu informieren und viel Uber die mannigfachen betrieblichen Hintergriin-
de, Gesichtspunkte, Fachkenntnisse usw., die in ein solches Projekt einflieBen, zu
lernen.

Bewusste Lernplanung bei Innovationen: Um den noch weit verbreiteten Fehler
zu vermeiden, Innovationen technisch, wirtschaftlich und organisatorisch perfekt
durchzuplanen, umzusetzen — um dann zu bemerken, dass die Mitarbeiter, die
damit umgehen sollen, dazu erst noch qualifiziert werden missen - schaltet dm
bei gréBeren Innovationsvorhaben schon in einem relativ friihen Stadium das
Ressort Mitarbeiter ein. Es soll die Qualifikationsanforderungen solcher Innova-
tionen ermitteln, den Qualifizierungsbedarf abschatzen und vorbereitend wie
begleitend zur Umsetzung der Innovation entsprechende formelle wie moglichst
informelle Lernwege in der Arbeit entwickeln bzw. Formen entwickeln, wie die
Innovation eingeflhrt werden muss, um das erforderliche Lernen zu ermdg-i-
chen.

Lernende als Lehrende: Fir die Unterstitzung und Realisierung der flr betrieb-
liche Innovationen nétigen Lernprozesse innerhalb der Filialen hat es sich ferner
bewdahrt, bei bekanntem bzw. ermitteltem Qualifikationsbedarf festzustellen,
wer im Team Uber solche oder dhnliche Qualifikationen verflgt, und ihn dann zu
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bitten, diese informell an die anderen Mitarbeiter weiterzugeben. Zum Beispiel
stellte sich heraus, dass die Arbeit mit einer neuen Software in Grundziigen den
Lehrlingen (!) der Filialen durchaus bekannt war. Diese wurden gebeten, ihr
Wissen und Kénnen neben der Arbeit weiterzugeben (was nicht zuletzt hohe
Schulungskosten einsparte). Dieser Effekt wird auch bei Mitarbeitern genutzt,
die Uber ein besonderes, fur die anderen ebenfalls wichtiges Wissen oder Kon-
nen verfligen, unter anderem auch, weil sie es sich z.B. als Abgesandte der Fili-
ale in einem offiziellen Seminar angeeignet haben.

14.2.2 Lernfeld 2: Standige Verbesserung und Weiterentwicklung
der Arbeit - die Arbeit als Lernquelle

Lernen muss nicht nur stattfinden, wenn Verdnderungen von auBen ein Umden-
ken und Neuorientieren verlangen. Dabei bleibt Lernen letztlich reaktiv. Vielmehr
bietet die Arbeit auch aus sich heraus dem Arbeitenden vielféltige Lernchancen,
indem er z.B. Diskrepanzen zwischen angestrebtem Ziel und erreichter Wirkung,
zwischen seinem aktuellen Kdnnen und dem, was er kdnnen sollte oder mdchte,
bemerkt. SchlieBlich verandert die Arbeit standig ihre eigene Grundlage, so dass
auch ohne auBeren Innovationsdruck immer wieder neue Fragen, Probleme und
Moglichkeiten aus dem Arbeitsvollzug selbst heraus auftreten und individuell -
u.a. in der Bildung neuer Fahigkeiten — verarbeitet werden missen. So kann
selbsttragende Entwicklung zustande kommen, indem die Organisation — wie
jeder einzelne Mitarbeiter — ihre eigenen Erfahrungen lernend verarbeitet und in
neues Handeln umsetzt. Organisatorische Ansatze wie das Vorschlagswesen
oder die Qualitatszirkelbewegung stellen in vielen Unternehmen die Kraft und
Wirksamkeit dieser Lernquelle unter Beweis. Auch bei dm-drogerie markt legt
man groBen Wert darauf, diesen ,Jungbrunnen” fir das Unternehmen zu er-
schlieBen und allen Mitarbeitern die Mdglichkeit zu geben, aus ihren eigenen
Arbeitserfahrungen zu lernen und dabei zum einen sich selbst, zum anderen die
Unternehmensablaufe standig zu verbessern und weiterzuentwickeln. Auf einige
dieser Lernformen gehen wir im Folgenden ein.

Offenheit fir Neues: Besonders deutlich wird diese Grundhaltung des Unter-
nehmens an der Offenheit gegeniiber Experimenten der Mitarbeiter. Bei dm gilt
die Regel, dass jeder Mitarbeiter eine Idee, die er in Bezug auf seinen Arbeitsbe-
reich hat, auch ohne lange Antrdge und Genehmigungen umsetzen darf, sofern
er mindestens einen Kollegen findet, den er von der Idee Uberzeugen kann und
der bereit ist mitzumachen. Das heil3t: Kein Arbeitsfeld ist statisch definiert, kein
Standard gilt als unveranderlich. Vielmehr hat jeder den Freiraum, Neues auszu-
probieren und Bestehendes zu verandern. Er muss es nur begriinden kénnen. Im
personlichen Bereich, d.h. in der eigenen Arbeit, hat jeder Mitarbeiter das Recht,
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jederzeit neue Wege, andere Vorgehensweisen auszuprobieren und sich da-
durch personlich zu verbessern.

Lernforderliches Ftihrungsverhalten — Lernen durch Problemidsen und Auspro-
bieren. Dieser Grundsatz weiter Spielrdume des Ausprobierens, Suchens und
Experimentierens in der Arbeit verlangt in den Filialen ein neues Verstandnis der
FUhrungsrolle. Ideen dartber, wie man etwas besser machen kann, sind dann
namlich nicht mehr das Vorrecht — oder die Pflicht — des Filialleiters, der dann
seine Mitarbeiter einweist und deren Lernen dann lediglich darin besteht, sich
die neuen Vorgaben einzupragen und anzugewohnen. In den dm-Filialen arbei-
ten die Mitarbeiter nicht ,chefgesteuert”, sondern der Filialleiter tGbergibt ihnen
z.B. ein aufgetauchtes Problem und fordert sie auf, herauszufinden, wie man
das in dieser Filiale machen kdnnte. Bei komplexeren Fragen denkt er lediglich
einige Alternativen vor und bittet die Mitarbeiter, den gangbarsten Weg zu
prifen. Wichtig ist, dass das Team zum gemeinsamen Nachdenken und Auspro-
bieren moglicher Wege freie Hand hat. Dem Filialleiter wird schlieflich nur das
Ergebnis vorgelegt. Bei dm heil3t das , Empfehlungskultur statt Anweisungskul-
tur” - ein Flhrungsprinzip, das nicht nur viele organisatorische und soziale Vor-
teile hat, sondern eben auch unmittelbar lern- und entwicklungsforderlich wirkt.
Man erwirbt hierdurch sowohl neues Wissen und Verstehen wie auch, viel weit-
gehender, eine Erweiterung der personlicher Handlungskompetenzen: Die Mit-
arbeiter lernen in der alltédglichen Praxis, selbst Verantwortung zu tGbernehmen,
selbststandig zu denken, flexibel zu handeln und sich mehr und mehr auf ihr
eigenes Urteil zu verlassen. Ein einfaches Beispiel ist der Layout-Umbau, bei dem
nach Vorgaben der Zentrale bestimmte Regale mit bestimmten (z.B. neuen)
Warengruppen anders eingerdumt werden mussen als bisher. Dazu macht die
Zentrale genaue Vorschlage und gibt exakte Bilder vor. Wirde man diese als
Anweisung interpretieren, kdme man alleine schon deshalb in Schwierigkeiten,
weil naturlich jede Filiale (etwas) andere raumliche Bedingungen aufweist. Es gilt
also abzuwagen und die Vorschldge den jeweils gegebenen Bedingungen anzu-
passen. Dazu ist es notig, sich mit der konkreten Vorgabe vertraut zu machen
und zu verstehen, worin der gemeinte Sinn dieser Vorgabe liegt. Erst dann kann
man die eigentliche Intention ,hinter” der Vorgabe flexibel umsetzen. Man lernt
dabei, ob man will oder nicht, sehr viel tber Marketing, Aufmachung, Firmen-
strategie usw.

Qualitdtsentwicklung und stindige Verbesserung als Lernform: In den dm-
Filialen wird unter dem Namen ,Zielvereinbarung im Team” (ZiT) regelmaBig
eine Form der Teambesprechung praktiziert, die zwei Aufgaben hat: erstens sich
gemeinsam darUber zu verstandigen, wie man die verschiedenen in der Filiale
selbst zu gestaltenden Ablaufe angehen mochte. Zweitens kritisch auf die tat-
sachlichen Verhéltnisse in dieser Filiale zu blicken, Schwachstellen und Abwei-
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chungen von den eigenen Zielsetzungen zu erkennen und fir Verbesserungen
zu sorgen. Themen sind z.B.: Wie kriegen wir neue Kunden in unsere Filiale? Wie
kénnen wir die Arbeit so organisieren, dass mehr Kapazitat fir die Kunden-
betreuung freisteht? Wie kbnnen wir die Zeit, die durch bei der Zentrale ange-
siedelte Aktivititen gewonnen wird, fir unseren Service nutzen? Wie kénnen
wir unseren Kunden Neuerungen noch besser nahe bringen? Was konnen wir
tun, um unsere Kunden noch besser zu pflegen? Wie kénnen wir Ordnung und
Ubersicht im Laden verbessern? Wie kénnen Engpdsse in den Géngen vermie-
den werden? Wie kdnnen wir unsere Kundenberatung verbessern, wie unsere
Werbung ? Wesentlich ist, dass die Filialmitarbeiter, nicht nur der Filialleiter, in
diesen Fragen von sich aus aktiv werden, Ideen entwickeln usw., und zwar auf
systematischer Grundlage, indem sie sich in diesen Fragen gezielt ,weiterbil-
den”. Dabei sollen sie die eigene Filiale und das eigene Verhalten im Laden kri-
tisch im Auge haben und sich fragen, was man hier anders und besser machen
konnte. SchlieBlich gibt es in den Filialen den Freiraum, etwas nach Riicksprache
mit dem Team bzw. der Filialleitung auch tatsachlich auszuprobieren und dies
gemeinsam auszuwerten. Dadurch werden diese Veranstaltungen, obwohl for-
mal ganz auf Fragen der Arbeit bezogen, faktisch zu Medien des individuellen
und gemeinsamen Lernens. Darliber hinaus findet zugleich ein Lernprozess auf
einer ganz personlichen Ebene statt: Die Mitarbeiter Gbernehmen Mitverantwor-
tung. Sie lernen, Zusammenhdnge zu verstehen, handeln ,unternehmerisch”,
scharfen ihr Wahrnehmungsvermdgen und beginnen, selbst zu Subjekten der
Innovation und Unternehmensentwicklung zu werden.

Der Alltag als Kreativitdtsibung: Es gehdrt zum dm-Konzept, dass alle Mitarbei-
ter im Verkauf (nicht nur die Filialleiter) den Markt und das Umfeld standig im
Auge haben, neue Ideen entwickeln, die eigenen Methoden verbessern usw.
Dazu mussen sie standig neue Anregungen von auBen bekommen (Fachzeit-
schriften, AuBenkontakte, systematische Mitbewerberbeobachtung - z.B. auch
im Urlaub Anregungen aufnehmen). Sie sollten mit der bekannten, Kreativitats-
techniken entnommenen Frage leben: Was immer mir begegnet — wozu regt es
mich in meiner Vertriebsaufgabe an?

Eine wichtige Lernquelle sind in diesem Zusammenhang alle Verdnderungen,
Trends, Entwicklungen im lokalen, gesellschaftlichen Umfeld: Was findet da
statt, welche Sorgen haben die Leute, was konnte dies fir unsere Filiale heiBen,
was kdnnen wir daraus machen? Fir (interessierte) Mitarbeiter ist es eine stan-
dige Lernaufgabe, Veranstaltungen zu besuchen, bei denen solche Informatio-
nen gegeben und diskutiert werden, mit Fachleuten zu reden, Medien zu verfol-
gen — immer in Verbindung mit der permanenten Arbeitsaufgabe, solche Ver-
anderungen fir die eigene Filiale auszuwerten und in praktische Handlungen
umzusetzen.
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Gemeinsames Auswerten von Erfolgskontrollen: Die Filialen erhalten monatlich
eine nach Layout-Bereichen aufgeschlisselte Auswertung der Abverkaufszahlen
mit Vergleichen zum Vormonat sowie zum gleichen Monat des Vorjahres. Die
Filialleiter geben diese Zahlen grundsatzlich an die zustandigen Mitarbeiter wei-
ter und besprechen diese , Layoutbereich-Strukturanalyse” (LBS) mit ihrem Team.
So kennt jeder die Verkaufsentwicklung seines Bereichs ebenso wie die der gan-
zen Filiale und kann beim Planen von entsprechenden MaBnahmen mitwirken.
Dadurch weif3 jeder, wo sein Bereich steht, und er kann die Wirkung von evtl.
MaBnahmen genau beurteilen. Jede LBS ist also ein Detektor fir sinnvolle bzw.
notwendige VerbesserungsmaBnahmen und eine Art Spiegelung fir die Wirk-
samkeit der in der Vergangenheit ergriffenen MaBnahmen. Damit ist auch so
etwas wie eine Lernzielkontrolle eingerichtet; sie erweitert die Erfahrungsbasis
aller Mitarbeiter und verbessert im Lauf der Zeit das Gefihl fur sinnvolle und
relevante MaBnahmen. Ahnliches gilt fiir andere Erfolgskontrollen, wie etwa die
standige Inventur oder die in groBeren Abstanden durchgefiihrten Kundenbe-
fragungen. Wichtig dafir, dass diese Instrumente zu Lernformen werden, ist,
dass sie fUr alle Mitarbeiter zuganglich sind und gemeinsam im Team bespro-
chen und ausgewertet werden.

Voneinander lernen: Im Anschluss an diese Auswertungen von Erfolgskontrollen
kann noch eine weitere Lernform praktiziert werden (die allerdings oft auf emo-
tionale Barrieren trifft): Die Erfolgskontrollen enthalten in der Regel Vergleichs-
zahlen mit anderen Filialen, so dass man weif3, wer in welchem Bereich besser
abgeschnitten hat, wer schlechter. Damit ist prinzipiell eine Art Benchmarking
maoglich, bei dem man im Rahmen einer Begehung genauer untersuchen kann,
was z.B. die Besten einer Rubrik anders machen als man selbst, und sich so An-
regungen fur die Weiterentwicklung der eigenen Filiale holten.

Lernen a la carte und just in time — Fragenwerkstatt: Nicht alle in der Arbeit
auftauchenden Fragen, Probleme und Ideen kénnen auch von den Mitarbeitern
selbst bzw. im Team beantwortet werden, sondern bendtigen einen speziellen
LForschungsraum”, also die Mdglichkeit, gezielt nach Informationen zu suchen,
auch den Austausch mit Experten, um sich intensiver mit dem Thema zu be-
schaftigen. Deshalb hat dm die Moglichkeit einer ,Off-the-Job”-Lernform ge-
schaffen, die so genannte Fragenwerkstatt. Im offiziellen Weiterbildungskatalog
des Unternehmens werden, inhaltlich nicht ndher benannt, Termine flr eine
solche offene Fragenwerkstatt reserviert, mit einem sehr allgemeinen Rahmen-
thema (z.B. ,Fihrung”). Alle, die sich fir dieses Rahmenthema interessieren,
kdnnen - bis vier Tage vor dem Termin — konkrete Fragen aus ihrem Arbeitsall-
tag mitteilen. Die Werkstatt selbst lduft methodisch nach den Prinzipien von sog.
Open-Space-Seminaren ab, geht also spontan aus den mitgebrachten Problemen
und Lernbedrfnissen hervor, unmittelbar riickgebunden an die Praxis. Im Prin-
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zip ist eine solche Werkstatt ein ganz offener Rahmen, innerhalb dessen das
besprochen, gelernt, gelbt, erfragt, hinterfragt, diskutiert werden kann, was
den Teilnehmern aktuell auf den Nageln brennt. Die Form, in der gelernt wird,
ergibt sich stets aus dem, was fir die mitgebrachten Fragen angemessen und
sinnvoll ist: ein Referat eines Fachmanns auf diesem Gebiet, eine gemeinsame
Ubung, ein Erfahrungsaustausch, die Selbsterarbeitung eines Themas etc. Alles
soll lebendig, vielfaltig und beweglich bleiben — vor allem ganz eng an den wirk-
lich aktuellen Fragen, Sorgen, Néten der Mitarbeiterinnen und -mitarbeiter.

14.2.3 Lernfeld 3: Personliches und berufliches Lernen der Mitarbeiter -
die Arbeit als Basis individueller Entwicklung

Zuletzt ging es vor allem um solches Lernen, das sich auf die Verbesserung und
Weiterentwicklung der eigenen Arbeit bezog. Bei diesem dritten Lernfeld geht
es nun primar um die Weiterentwicklung der Mitarbeiter selbst, um die Erweite-
rung ihrer personlichen Handlungskompetenzen. Beides hangt selbstverstandlich
eng miteinander zusammen. Es macht aber fir die Lernsituation doch einen
erheblichen Unterschied, ob sie sich primar auf die Losung bestimmter beruf-
licher Probleme und Herausforderungen richtet oder darauf, dass sich der Mitar-
beiter unabhangig von einer unmittelbaren beruflichen Herausforderung selbst
weiterentwickelt. Dabei sind drei Lernebenen zu unterscheiden:

e Auf der ersten Ebene geht es um die Verarbeitung personlicher Lernheraus-
forderungen in der Arbeit und den Wunsch, sich personlich zu perfektionie-
ren: Ein Mitarbeiter erlebt, dass er etwas nicht richtig oder gut genug kann,
und mochte sicherer oder besser werden.

e  Auf der zweiten Ebene geht es um die Vorbereitung auf bestimmte beruf-
liche Handlungssituationen, also um Einarbeitung und auf zukinftige Auf-
gaben und Positionen bezogene Fortbildungen.

e Auf der dritten Ebene schlieBlich geht es um die Weiterentwicklung der
allgemeinen Handlungskompetenzen der Mitarbeiter selbst, um die Ent-
wicklung ihrer Personlichkeit in Form von so genannten ,Schlisselqualifika-
tionen”, also um ,Personlichkeitsbildung”.

Lernebene 1: Individuelle Verbesserung

Diese erste Lernschicht ist noch eng an bestimmte Arbeitsaufgaben und
-situationen gebunden und ergibt sich aus ganz individuellen Arbeitserfahrun-
gen. Sie ist deshalb auch nicht standardisierbar oder regelbar, sondern ergibt
sich im Einzelfall, aufgrund individueller Voraussetzungen und Lernbedarfe.
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Dieses Lernen kann durch Selbstbeobachtung und Selbstkritik, aber auch durch
kritische Hinweise anderer ausgeldst werden. Es hdangt wesentlich von der indi-
viduellen Bereitschaft ab, die nicht erzwungen, aber durch die Gestaltung eines
lernforderlichen Klimas erleichtert werden kann.

Lernfreundliche Fehlerkultur, lernforderliches Klima: Da auch im personlichen
und sozialen Kompetenzbereich primar durch schlechte Erfahrungen gelernt
wird, missen solche auch mdglich sein. Es bedarf somit eines Freiraums, um
Fehler machen zu dirfen, einer Fehlerkultur, die in Fehlern einen Anlass und eine
Chance zum Lernen sieht. Gerade personliche Krisen sind oft auBerordentlich
fruchtbare Lern-Wendepunkte. Man muss oft kraftig ,auflaufen”, wenn auf
dieser Ebene gelernt werden soll. Das verlangt, dass im Team ein Klima person-
licher Anerkennung, gegenseitiger personlicher Wertschdatzung und des Ver-
trauens herrscht. Nur dann kénnen gerade die negativen Rickmeldungen von
Kollegen, die oft die entscheidenden Lernimpulse geben, Uberhaupt wirksam
werden. Teamkonflikte dagegen fihren meist direkt zur Informationszurtickhal-
tung bzw. zur Ausgrenzung von Mitarbeitern aus dem gemeinsamen Kommuni-
kationsfluss und sind daher in hohem MaBe lernfeindlich. Bewusst geférdert
wird diese Lernvoraussetzung bei dm zum einen durch das Model/ des Filialler-
ters: Handelt er selbst konsequent in einem Klima der persdnlichen Anerken-
nung, des Verstandnisses und des lernforderlichen Umgangs mit Fehlern, setzt
dies MaBstabe auch fir die entsprechenden Verhaltensweisen im Team. Zum
anderen werden bei dm intensiv die sozialen Beziehungen unter den Teammit-
gliedern gepflegt, um jenes lernférderliche Klima zu ermdglichen. Es ist so ein-
fach wie anspruchsvoll: Die Mitarbeiter mussen ,sich moégen” und gerne zur
Arbeit kommen, einfach weil sie sich freuen, sich zu sehen. Dafiir raumt das
Unternehmen dm ihnen faktisch sehr viel Zeit zur informellen Kommunikation
ein.

Vorgesetzte als Lernbegleiter: Eine zweite Lernform, die dem Lernen im Sinne
der individuellen Verbesserung wesentlich hilft (allerdings nicht nur diesem Ler-
nen), ergibt sich mit der Rolle der Vorgesetzten als Lernbegleiter. Nach dem
Verstandnis des Unternehmens haben Vorgesetzte weniger die Aufgabe, das
Verhalten der Mitarbeiter durch direkte Anweisungen zu steuern bzw. Fehlver-
haltensweisen durch entsprechende Anordnungen zu unterbinden, sondern von
ihnen wird erwartet, dass sie ihren Mitarbeitern helfen, das, was sie tun sollen
oder wollen, bzw. das, was sie in ihrem Handeln verandern sollen oder wollen,
zu /ernen. Lernen heiBt dabei: sein Handeln aus eigener Kraft und Einsicht und
nicht aufgrund duBerer Regeln oder Befehle, also frei ausfiihren oder verandern
zu koénnen. Dazu sollen die Vorgesetzten ein Verstandnis als Lernbegleiter ent-
wickeln. Macht beispielsweise ein Mitarbeiter etwas falsch, sollte der Vorgesetz-
te ihn dafir nicht einfach tadeln oder bestrafen. Seine Aufgabe ist es vielmehr,
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sich zu Uberlegen, wieso dieser Mitarbeiter das falsch gemacht hat und wie er
lernen konnte, es richtig zu machen. Lernbegleitung von Mitarbeitern umfasst
vier Aufgabenfelder:

- helfen, einen Lernbedarf zu erkennen und anzuerkennen;
- Lernwege erschlieBen und Lernprozesse in Gang setzen;
- flr angemessene Lernumgebung und Lernorganisation sorgen;

- Lernprozesse unterstltzen und Uber Lernklippen helfen.

Der Vorgesetzte als Lernbegleiter denkt also nicht nur in Arbeitsablaufen und
-ergebnissen, sondern auch in Lernbedarfen und Lernprozessen, und er weil3,
wie er geeignete Lernsituationen schaffen und nutzen kann. Er gibt keine Ant-
worten, ohne dass gefragt worden ware, und dann auch nur, wenn der Lernen-
de die Antwort nicht selbst bzw. nur auf unproduktiven Umwegen herausfinden
kann. Lernbegleitung heit im Allgemeinen: nicht inhaltliche Beratung zum
Sachproblem, sondern Beratung Uber den Weg, auf dem der Mitarbeiter seine
Fragen selbst beantworten kann. Es wird der Lernprozess beraten, nicht der
Problemldsungsprozess. Bei dm werden die Vorgesetzten — insbesondere auch
die Filialleiter und Gebietsverantwortlichen — gezielt auf diese Aufgabe der Lern-
begleitung vorbereitet.

Lernebene 2: Persdnlich-berufliche Entwicklung der Mitarbeiter

Die zweite Lernschicht bezieht sich auf die persdnliche Vorbereitung auf zukinf-
tige berufliche Anforderungssituationen, auf das berufliche Fortkommen des
Einzelnen, auf den Wunsch, nicht bei dem stehen zu bleiben, was man gerade
macht und kann, sondern sich auch fachlich-beruflich weiterzuentwickeln. Ler-
nen ist fir Mitarbeiter nicht nur aus betrieblichen Griinden wichtig — um auf
dem Laufenden zu bleiben, neue Entwicklungen mitzubekommen usw. —, son-
dern auch fir ihre ganz personliche berufliche Entwicklung. Das Unternehmen
dm vertritt die Auffassung, geradezu eine Verantwortung fur diese Entwicklung
seiner Mitarbeiter zu haben: Sie gilt als ein Unternehmensziel. Nur dann kénne
man auch erwarten, dass die Mitarbeiter Interesse fir das Unternehmen auf-
bringen. Daflir gibt es bei dm vielfaltige Lernformen:

Einarbeitung neuer (Filial-)Mitarbeiter: Bei dm existiert ein Einarbeitungskonzept
far neue Mitarbeiter, das sich ausschlieBlich auf Vorgehensweisen des non-
formalen Lernens stltzt, d.h. bewusst gestaltete Realarbeitssituationen fir das
Lernen aufbereitet. Ziele der Einarbeitung sind:
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e alle Arbeiten in der Filiale kennen und ausiben lernen (bei Spezialkraften:
alle eigenen Arbeiten beherrschen lernen), angrenzende und vor allem die
Arbeiten ,interner Kunden” kennen lernen;

e den Gesamtzusammenhang des Filialablaufs verstehen;

e dm-Philosophie und dm-Spezialitdten kennen lernen, insbesondere Kunden-
und Mitarbeitergrundsatze;

e  das Gesamtunternehmen kennen lernen, ,dm-Mitarbeiter” werden;
e sichins Filialteam integrieren;

e (bergreifendes Netzwerk bilden bzw. Teil Gbergreifender Netzwerke wer-
den.

Zum Erreichen dieser Ziele existieren ein genauer Einarbeitungsplan und sorgfal-
tig ausgearbeitete Einarbeitungsunterlagen. Jeder neue Mitarbeiter bekommt
einen erfahrenen Mitarbeiter als Paten, im Ubrigen ist der Filialleiter sein Lern-
begleiter. Die inhaltlich-fachliche Einarbeitung erfolgt (dhnlich wie bei der Lehr-
lingsausbildung) anhand ausgewahlter realer Aufgabenstellungen. Hinzu kom-
men gezielte Aktivitdten zur Integration des neuen Mitarbeiters ins Team, zum
Vertrautwerden mit den dm-Besonderheiten (durch aktive Teilnahme) und zur
Verinnerlichung der dm-Philosophie und -kultur. Wesentliches Instrument der
Lernbegleitung sind regelmaBige Zwischen- und Auswertungsgesprache mit
dem ,Paten” bzw. Filialleiter. Ferner werden gezielt Gelegenheiten geschaffen,
um Mitarbeiter anderer, z.B. regional benachbarter Filialen kennen zu lernen.
Die Einarbeitung endet nach der Probezeit in einem formellen Feedback-
Gesprach zwischen neuem Mitarbeiter und Filialleiter. Dies ersetzt bei dm die
Personalbeurteilung und ist dialogisch angelegt: Sowohl der Beurteilte als auch
der Beurteilende beurteilen anhand standardisierter Fragen sowohl sich selbst als
auch die Arbeitsweise des anderen. Das kommt dem nahe, was in anderen Un-
ternehmen unter dem Titel ,Mitarbeiterentwicklungsgesprach” praktiziert wird.

Der Lernweg zum Filialleiter: Filialleiter haben bei dm eine wichtige Schllssel-
position mit hohen Kompetenzanforderungen inne, die man aber nirgends
.formal” lernen kann. Friihere Versuche, eine Filialleiterqualifizierung in Seminar-
form aufzubauen, scheiterten, weil nach Ubereinstimmender Beurteilung aller
Absolventen nach einigen Jahren Erfahrung als Filialleiter ,das, worauf es wirk-
lich ankommt, dort nirgends gelernt werden kann” Deshalb findet die Qualifi-
zierung zum Filialleiter heute ausschlieBlich in der Arbeit statt: Jede Mitarbeite-
rin, die eine - in der Regel mehrjéhrige — Erfahrung in der Filiale gesammelt hat
und mehr Verantwortung tbernehmen mochte, kann sich um die Teilnahme an
der so genannten Mitarbeiter-Lernzeit bewerben. Sie kann dazu auch von ihrer
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Filialleitung vorgeschlagen werden. Wird ihre Bewerbung akzeptiert, bedeutet
dies, dass sie nach einem festen Plan, aber in einem offenen Prozess /n der Ar-
beit alles lernt, was man als Filialleiter alles wissen und kdnnen muss. Im Sinne
der Grundidee von ,Lernen in der Arbeit” fihrten sie dazu im Laufe einer lange-
ren, aber nicht genau definierten ,Lernzeit” nach und nach samtliche Aufgaben
eines Filialleiters (die dieser ihnen nach Absprache Ubertragt) verantwortlich aus.
Das dazu notige Wissen und Kénnen lernten sie dabej; also indem sie die Auf-
gaben selbststandig ausfihrten. Die Aufgaben sind in einem Lernpass zusam-
mengestellt, der zugleich als Leitfaden und Hilfe und zum Uberblick Gber den
Lernstand des Mitarbeiters in der Lernzeit dient. Dafir, dass dieser Lernpass
nach und nach ,abgearbeitet” wird, ist der Mitarbeiter selbst verantwortlich. Im
Unterschied zur Lehrlingsausbildung muss er selbst sich darum kiimmern, dass
er die im Lernpass verzeichneten Aufgaben auch Ubertragen bekommt, wenn
der Filialablauf es zuldsst. Der Filialleiter hat die Aufgabe eines Lernbegleiters,
der den Lernprozess des Mitarbeiters unterstltzt und nach Bedarf berat, in re-
gelmaBigen Abstanden ein Mitarbeiterentwicklungsgesprach und, am Ende der
Lernzeit, ein Abschlussgesprach mit ihm fuhrt.

Alle Aufgaben fir alle: Nach der Einarbeitungszeit droht fir Mitarbeiter, die
nicht stellvertretende Filialleiter werden, eine Stagnation in ihrer persoénlichen
Entwicklung: Die zunachst neue und interessante Arbeit wird Routine. Zwar
bleibt der Umgang mit den Kunden stets unplanbar und voller Uberraschungen,
aber auch daran gewdhnt man sich. Aufgaben, die besonders ,lernhaltig” sind —
wie alle dispositiven, Planungs-, Organisations- und Gestaltungsaufgaben -, sind
traditionell ,Fiihrungsaufgaben” und damit dem Filialleiter vorbehalten. Auch
hier geht dm einen anderen Weg: In den fortgeschrittenen Filialen sorgen die
Filialleiter dafiir, dass mdglichst alle Mitarbeiter ihre Tagesvertretung Uberneh-
men und mit der Zeit samtliche Filialleiteraufgaben - bis auf die Mitarbeiterfih-
rung - ausfihren kénnen. Das geschieht wiederum in der Arbeit: Am Morgen,
vor der Ladendffnung (oder noch am Vorabend), gibt es eine kurze Mitarbeiter-
besprechung, in der alle heute anfallenden Aufgaben (einschlieBlich der des
Filialleiters) gesammelt und an alle verteilt werden. Dabei gibt es keine Unter-
schiede zwischen ,hoheren” und ,niederen” Tatigkeiten. Potenziell kann jeder
jede Aufgabe bekommen, jeder darf alles probieren. Der Filialleiter achtet dar-
auf, wer was schon oft gemacht hat, ermuntert diejenigen, die eine bestimmte
Aufgabe noch nicht kennen, bietet seine Lernbegleitung an und behdlt den
Uberblick tber die verschiedenen ,Ausbildungsstinde”. Grundsatzlich wird es
anerkannt, wenn sich einer an eine Aufgabe nicht herantraut, wie es auch sein
kann, dass der Filialleiter bei Engpassen zeitweise an der Kasse aushilft. Auf
diese Weise werden langfristig alle (fest angestellten) Mitarbeiter befahigt, alle
anfallenden Tatigkeiten auszuflhren. Das ermoglicht nicht nur allen Mitarbei-
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tern eine immer wieder interessante Arbeit, damit hohere Zufriedenheit und
Motivation bei kontinuierlicher Entwicklung und Erhalt der Lernfdhigkeit. Es
bedeutet auch fur die Filiale einen kaum zu Uberschatzenden Flexibilitdtsgewinn
und fUr den Filialleiter eine enorme Entlastung: Er macht sich im Prinzip ,Uber-
flissig”, was paradoxerweise bedeutet, dass er nun endlich Zeit hat, sich auf
seine eigentlichen Fihrungsaufgaben zu konzentrieren und den Kopf frei zu
haben flr neue Gedanken. Lernforderlich ist offenbar ein Vorgesetztenverhal-
ten, das den Mitarbeitern die Initiative lasst, sie darin unterstitzt und darauf
achtet, was sie fir ihre Arbeit brauchen, wo sich soziale Schieflagen abzeichnen,
um dann zu intervenieren (,Fihrung als Dienstleistung”). Oder, wie eine Filiallei-
terin das ausdriickte: ,/ch schiebe nur, was die Leute ziehen.” Druck von oben
dagegen ist lernfeindlich.

Aufgabendelegation. Im Vorfeld dieser ziemlich radikalen Lernform gibt es auch
noch die ,abgeschwéachte” Form der Aufgabendelegation. Die normale Tatigkeit
eines Filialmitarbeiters wird z.B. ausgeweitet (Job-Enrichment), wenn der Filiallei-
ter bei einem Mitarbeiter den Eindruck hat, dieser misste wieder einmal neu
gefordert werden. Dazu kann er die Arbeit fur die Mitarbeiter immer wieder
gezielt mit ,Lernherausforderungen” anreichern: Tagesvertretung, Stellvertre-
teraufgaben, Einbeziehen des Mitarbeiters in Planungen und betriebswirtschaft-
liche Auswertungen usw. Dies erfordert ein gewisses Umdenken, denn selbst-
verstandlich waren solche Lernprozesse im Sinne eines kurzfristigen 6konomi-
schen Denkens ,nicht notwendig”. Aber auf das standige Lernen bzw. die stan-
dige Weiterentwicklung der Mitarbeiter bezogen sind 6konomische Denkansat-
ze im Sinne einer Aufwandsminimierung fehl am Platz. In langerfristiger Be-
trachtung sind solche Lernprozesse vielmehr wertschdpfend.

Waagerechte Karrieren. Eine weitere, Uber die Alltagsroutine hinausgehende, in
manchen Filialen praktizierte organisatorische Vorkehrung wirkt sich ebenfalls
entwicklungsforderlich aus: Der Filialleiter legt mit dem Team nach individuellen
Interessen Innovationsfelder fest, flr die immer ein Mitarbeiter kontinuierlich
zustandig ist. Diese Felder kdnnen ganz individuell nach Interessen zugeschnit-
ten werden (z.B. EDV, Unternehmensorganisation, Marketing und Vertrieb,
Mitarbeiter 0.A.). Der zustidndige Mitarbeiter muss dann mit den entsprechen-
den Abteilungen in der Zentrale Kontakt halten und an einschlagigen Meetings
teilnehmen. Gibt es eine Neuerung auf diesem Gebiet, hat er die Verantwor-
tung, sich damit intensiv zu beschaftigen, Hintergriinde zu verstehen, sich mit
Kollegen aus anderen Filialen abzusprechen, Informationen zu verarbeiten usw.
Er ist dann derjenige, der in der Pflicht steht, die Neuerung den Kollegen klar zu
machen und sie u.U. darin zu schulen.
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Lernebene 3: Personlichkeitsentwicklung

Bei dieser dritten Lernebene geht es um die Weiterentwicklung der Mitarbeiter
als Personlichkeit, um das Erlernen personlicher und sozialer Handlungskompe-
tenzen - eine Lernebene, die bei dm-drogerie markt auch unabhangig von den
Anforderungen einer bestimmten Arbeit eine groBe Rolle spielt. Das beginnt mit
dem Hineinsozialisieren in die typische dm-Kultur mit ihren hohen Anforderun-
gen an Selbststandigkeit, Mitverantwortung und Eigeninitiative. Es hat einen
Schwerpunkt in den Kompetenzen zur Kundenberatung, und es findet sich in
den hohen Erwartungen an Kommunikations- und Kooperationsfahigkeiten in
diesem Unternehmen. Hier zeigt sich eine Besonderheit der dm-Unternehmens-
philosophie: Diese betont, dass die Entwicklung des Unternehmens nur méglich
ist unter der Voraussetzung der personlichen Entwicklung seiner Mitarbeiter zu
Initiative, Selbststandigkeit, Mitverantwortung und Mitdenken. Deshalb liegt es
gerade im Interesse des Unternehmens, die nicht direkt arbeitsbezogene Per-
sonlichkeitsbildung seiner Mitarbeiter zu fordern und damit die persdnlichen
Voraussetzungen zu schaffen bzw. zu stérken, die letztlich (Gber diesen ,,Um-
weg”) auch wieder dem Unternehmen zugute kommen — aber eben nicht nur
ihm, sondern auch der Personlichkeitsbildung der Mitarbeiter.

Es ist bekannt, dass sich die Bildung solcher personlicher Fahigkeiten jeder Form
der Unterweisung oder Belehrung entzieht, sondern offenbar ausschlieBlich
durch Handeln, d.h. aus der (eigen)tdtigen Auseinandersetzung mit der Welt
und der daraus hervorgehenden Selbsterfahrung und ggf. Selbsterziehung, in
Gang kommen kann. Im Rahmen formalen Lernens bietet das Unternehmen
zwar auch fur diese Lernschicht ,personlichkeitsbildende” Seminare an (in denen
u.a. stark mit kinstlerischen Handlungsformen gearbeitet wird). Seit einiger Zeit
bemht es sich jedoch verstarkt darum, /n der Arbeit selbst solche Situationen zu
schaffen, in denen jene Kompetenzen gelernt werden kénnen. Damit wird hier
das Lernen in der Arbeit fir die Arbeit, das wir bisher betrachtet haben, erganzt
durch ein Arbeiten fir das (personliche) Lernen:. Die Arbeit wird als Entwick-
lungsmedium begriffen und genutzt, und zwar fir eine Entwicklung der Person-
lichkeit, die nicht neben den Unternehmensinteressen liegt, sondern letztlich
gerade durch wohlverstandene Unternehmensinteressen nahe gelegt wird.
Auch das ist Teil der dm-Unternehmensphilosophie: Das Unternehmen wird
nicht vom Management weiterentwickelt, sondern von all seinen Mitarbeitern —
weshalb die Unternehmensentwicklung eng gekoppelt ist an deren personliche
Entwicklung.

Was zundachst vor allem schon klingt, hat bei dm immerhin zu einigen konkreten
betrieblichen Formen gefihrt, die zwar explizit der Entwicklung des Unterneh-
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mens dienen, informell jedoch nur wirksam werden kénnen, wenn die Mitarbei-
ter sich auch personlich verandern bzw. weiterentwickeln. Unternehmensent-
wicklung erfolgt so nicht ,aufgesetzt” von oben, sondern ist gebunden an die
Personlichkeitsentwicklung ,von unten”. Diese wird wiederum dadurch moglich,
dass sie durch entsprechende Arbeitssituationen nach dem Prinzip des Férderns
durch Fordern gefordert wird. Wir stellen einige der konkreten Formen dar, die
es bei dm fir diese Lernebene gibt. Sie veranschaulichen besonders gut die ,,Or-
ganisation des Informellen” im Lernen:

Personlichkeitsbildende Arbeitsorganisation: Zunachst sei daran erinnert, dass
zahlreiche Aspekte der Arbeitsgestaltung, die im Zusammenhang mit anderen
Lernformen beschrieben wurden, selbstverstandlich auch im hier gemeinten
Sinne wesentliche Beitrage zur individuellen Personlichkeitsentwicklung der
Mitarbeiter leisten. Erinnert sei vor allem an die Fihrungskonzeption (,,Empfeh-
lungskultur”, ,Dialogische Fihrung”), die den Mitarbeiter bewusst als mindigen
Partner anspricht — und ihn dadurch provoziert, einer zu werden. In diesem
Sinne ,personlichkeitsbildend” wirken zweifellos auch die weiten Handlungs-
spielrdume, die jedem Mitarbeiter eingerdumt werden, die Mdglichkeiten zur
individuellen Initiative, die Offenheit fir neue Ideen und die Entfaltungsmaoglich-
keiten, die man jedem Mitarbeiter einzuraumen versucht. Kaum eine Vorgabe
.von oben” versteht sich als unbedingte Handlungsanweisung (wenn sie auch
mitunter immer noch so verstanden wird), sondern eher als Aufforderung und
Anregung, sich seine eigenen Gedanken zu machen und alles zu dndern, wenn
es nicht passt. Das fordert Mut, Eigenstandigkeit und Selbstbewusstsein. Es
muss keineswegs alles einheitlich sein — aber es gibt einen Rahmen, innerhalb
dessen Raum zum Experimentieren und individuellen Gestalten bleibt. Wesent-
liche Anregungen zu einer personlichkeitsbildenden Entwicklung gehen auch
von den hohen sozialen Anforderungen dieser Arbeitsorganisation aus: von der
Bedeutung, die der Begegnung mit den Kunden zugewiesen wird — mit all der
dazu notigen Scharfung der sozialen Wahrnehmung und der Fahigkeit, mit of-
fenen Situationen, Unwéagbarkeiten und Ambivalenzen umgehen zu konnen.
Und dies gilt auch fir die vielfaltigen kommunikativen Anforderungen im Team.

Mitarbeiter-Einsatzplanung — Lernen durch Planungsverantwortung. Exempla-
risch fir den dm-typischen Versuch, durch bestimmte organisatorische MafB-
nahmen, die der originellen Lésung eines organisatorischen Problems dienen,
zugleich und bewusst einen Raum fir informelles personlichkeitsbildendes Ler-
nen zu schaffen, sei die Mitarbeitereinsatzplanung (MEP) genannt. In allen dm-
Filialen muss das gesamte Team tégliche und wochentliche Offnungszeiten ab-
decken, die weit Uber den individuellen Wochenstundenumfang hinausgehen.
AuBerdem muss Ricksicht genommen werden auf die unterschiedlichen Kun-
denfrequenzen zu verschiedenen Zeiten, die verschiedene Mitarbeiteranwesen-
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heiten verlangen. Diese Einsatzplanung erfolgt bei dm nicht durch den Filiallei-
ter, sondern gemeinsam im Team. Fir den Folgemonat wird ein Kalender mit
den Anwesenheitsbedarfen im Aufenthaltsraum ausgehangt. Bis zu einem be-
stimmten Stichtag tragt jeder Mitarbeiter ein, wann er arbeiten mochte. In man-
chen Filialen gibt es ein System der wechselnden Reihenfolge des Eintragens.
Jeder ist in der Situation, seine Eigeninteressen mit den Interessen der Kollegen
und dem Bedarf der Filiale zu vereinbaren. Jeder muss also mitdenken, den Ge-
samtzusammenhang Uberschauen, abwdgen, Kompromisse finden, sich abspre-
chen — und er Ubernimmt Verantwortung dafir, dass der Betrieb der Filiale op-
timal aufrechterhalten werden kann. Dies ist ein Beispiel fir eine betriebliche
MaBnahme, die ein klares Sachziel hat, aber bewusst mit einer Nebenfunktion
far das Lernen eingerichtet wurde: Die Unternehmensleitung verfolgte mit die-
sem Planungssystem die Absicht, die Mitarbeiter zur Selbststandigkeit und zur
Mitverantwortung zu ,erziehen”, ihnen einen praktischen Einblick in unterneh-
merische Aufgaben zu ermdglichen und ihnen zugleich ein Feld fir praktisches
soziales Lernen zu er6ffnen.

Controlling als Lernform - Die Wertbildungsrechnung (WBR): Explizit zur ,Ent-
wicklung der Fahigkeiten und des Bewusstseins der Mitarbeiter” — also als Lern-
form flr ,unternehmerisches Denken” — hat dm-drogerie markt einen eigen-
standigen Ansatz fir das Controlling entwickelt. Dieser wird in allen Bereichen
des Unternehmens - also auch in allen Filialen - ,,von unten”, d.h. von den Fili-
alleitern, idealerweise unter Einschluss der Mitarbeiter praktiziert. Tertialsweise
planen die Filialen zunachst ihre wirtschaftliche Zukunft, monatlich erhalten sie
eine Auswertung ihrer tatsachlichen Ergebnisse. Die Mitarbeiter missen sich
somit also vorausschauend dartber klar werden, wie sie in ihrer Filiale weiter
vorgehen wollen, d.h., sie GUbernehmen wunternehmerische Initiative. Anhand
differenzierter Zahlen aus der Vergangenheit konnen sie zunachst festsetzen,
welche Umsatzerldse sie anstreben und mit welchem Deckungsbeitrag sie rech-
nen. Das heit z.B. auch, sie mUssen sich dartber klar werden, mit welchen
wirtschaftlichen Auswirkungen bestimmter Aktionen und Aktivitdten sie rech-
nen. Ferner planen sie, welche Fremd- und Vorleistungen von anderen Unter-
nehmensbereichen sie beanspruchen wollen bzw. missen. SchlieBlich legen sie
die geplanten Eigenleistungen fest, zu denen auch die geplanten Mitarbeiterein-
kommen zahlen (die also nicht als ,Kosten” wie Energie und Mullabfuhr zu Bu-
che schlagen). Festgelegt werden auch die geplanten Investitionen sowie eine
.Ent-/Verschuldung” genannte Position, in der geplant wird, wie hoch der Be-
trag ist, den diese Filiale anderen, z.B. neuen Filialen zur Verfigung stellen
mochte, bzw. der Betrag, den sie von anderen Filialen zum Ausgleich ihres
Haushalts beanspruchen mochte. In all diesen Positionen ist die Filiale vollig frei
(abgesehen von langfristigen Verbindlichkeiten), aber sie muss ihre Planungen
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ggf. einem Vorgesetzten gegeniber begriinden. Das heiBt: Hier betrachtet sich
in der Tat die einzelne Filiale als selbststandig wirtschaftendes Unternehmen mit
zahlreichen selbststandigen unternehmerischen Entscheidungen (einschlieBlich
der Betrage, die fir Mitarbeitereinkommen ausgegeben werden sollen!), und sie
ist voll verantwortlich fir das, was sie hier plant. Es handelt sich ndmlich nicht
um irgendeine Ubungs- oder Spielsituation, sondern um absoluten Ernst. Einen
Monat spater erfahrt jede Filiale, wie realistisch sie geplant hat.

Anhand negativer Abweichungen kann ein anderer Aspekt unternehmerischen
Handelns einsetzen, namlich der, sich konkrete MaBnahmen einfallen zu lassen,
wie die Unternehmensziele trotz evtl. unglinstiger und unvorhergesehener Ent-
wicklungen noch erreicht werden kénnen. Auch darin sind die Filialen nur durch
die ,Macht des Faktischen” begrenzt.

Es versteht sich, dass durch diese regelmaBige, immer wiederkehrende Ubung
nicht nur eine hohe Identifikation mit der Filiale eintritt, sondern auch ein immer
besseres Verstandnis fir die unternehmerischen Zusammenhange, eine realisti-
sche Einschatzung der eigenen Mdglichkeiten und ein betriebwirtschaftliches
Grundverstandnis. Vor allem aber kommt das Unternehmen dadurch einem
wichtigen Ziel der Personlichkeitsentwicklung naher: Es kdnnen sich unterneh-
merisch denkende Mitarbeiter entwickeln, die in der Lage sind, mit dem Unter-
nehmen mitzudenken, Verantwortung zu Ubernehmen und selbststandig und
selbstverantwortlich zu handeln.

15 Rahmenbedingungen und Effekte des non-formalen und
informellen Lernens bei dm-drogerie markt

15.1 Prinzipien der ,,Organisation des informellen Lernens”
bei dm-drogerie markt

Das ,informelle Lernen”, wie es bei dm-drogerie markt praktiziert wird und stu-
diert werden kann, lasst folgende Prinzipien erkennen:

e Informelles Lernen in der Arbeit stellt sich immer dort spontan ein, wo aus
der Arbeit selbst unerwartete Fragen, Probleme oder Veranderungen her-
vorgehen, die der Mitarbeiter 16sen muss, um seine Aufgabe zu erflllen,
und wo ein Losungsweg gekannt wird, ohne dass die Losung selbst be-
kannt sein muss.

e Die wichtigsten Medien des spontanen informellen Lernens sind Informa-ti-
on und Kommunikation.
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e  Katalysatoren des spontanen informellen Lernens, ohne die der Lernprozess
nicht in Gang kommt, sind die Mdglichkeit zum Ausprobieren und Entde-
cken (Versuch und Irrtum), die Mdglichkeit, sozial anerkannt Fehler zu ma-
chen, und die Moglichkeit, die Wirkungen seiner Handlungen zu erkennen
(Rickmeldungen).

e Um informelles Lernen bewusst und organisiert zu férdern, muss deshalb
zunachst bei der (lernforderlichen) Gestaltung der Arbeit angesetzt werden:
Diese muss aus ihrem alltaglichen Prozess heraus mit Neuem konfrontieren
(darf also nicht nur in Routine bestehen). Das wird bei dm dadurch erreicht,
dass die Mitarbeiter nicht mechanisch vorgegebene Verrichtungen ausfih-
ren, sondern Uberall Aufgaben erfillen missen, die einen Problemgehalt
aufweisen, d.h. die mit Fragen konfrontieren, deren ,richtige” Ldsung nicht
schon von vornherein festliegt. Bei der Gestaltung von lernforderlicher Ar-
beit muss daher darauf geachtet werden, dass darin in irgendeiner Weise
Unbestimmtheiten und gewisse Entscheidungsspielrdume enthalten sind,
dass sie mit Unvorhersehbarem und Neuem konfrontiert — allerdings in Ma-
Ben, so dass keine Uberforderung eintritt, die das Lernen Iahmt. Bei dm ist
dies auf Filialebene vor allem dadurch gegeben, dass die Hauptaufgabe der
Mitarbeiter Uber die ,offenen” Aufgaben Service, Beratung und Prasenta-
tion definiert wird. Hinzu kommt, dass die Verbesserung und Weiterent-
wicklung der Filiale ausdricklich die Aufgabe allerist, nicht nur der Leitung.
Routineaufgaben werden, so weit wie technisch maglich, von der Zentrale
ibernommen bzw. vorgedacht; ihre Umsetzung und Uberwachung wieder-
um, die von den Filialmitarbeitern geleistet werden muss, ist ,,problemhalti-
ge Arbeit”, da sie selbststandig auf die jeweilige konkrete Situation Ubertra-
gen werden mussen. In den Filialen gibt es eine Reihe von Mdglichkeiten
(z.B. durch Delegation von Filialleiteraufgaben), daflir zu sorgen, dass auch
nach langerer Zeit und drohender ,Erfahrungsmonotonie” wieder neue
Lernherausforderungen geschaffen werden kénnen.

e  Zur Losung der in der Arbeit auftauchenden Fragen und Probleme stellt dm
keine festen Standards und Regeln auf, sondern es werden eine Reihe von
offenen Ldsungswegen angeboten, die je nach Art der Frage beschritten
werden konnen. Die wichtigsten sind die Moglichkeit, sich mit Kollegen zu
besprechen bzw. Rat zu holen und gezielt Informationen abzurufen (Hot-
/ine, Handblcher, elektronische Abfrage). Um diese Losungswege beschrei-
ten zu konnen, muss allerdings der prinzipielle Zusammenhang verstanden
sein, was bei dm durch die Ausbildung sowie die aufwandige Einarbeitung
erreicht wird. Eine wichtige, begleitende Hilfe in diesem Zusammenhang
stellt die , Lernbegleitung ” durch die Vorgesetzten dar.
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Information der Mitarbeiter ist bei dm bewusste Managementaufgabe.
Diese Informationen erfolgen aktiv, frihzeitig, ungefiltert und auf verschie-
denen Kanalen, und sie stehen grundsatzlich allen Mitarbeitern offen. Diese
aufwandige Informationspolitik ist offensichtlich eine entscheidende Bedin-
gung dafir, dass rechtzeitig und nachhaltig gelernt werden kann. Verarbei-
ten konnen diese Informationen dagegen nur die Lernenden selbst. Aller-
dings kénnen daflr glinstige Voraussetzungen geschaffen werden: bei dm
in der Form von Informationsaufbereitung, Bereitstellen von Verarbeitungs-
zeit, Fordern der kommunikativen Verarbeitung durch ein ausgepragtes
Besprechungswesen sowie durch Bereitstellen von Beratungsbeziehungen,
Rdumen, Zeit und einem dafir forderlichen sozialen Klima.

Die Pflege eines integrativen, anerkennenden und stltzenden sozialen
Klimas, in dem der Einzelne sich individuell entfalten kann, ist eine der
Hauptaufgaben der Filialleiter. Ihnen kommt hier eine Schlisselrolle zu. Vom
Filialleiter und seinem Flhrungsstil hangt es ab, ob die Mitarbeiter sich get-
rauen, eigene Wege auszuprobieren und neue Experimente zu wagen. Da-
zu gehort auch, dass sich der Filialleiter nicht als ,Problemldser” versteht,
sondern dazu anregt, eigene Ldsungen zu suchen. Im Team muss ein Klima
herrschen, in dem es fUr den Einzelnen kein Risiko darstellt, sich auf Neues
einzulassen oder sich in unbekannte Lernfelder zu wagen. Diese Bedingun-
gen des informellen Lernens hdngen bei dm derzeit noch stark am Filialleiter
als Moderator und Integrator seines Teams. An Hilfsmitteln hat er dafir —
auBer seinem sozialen Geschick — vor allem die Mdglichkeit, alle in die Mit-
verantwortung flr die Filiale einzubeziehen und dadurch das Gefihl von
.Teamgeist” zu fordern. Dafiir sind eine Reihe von dm-typischen Organisa-ti-
onsinstrumenten (ZiT, MEP, WBR, LBS usw.) wichtige Hilfsmittel.

Um die Wirkungen der Handlungen erkennen und damit von ihnen selbst
lernen zu konnen, ist bei dm zum einen wiederum jenes soziale Klima eine
wichtige Voraussetzung, in dem auch personliches Feedback gegeben wer-
den kann. Zum anderen wird dafir Gelegenheit durch informelle und for-
melle Kommunikationsmdglichkeiten geschaffen. Zum Dritten gibt es eine
Reihe von objektivierenden Instrumentarien, mit deren Hilfe Erfolge gemes-
sen und zurlickgespiegelt werden.

15.2 Beobachtbare Effekte der Lernorganisation bei dm-drogerie markt

Da hierlber noch keine systematischen empirischen Untersuchungen vorliegen,
kann nur auf einige Beobachtungen und spontane AuBerungen von Mitarbei-
tern verwiesen werden. Danach kann man feststellen, dass die Mitarbeiter sich
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der weiten Freirdume zum Lernen, die ihnen das Unternehmen einrdumt, be-
wusst sind und dass sie diese im Allgemeinen auch nutzen. Insbesondere wird
immer wieder betont, wie gut man sich informiert fiihle und wie viel man hier
ausprobieren konne. Gerade Mitarbeiter, die von anderen Unternehmen kom-
men, freuen sich Uber die Offenheit und die geringe Formalisierung, denen sie
hier im Unternehmen begegnen. Insgesamt kann man wohl von sehr hoher
Mitarbeiterzufriedenheit und groBer Identifikation mit dem Unternehmen spre-
chen.

25 ausgewahlte Filialen wurden mit einem Befragungsinstrument im Hinblick auf
die Realisierung der lernforderlichen Arbeitsstrukturen und -verhéltnisse getes-
tet. Dabei zeigte sich, dass der Durchschnitt deutlich Gber der Mitte zwischen
den Polen ,lernforderlich” -, lernfeindlich” (auf der Seite der Realisierung lern-
forderlicher Verhaltnisse) lag. Man kann also davon ausgehen, dass die be-
schriebenen Lernformen weitgehend umgesetzt sind. Schwach umgesetzt war
lediglich der Faktor ,Zeit zum Nachdenken”. Etwas schlechter als die anderen
schnitten die Faktoren ,oft neue Aufgeben” ab (hier werden offenbar die Mdg-
lichkeiten der ,waagerechten Karrieren” nicht voll genutzt). Dies gilt auch all-
gemein fir alle die Faktoren, die etwas mit Abwechslung, neuen Herausforde-
rungen, Unerwartetem zu tun haben. Hier herrscht offenbar doch manchmal
noch mehr Routine, als dies im Sinne des Lernens wiinschenswert ware.

Dass moglicherweise nicht alle Filialleiter im Sinne der Neudefinition ihrer Rolle
umgedacht haben, wird auch dadurch erkennbar, dass es groBe Differenzen
zwischen einzelnen Filialen hinsichtlich des Faktors ,Arbeitsgruppen organisieren
ihre Arbeit selbst” gab. Uberhaupt zeigt sich, dass die Filialleiter — wie die Vorge-
setzten allgemein — aufgrund ihrer Schllsselposition fir das informelle Lernen
leicht zu dessen Flaschenhals werden.

In Gesprachen mit dm-Mitarbeitern kann man den Eindruck bekommen, dass die
Bereitschaft und die Fahigkeit, Mitverantwortung zu tUbernehmen, im Vergleich
zu dhnlichen Berufsgruppen aus anderen Unternehmen ausgesprochen hoch ist.
Dies gilt auch fur die Fahigkeit, betriebliche Prozesse zu verstehen, nachzuvoll-
ziehen und im Zusammenhang zu beurteilen. Niemand erwartet einen ruhigen
Routinearbeitsplatz, alle sind sich der Bedeutung der Kundenorientierung und
der Notwendigkeit bewusst, sich standig auf dem Laufenden zu halten und sich
auf Neues einzulassen. Die Grundidee des Unternehmens, den permanenten
Wandel durch stéandiges Lernen und Umlernen der Mitarbeiter zu bewaltigen
und Innovation zum Anliegen aller zu machen, scheint aufzugehen - auch wenn
es gelegentlich Stimmen gibt, die Uber die Dynamik der standigen Veranderun-
gen stohnen und ab und zu doch gerne mehr Zeit zum Ausruhen und Zur-
Besinnung-Kommen hatten.
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15.3 Rahmenbedingungen fiir die Organisation des informellen Lernens
bei dm-drogerie markt

Es fallt auf, dass bei dm-drogerie markt einige Geschaftsprozesse bzw. Arbeits-
abldufe, die fur die Arbeit des Unternehmens wichtig sind, nicht ausschlieBlich
im Hinblick auf ihre betriebliche bzw. kaufmannische Funktion und Notwendig-
keit organisiert werden, sondern gewissermafBen mit einem Seitenblick auf ihre
Bedeutung flr das Lernen der Mitarbeiter. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf
ihre Entwicklung zu Selbststandigkeit und Mitverantwortung sowie auf ihr un-
ternehmerisches Denken und Bewusstsein flir das Ganze. Besonders deutlich
betrifft das die Organisation der Informationsstrome, die Mitarbeiter-Einsatz-
planung und, Paradestlick in diesem Zusammenhang, die Wertbildungsrechung.
Es werden hier also Einrichtungen getroffen, die man rein betriebswirtschaftlich
(zunachst) auch einfacher und billiger haben kdnnte. An diesen Stellen wird das
Unternehmen bzw. die einzelne Filiale zu einer Art groBem Planspiel fir das
Lernen — allerdings unter Echtbedingungen.

Derlei Bemihungen um das standige informelle Lernen der Mitarbeiter sind aus
betrieblich-wirtschaftlicher Sicht nicht notwendig, ohne deshalb jedoch liberfliis-
sig zu sein. Diese Einsicht erschlieBt sich erst einem Unternehmen, das sich, wie
dm-drogerie markt, relativ streng an die Grundsatze des Lean Management halt
und die Orientierung an Kostensenkung ersetzt durch die Orientierung an der
Wertschdpfung. Erst unter diesem Gesichtspunkt wird klar, dass der gesamte
Aufwand, den dieses Unternehmen fir das Lernen und die Entwicklung seiner
Mitarbeiter treibt, keine Verschwendung ist, sondern eine wichtige Vorausset-
zung dafdr, Verschwendung zu vermeiden und die Wertschépfung zu steigern.
Erst wenn die Mitarbeiter namlich in der Lage sind, selbststandig mitzudenken,
Verantwortung flr das Ganze zu Ubernehmen und sich als Mitglied einer ,Ar-
beitsgemeinschaft” zu fiihlen, kann das Unternehmen auf wirklich Uberflissiges
— wie starre organisatorische Vorgaben, Formalisierung der Ablaufe, differen-
zierte Hierarchien, aufwandige Kontrollen etc. — verzichten. So hat dm z.B. in-
zwischen die Innenrevision gestrichen und diese Aufgaben an die Filialen selbst
delegiert.

Eine erste Rahmenbedingung fir die ,,Organisation des informellen Lernens” in
einem Wirtschaftsunternehmen, so scheint es, liegt also in dieser Konzentration
auf den Wertschdpfungsprozess und in dem Bewusstsein, dass das Lernen in
diesem Sinne eine langfristige Investition ist. Diese wirtschaftliche Rahmenbe-
dingung spiegelt sich in einer kulturellen: Einem Unternehmen, welches das
informelle Lernen organisieren will, muss offenbar eine Unternehmensphiloso-
phie zugrunde liegen, in der Kundenorientierung, Entwicklung der Mitarbeiter,
Langfristigkeit und der Gedanke der ,Arbeitsgemeinschaft” wesentliche Pfeiler
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sind. Das Unternehmen wird nicht als Pyramide gedacht — der Lenker oben,
dessen Anweisungen kaskadenférmig nach unten ausgefihrt werden -, son-
dern eher als ,umgekehrte Pyramide”: Die Mitarbeiter sind ,,0ben”, sie gestalten
das Unternehmen und seine Aufgaben weitgehend selbststandig und selbstver-
antwortlich, wahrend sie von ihren Fihrungskraften ,darunter” gestltzt und
koordiniert werden, wo sie das nicht selbst konnen. Letztlich kommt es aber
nicht auf den ,Unternehmerwillen” an der Spitze an, sondern auf das ,unter-
nehmerische Handeln” aller in Selbststandigkeit, sozialer Kompetenz und Mit-
verantwortung.

Diese Unternehmensvision gibt natdrlich ein Zukunftsbild wieder, das so nicht
unmittelbar zu verwirklichen ist — so notwendig dies angesichts des globalen
Wettbewerbs, der Veranderungsdynamik und seiner Folgen fir das Unterneh-
men auch wadre (s.0.). Sie enthdlt aber den langfristig existenzsichernden Auf-
trag an diejenigen, die heute das Unternehmen leiten, alle Prozesse in Gang zu
setzen, die das Unternehmen in dieser Richtung in Entwicklung bringen - und
das sind im Wesentlichen Lernprozesse. Diese kulturellen Rahmenbedingungen
fur das informelle Lernen schlagen sich bei dm in zwei wichtigen strukturellen
Voraussetzungen flr die geschilderten Lernformen nieder: Zum einen in einer
stark dezentralen Unternehmensorganisation mit groBer Selbststindigkeit der
Filialen innerhalb eines gemeinsamen kulturellen, organisatorischen und techni-
schen Rahmens. Es ist dies eine grundlegende Voraussetzung fir viele Elemente
des Lernens. Erst sie macht die Erwartung an Mitverantwortung glaubwdrdig.
Die andere strukturelle Voraussetzung ist, damit zusammenhadngend, das spezi-
fische Fuhrungsverstindnis (dialogische Flihrung, Flhrung als Dienstleistung,
Vorgesetzte als Lernbegleiter). In den Filialen kommt den Filialleitern, wie hier
ofters angesprochen, fur alle Lernprozesse eine Schlisselrolle zu. Sie missen ein
Bewusstsein flr das Lernen und seine Voraussetzungen haben. Sie missen
.durch die Lernbrille schauen” kénnen, mussen bereit sein, loszulassen und
Verantwortung zu delegieren. Sie haben ihre Rolle nicht als die eines Managers
der Filialprozesse und in der Aufrechterhaltung des Filialablaufs zu definieren,
sondern sehen sich als Moderator, Coach, Begleiter im Hintergrund, der sich
freut, wenn er ,UberflUssig” geworden ist.

Was hier fur die Filialleiter gezeigt werden konnte, gilt in diesem Unternehmen
flr alle Fihrungskrafte. Bei dm ist dies Teil der dort so genannten , dialogischen
Fiihrung”, d.h. einer Fihrungsphilosophie, die auf das selbststandige Mitdenken
und Mitarbeiten der ,Geflihrten” setzt. Diese sind hierdurch nicht Empfanger
von Anweisungen, die rituell und oberflachlich erfillt werden mussen. Sie mis-
sen sich vielmehr selbststandig gedanklich mit der Sache auseinander setzen,
lernen sie dadurch genau kennen, verstehen auch ihre Hintergriinde, Zusam-
menhadnge und ihren gemeinten Sinn, so dass sie daraus wiederum sinngemafe
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Konkretisierungen fir und Ubertragungen auf die Praxis gewinnen kénnen.
Neben vielen sozialen und organisatorischen Vorteilen hat dieser Fihrungsstil
damit auch vor allem den, standiges Weiterlernen und Entwicklung der Mitar-
beiter anzuregen - und auch die Fihrungskrafte standig mit neuen Ideen, Per-
spektiven und Methoden zu konfrontieren, was auch deren Lernprozess aktiv
erhalt.

Eine weitere wichtige Voraussetzung und Rahmenbedingung fur das beschrie-
bene Lernen ist die entsprechende Gestaltung der Arbeit so, dass diese mdg-
lichst viele ,eingebaute” Lernherausforderungen enthdlt. Bereits festgehalten
wurde, dass zum Lernen in der Arbeit, soll es personliche Handlungskompeten-
zen bilden, Handlungsfreiheit gehdrt und dass die Gestaltung der Flhrung im
Unternehmen direkte Bedeutung fiir dessen Lernpotenziale hat. Das Fihrungs-
verstandnis beeinflusst nachhaltig das MaB, in dem Mitarbeiter in der Arbeit
lernen kénnen und mdissen: Ein stark hierarchisches, anweisungsorientiertes
Fhrungsverhalten rdumt Lernherausforderungen fir die Mitarbeiter aus dem
Weg und nimmt ihnen damit Lernchancen. Lernforderlich ist es hingegen, wenn
Innovation, Gestaltung, Planung, Entscheidung, Kontrolle und Ausfihrung Fa-
cetten jeder Arbeit entsprechend ihrem Aufgabenbereich sind: Die Sortiments-
manager, die ein besseres Produkt entdecken, werden dieses ein- und sein
schlechteres Aquivalent auslisten. Ahnlich gehért es zu den Aufgaben eines
jeden Mitarbeiters in der Logistikabteilung, sich auch um neue Logistikmethoden
zu bemUhen, und es gehort ebenso zu seiner Arbeit, neue Ideen zu entwickeln
und das Bestehende zu verandern. Ebenso wird von einem Mitarbeiter im Ver-
kauf, der bemerkt, dass er mit seinen Kollegen Schwierigkeiten hat, erwartet,
dass er zur Uberwindung einer solchen Situation lernen wird, wie er seine sozi-
alen Kompetenzen erweitern und verbessern kann. Und wenn dieser bemerkt,
dass er Uber eine bestimmte Warengruppe zu wenig weif, ist es Teil seiner Ar-
beit, sich um das notige Wissen zu kiimmern. Ebenfalls ist es Teil seiner Arbeit,
die eigenen Verkaufsmethoden standig weiterzuentwickeln und die Kunden
noch besser zu beraten. Potenzielle Lernsituationen gibt es aufgrund des steti-
gen Wandels in der Arbeit der Filialen ebenso wie in der Zentrale standig.

Die nachste Rahmenbedingung fiir jenes Lernen ist die véllige Transparenz und
Offenheit in Bezug auf unternehmerische Planungen und Geschaftsprozesse.
Nur so kénnen die Mitarbeiter verstehen, worum es geht, und dementspre-
chend mitdenken und Informationen einordnen. Und nur so haben sie das Ge-
fdhl, in ihren Lernbemihungen anerkannt zu sein. Transparenz und Offenheit
der Information sind der Preis, den das Unternehmen , entrichten” muss, will es
von seinen Mitarbeitern Mitverantwortung und Mitunternehmertum erwarten.
Dementsprechend muss ein fernfreundliches Informationsmanagement realisiert
werden.
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Auch auf weitere wichtige Voraussetzungen fiir das Lernen, die innerhalb dieser
Rahmenbedingungen erflllt werden kénnen, wurde bereits mehrfach hingewie-
sen: das entsprechende Beziehungsklima im Team, viel Raum fir Informelles, fir
viele Gesprédche, ein ausgepragtes Besprechungswesen, die Auflésung starrer
Arbeitsteilung und Zustandigkeiten, eine tragfahige ,Vertrauenskultur”. All das
sind Lernvoraussetzungen, die bewusst gestaltet werden mdissen und dann
Lernen fordern und in Gang setzen. Offenbar ist ndmlich Lernen nicht etwas,
das muhevoll kiinstlich , erzeugt” werden misste. Zutreffender scheint die Vor-
stellung, dass Lernen eigentlich ein selbstverstandlicher, primarer, ,naturhafter”
Prozess ist, der durch falsche Bedingungen allerdings behindert bis blockiert
werden kann. Korrigiert man diese falschen Bedingungen, indem man Voraus-
setzungen wie die soeben genannten schafft, kommt dieser Lernstrom wieder in
Gang, ohne dass er irgendwie ,,gemacht” werden misste.

Wenn dann allerdings, wie bei dm, Lernen und Forschen integraler Bestandteil
der Arbeit geworden sind, sozusagen der nach innen, auf den Arbeitenden
selbst gerichtete Teil des Arbeitsprozesses, dann verlangt dies, dass Lernen und
Forschen auch als Teil der Arbeit anerkannt und beriicksichtigt werden. Konkret
heiBt das: Die Mitarbeiter brauchen daflr die entsprechende Entlastung, und es
muss ihnen Zejt zum Lernen eingerdumt werden. AuBerdem hat dm ganz gezielt
eine Struktur zur Begleitung und Unterstiitzung all dieser informellen Lernpro-
zesse geschaffen. Neben der geschilderten Rolle der Vorgesetzten als Lernbe-
gleiter ist dies vor allem die national tatige Gruppe der so genannten Berater
Aus- und Weiterbildung. Das sind zwolf unmittelbar dem Ressort Mitarbeiter
unterstellte Fachleute fir das Lernen, deren Hauptaufgabe darin besteht, Gberall
im Unternehmen das Lernen im Auge zu behalten, Lernbedarfe zu erkennen
(und Uber Wege ihrer Befriedigung nachzudenken), Lernhindernisse auszuma-
chen und flr ihre Beseitigung zu sorgen, lernende Mitarbeiter ebenso wie ihre
Vorgesetzten zu unterstlitzen, die Arbeitsstrukturen und -prozesse unter Ge-
sichtspunkten ihrer Lernforderlichkeit zu beurteilen und ggf. zu optimieren, far
standige Verbesserung der Lernunterstiitzungen und -bedingungen Sorge zu
tragen und die Vorgesetzten in ihrer Aufgabe als Lernbegleiter ,lernzubeglei-
ten”. Die beschriebene Lernstruktur ergibt sich weder selbstverstandlich, noch
erhalt sie sich von selbst, sondern sie bedarf der bewussten Firsorge, Pflege und
Weiterentwicklung. Genau das ist Aufgabe der ,Berater Aus- und Weiterbil-
dung”.

Geht man mit der Forderung und Ermunterung des Lernens, Forschens und der
personlichen Entwicklung der Mitarbeiter zu Selbststandigkeit, Mitdenken und
Mitverantwortung so weit wie dm-drogerie markt, muss man allerdings auch
damit rechnen, dass hier eine hoch dynamische Kraft ,losgetreten” wird, die
dann auch ihr Recht verlangt — und koordiniert werden will. Bei dm kommen
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Uberall vielfaltige, individuelle, unplanbare Impulse in Gang, die kontinuierlich zu
einem einheitlichen und abgestimmten Unternehmensprozess gebindelt wer-
den missen. Das ist die moderne Managementaufgabe, fir die das Unterneh-
men allerdings gerUstet sein muss: Die Impulse kommen tendenziell nicht mehr
von einer zentralen Stelle und missen vom Management weitergeleitet und
umgesetzt werden. Man hat es hingegen mit einer Situation zu tun, in der Uber-
all im Unternehmen Initiativen, Impulse, Aktivitdten, Veranderungen, Innovatio-
nen in Gang kommen und sich ausbreiten. Das Management erhalt die neue
Aufgabe, diese vielfaltigen Krafte aufzugreifen und zu einem Ganzen zu gestal-
ten - ein wahrhaft kdnstlerischer Vorgang!

Eine letzte, vielleicht die wesentlichste Voraussetzung fir das informelle Lernen
liegt allerdings nicht im Unternehmen, sondern be/ den Mitarbeitern: Sie kdn-
nen, wie ebenfalls bereits als im ganzen Unternehmen verbreiteter Grundsatz
beschrieben, nicht gelernt werden, sondern nur selber lernen — und dies mussen
sie auch wollen. Lernberejtschaft der Mitarbeiter ist deshalb die entscheidende
Bedingung daflr, dass die ,Organisation des Informellen (Lernens)” gelingt,
verbunden mit ihren Korrelaten Risikobereitschaft, Engagement, Neugier, Of-
fenheit fir Neues und dem Willen, sich selbst weiterzuentwickeln. Das Unter-
nehmen muss Vertrauen in diese Entwicklungsbereitschaft und -fahigkeit seiner
Mitarbeiter haben — und sie jederzeit unterstellen. Aber es kann sie nicht er-
zwingen oder anweisen, sie muss mitgebracht, gegeben, freiwillig eingebracht
werden. Dm-drogerie markt versucht, diese Selbstlernkompetenz und Lernbe-
reitschaft seiner Mitarbeiter durch die eingangs beschriebene Form der Ausbil-
dung am Arbeitsplatz zu veranlagen und zu starken. Dabei wird deutlich, dass
diese Form der Ausbildung ein integraler Bestandteil des gesamten Lernsystems
ist. Daruber hinaus ist deutlich zu beobachten, wie die beschriebene Unterneh-
mens- und Lernkultur aber auch selbstselektiv und selbstrekrutierend wirkt: Bei
dm bewerben sich auffallig viele Menschen, welche die beschriebenen person-
lichen Merkmale mitbringen. Sie werden selbstverstandlich im Lauf des Aus-
wahlprozesses auch bevorzugt eingestellt. Im Ubrigen scheint es so etwas wie
einen naturlichen Auswahlprozess auch nach einer Einstellung zu geben: Es zeigt
sich immer wieder, dass Menschen, die sich mit der beschriebenen Kultur
schwer tun, nach einiger Zeit das Unternehmen freiwillig verlassen.
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KAPITELC LERNEN IN MODERNISIERTEN UNTERNEHMEN

. These: Als starkste Antriebskréfte lebenslangen berufsbezogenen

Lernens erscheinen Interessen, die sich unmittelbar auf die Lern- und Arbeits-
aufgaben selber beziehen, das heilit weder auf die Begleitumstande noch auf
die Folgen Ihrer Erfillung — etwa lockende Belohnungen oder drohende
Strafen - richten, sondern Inhalte der auszufiihrenden Tatigkeiten betreffen
Deshalb sollten die Ausbildungsplatze und Arbeitsstellen, ja die gesamten
Berufswege der Individuen soweit moglich diesen Interessen entsprechen.”
(LEMPERT 2000, 576)

16 Wege zum erfahrungsgeleiteten, selbstorganisierten Lernen

Dass der ,Qualifizierung” der Mitarbeiter bei allen betrieblichen Reorganisa-
tionswellen und -maBnahmen eine bedeutsame Rolle zukam und zukommt, liegt
auf der Hand -, wenngleich diese vor allem beziiglich des Verstandnisses des
arbeitenden Menschen als Objekt oder Subjekt sehr unterschiedlich bestimmt
wurde (und durchaus noch wird, vgl. etwa MOLDASCHL/VOSS 2003).

Wenn hier zunachst einige Entwicklungsphasen des Verhaltnisses ,Struktur-/
Unternehmenswandel und Qualifikation” duBerst knapp und grob nachgezeich-
net werden, die sich etwa auf die Jahre von 1970 und bis zur Mitte der 90er
Jahre beziehen, so begriinden diese zeitlich nur ungefdhr zuordnenbaren Dis-
kussionen, Tendenzen und Entwicklungen vor allem die Tatsache, dass auch die
Debatten und Umsetzungsversuche im Blick auf die aktuellen, vorab beschriebe-
nen Wandlungsbedingungen keineswegs einen ungebrochenen, gar kontinuier-
lichen und vorherrschenden ,Stand der Entwicklungen” darstellen (kénnen).
Vielmehr geben sie, wie schon angedeutet, ein (z.T. hochst) heterogenes Bild
ab. Auch von daher ist es angebracht, bezlglich der im Rahmen dieser Untersu-
chung vorgestellten ,Lésungen” besser von ,erfolgreichen Modellen” des Ler-
nens in modernisierten Unternehmen zu sprechen.

Der erste Teil der Betrachtungen in diesem Abschnitt geht auf die berufliche
Erstausbildung und die Folgen fir sie ein. Der zweite besichtigt den Sektor der
Weiterbildung.
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16.1 ... in der beruflichen Erstausbildung

Eine solche Nachzeichnung (vgl. ausfiihrlich in BAUER/BOHLE et al. 2002) hat im
Blick auf die mit den betrieblichen (Re-?)OrganisationsmafBnahmen der 1970er
Jahre und deren Konsequenzen fir Aus- und Weiterbildung darauf hinzuweisen,
dass Informationstheorie, Kybernetik und die sog. programmierte Unterweisung
eine ebenso bedeutsame Rolle spielten wie - gleichsam als Begriindung hierfar
— die Kritik an einer zu einseitigen Betonung der praktischen Ausbildung und
deren Ausrichtung auf die unmittelbaren betrieblichen Erfordernisse. Der bereits
in den 1960er Jahren aufkeimende Ruf nach starkerer gesetzlicher Reglementie-
rung und wissenschaftlicher Fundierung (vgl. DEUTSCHER BILDUNGSRAT) erhalt
neuen Schub.

Kann man das ,Reformprogramm® der 1970er Jahre plakativ als das einer Ver-
wissenschaftlichung beschreiben, so lasst sich an die vom friheren Generalse-
kretér des Bundesinstituts fir Berufsbildung (BIBB), H. SCHMIDT, als ,erste Bli-
tezeit des dualen Ausbildungssystems” beschriebenen 1980er Jahre die Frage
richten: ,Neue Ansatze — Modifikation(en) der Verwissenschaftlichung?” (BAU-
ER, BOHLE et al. 2002, 78). ,Es gehort zu den Realitdten und Rationalitdten der
1970er und jedenfalls dann der 80er Jahre, dass in der Industrie, z.B. bedingt
durch neue Technologien, die Komplexitat von Produktions- und Verwaltungs-
prozessen, durch (langsame) Veranderungen von Verkdufer- hin zu Kaufermark-
ten etc. zunehmend Bedarfe an Qualifikationen in Richtung auf selbstandig
denkende und handelnde Individuen entstehen, die mit einer technologisch
orientierten Berufsbildung immer weniger hervorgebracht werden kénnen”
(ebd., 78).

Fraglos haben gerade die bereits seit Anfang der 1980er Jahre stattfindenden,
weitreichenden Umbriiche in der Arbeits- und Unternehmensorganisation die
Notwendigkeit einer andersartigen ,Qualifizierung” (erneut) ins Bewusstsein
gerufen. Abgesehen davon, dass bereits diese arbeits- und unternehmensorga-
nisatorischen Umstrukturierungen im tatsachlichen Ausmal3 ihrer Verbreitung
tendenziell Uberschatzt werden (vgl. ISF-Minchen u.a. 1993), wird ihnen auf
Basis verschiedener Untersuchungen (so z.B. SCHUMANN u.a. 1994) z.B. von
BOHLE/SCHULZE (1997) zudem das Pradikat einer ,posttayloristischen Rationali-
sierung” zugeschrieben. Dies, trotz z.B. einer weitreichenden Abkehr von taylo-
ristischen Prinzipien der Arbeitsorganisation, nicht zuletzt deshalb, weil ,wesent-
liche Teile, die den Menschen als Subjekt ausmachen, aus der Arbeitstatigkeit
ausgegrenzt bleiben. Subjektivitat, soweit diese Empfinden, Erleben, Fihlen u.a.
umfasst, ist als Bestandteil des Arbeitshandelns nicht vorgesehen” (ebd. 1997,
29).
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So gehort es zwar auch (noch) in die Realitat der 80er Jahre, dass in der Be-
rufsausbildung, dort wegweisend in der Neuordnung der handwerklichen und
industriellen Elektro- und Metallberufe (1987) sowie des kaufmannischen Be-
reichs (1991), z.B. das Prinzip des selbststdndigen Planens, Durchfiihrens und
Kontrollierens einer Arbeitsaufgabe eingefiihrt wurde, um zu einer den gewan-
delten Anforderungen entsprechenden ,beruflichen Handlungsfahigkeit” zu
qualifizieren. Aber auch diese folgt(e), wie es B. BUCK darstellt, weitgehend
dem ,Produktionsparadigma” (ders. 1992, 250) als denk- und handlungsleiten-
der GroBe — worauf indirekt u.a. auch die Begrifflichkeiten der ,Fertigkeiten und
Kenntnisse” hinweisen (s.u.).” Der Facharbeiter solle zwar — worauf die neu
geordnete Ausbildung abzielt — hinausgehend Uber das Beherrschen einer be-
stimmten Technik und die kompetente Ausfihrung vorgegebener Tatigkeits-
schritte nun auch selbst entscheiden kdnnen, wie zur Bewaltigung einer be-
stimmten Arbeitsaufgabe vorzugehen ist. Diese Ausbildung von beruflicher
Handlungsfahigkeit mit hohen Graden an Selbststeuerung und -kontrolle besitze
jedoch ihren Referenzpunkt noch immer in der ,Beruflichkeit” (als Muster fir die
auszubildenden Qualifikationen), nicht jedoch in der ,Arbeit, so wie sie sich dem
einzelnen zeigt” - was man auch als Aufgabe oder Aufgabenverstandnis be-
zeichnen konnte. Zudem behalte die Ausbildung damit den ,Effekt einer
Schablone fir die Bildungs- und Entwicklungsmoglichkeiten des Lernenden”.
Eine eher dem Ziel des ,Handeln-Kénnens in der Praxis” (ebd.) denn der Her-
stellung ,beruflicher Handlungsfahigkeit” verpflichtete (Aus-)Bildung gelinge
dem Facharbeiter wie dem Auszubildenden aber nur dann, ,wenn man den
Lernenden als einen Akteur versteht, der sich in entsprechend geschnittenen
Lernorganisationen die notwendigen Qualifikationen fir die von ihm durchzu-
fUhrenden Tatigkeitsschritte selbst aneignet” (ebd., 250).

Letztere Forderung verweist nun bereits auf einen sehr aktuellen Diskussions-
stand. Es ist jedoch bezeichnend, dass diese Betrachtung zwar die 0.a. Neu-ord-
nung zum Anlass hat - und damit eine Phase der Berufsbildung, die
H. SCHMIDT als ,Paradigmenwechsel aus der traditionellen Berufsausbildung in
die Berufswelt der Wissensgesellschaft” (ders. 2000, 5) beschrieb —, darlber
hinaus aber auch eine Kritik an der Berufsausbildung aufnimmt, die bereits in
den 1970er Jahren verstarkt einsetzte. Mit der maBgeblich von D. MERTENS
(1974) und seinen ,Thesen zur Schulung fir eine moderne Gesellschaft” einge-
lduteten sog. SchllUsselqualifikationsdebatte wurde die Aufmerksamkeit immer-

Vgl. MetallAusbV vom 10.04.1989, § 3: ,Die in dieser Rechtsverordnung genannten Fertigkeiten
und Kenntnisse sollen so vermittelt werden, daB der Auszubildende zur Austibung einer qualifi-
zierten beruflichen Tatigkeit im Sinne des § 1 Abs. 2 des Berufsbildungsgesetzes befahigt wird,
die insbesondere selbsténdiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren an seinem Arbeitsplatz
einschlieBt. Diese Befahigung ist auch in der Priifung nachzuweisen.”
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hin auf die zunehmende Bedeutung von ,fachibergreifenden” Qualifikationen
gelenkt. Deutlich wurde bereits ,,damals”, dass Uber fachliche Fertigkeiten hin-
ausreichende Fahigkeiten und Kenntnisse bendtigt wurden - eben ,Qualifika-
tionen”, und sogar solche mit ,aufschlieBender”, d.h. universaler Funktion. Die-
ser Qualifikationsansatz brachte zwar eine notwendige Verbreiterung des tradi-
tionellen Denkens in den Kategorien der ,Fertigkeiten und Kenntnisse” mit sich.
In besagter Schlusselqualifikationsdebatte, die noch keineswegs als abgeschlos-
sen gelten kann,” wurde jedoch immer deutlicher: Stimmt(e) man in weiten
Teilen noch darin Uberein, dass sich die bendtigten ,Qualifikationen” in der Ten-
denz immer weniger von einem festgelegten ,Berufsbild” her bestimmen lassen,
sondern davon, dass man mit ihrer Hilfe ein Aufgabengebiet erfolgreich bearbei-
ten kann, so fihrt(e) dies allerdings haufig zu relativ beliebigen (Schllssel-
)Qualifikationskatalogen. Und auch die dann oft bemiihte Kategorisierung in
fachliche, personale, soziale und kommunikative Qualifikationen erweist sich,
jedenfalls in ihrer praktischen Anwendung, oft als zu undifferenziert. Denn die
jeweilige konkrete Auspragung dieser Qualifikationen (insbes. ihre jeweilige
Komplexitat und ihr Anspruchsniveau) zeigten sich in verschiedenen Tatigkeits-
feldern in doch sehr unterschiedlichen Formen.

Das wurde und wird nun auf einer Seite als Aufforderung dafir gelesen, die
Frage nach den benotigten Qualifikationen (noch) enger mit dem jeweiligen
Anforderungsprofil einer Tatigkeit zu verknipfen. Es kann aber auch so gelesen
werden, dass neben das jeweilige Anforderungsprofil die (stark an die Person-
lichkeit gebundene) Fahigkeit des Arbeitenden/Handelnden treten muss, Ar-
beits- bzw. Handlungsprozesse (und auch Lernprozesse) selbst organisieren zu
kdnnen. Kénnen und Wissen aber selbst zu organisieren, also Uber ,selbstorga-
nisiertes Kdnnen und Wissen” zu verfligen, fihrt sowohl im Blick auf seine quali-
tativen Existenzformen wie hinsichtlich seines (hochstens bedingt moglichen
formalen) Erwerbs weit Uber das hinaus, was mit formalen Kriterien beschreib-
bar und eben auf formalen Lernwegen erwerbbar ist. Dies aber flhrt bereits tief
hinein in die , kompetenzorientierte Wende der 90er Jahre” (ARNOLD/ SCHUSS-
LER 2001, 54).

Ein interessanter und gerade fir diese Studie aktueller Zusammenhang mit dem ,informellen”
und ,nicht-formalen Lernen” wird von J. BIORNAVOLD angesprochen. Das ,nicht-formale Ler-
nen” sei zwar ein Negativbegriff, da er ,kaum Aufschluss Gber Inhalt, Profil oder Qualitat” gibt,
dennoch aber ,wichtig, weil er auf die reiche Vielfalt der Lerngebiete und -formen auBerhalb der
formalen Bildung und Berufsbildung aufmerksam macht. Eine engere Verbindung mit der Frage
der Schlisselqualifikationen kénnte daher sinnvoll sein und dem Ganzen mehr Richtung geben.
Die Verknlpfung der Bereiche des formalen und des nicht-formalen Lernens kann somit als Weg
zur Erreichung und Verwirklichung der mit dem Begriff “Schlisselqualifikationen” ausgedriick-
ten Ziele betrachtet werden” (BJORNAVOLD 2001, 195).
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Mit Blick auf eine beginnende Losldsung von formal-tblichen Orten und Formen
und auf eine verstarkte Praxisndhe des Lernens in der Berufsausbildung (vgl.
BRATER/BUCHELE 1991), das auch eine gewisse (Wieder-)Entdeckung der ,Er-
fahrung” beinhaltet, ist jedenfalls hinzuweisen auf die (aus dem bereits 1983(!)
initiierten Modellversuchsprogramm ,Neue Technologien in der beruflichen
Bildung” hervorgegangene) schlieBlich 1990 gestartete Modellversuchsreihe
.Dezentrales Lernen”. Sie stellte den expliziten Versuch dar, ,verstarkt arbeits-
platzbezogen zu lernen und die betriebliche Berufsausbildung zu dezentralisie-
ren und zu flexibilisieren. Im Rahmen dieser Reihe”, so der Initiator derselben,
Lorientierte sich die Weiterentwicklung der Berufsausbildung folgerichtig an
neuen Formen arbeitsplatzbezogenen Lernens, integrativen Verbindungen von
Lernen und Arbeiten sowie neuen Lernortkombinationen” (HOLZ 2000, 21).
Jener Zeit entstammen z.B. diverse ,Lerninsel”-Konzepte (Darstellungen z.B. in
DEHNBOSTEL/HOLZ/NOVAK 1996) und Ansatze zu einer ,integrierten produk-
tionsnahen Aus- und Weiterbildung”, wobei Letztere stark auf ein ,Lernen an
Realauftrdgen” (BAUER/BUCHELE 1996) setzten. Denn noch immer spielt(e) im
Ausbildungsbereich vor allem groBindustrieller Unternehmen in Deutschland die
(ca. 1870 eingeflihrte) eben zentrale Lehr(!)werkstdtte eine zentrale Rolle. So
charakterisiert es in gewisser Weise die aktuellen, sehr heterogenen Entwick-
lungsstande, aber auch das Tempo der Diffusion von Neuerungen, wenn unsere
Ansatze beispielsweise zum ,Auftragsorientierten Lernen” noch Eingang in die
LJahrblcher Ausbildungspraxis” der Jahre 2002 und 2003 finden (BAUER/
BRATER in CRAMER/KIEPE 2002; CRAMER 2003).

Mit Bezug auf den oben erwahnten , Aufbau beruflicher Handlungskompetenz”
wurde, um auch einen kurzen Blick auf die schulische Seite des dualen Systems
zu werfen, 1996 fur die berufsbildenden Schulen durch die Kultusministerkonfe-
renz (KMK, vgl. HANDREICHUNGEN 2000) beispielsweise auch das ,Lernfeld-
konzept” als neues curriculares Prinzip eingefiihrt. ,Von einer fach- und wissen-
schaftssystematischen Strukturierung des Lernens ist nun ein konkreter Bezug
auf das berufliche Handeln herzustellen” (so z.B. KUHLMEIER/MEYSER 2003).
Selbst diese Annaherung an ein ,Lernen in der Arbeit” scheint nach wie vor
schwer. Nicht selten erleben wir, dass in diesem Zusammenhang statt arbeits-
bzw. aufgabenbezogener Lernfelder noch immer eher schulisch definierte
.Lerngebiete” einen Ersatz bieten sollen. Selbst das zwischenzeitlich auf euro-
paischer Ebene massiv vorangetriebene Konzept des ,lebensbegleitenden Ler-
nens”, in dem dem ,Lernen in der Arbeit” eine besondere Bedeutung zukommt
(vgl. DESCY/TESSARING bzw. CEDEFOP 2002) scheint bei uns an vielen Stellen
noch sehr (im Doppelsinn des Wortes) unerhort.

So ist aktuell anzuflgen: Theoretisch fundiertes Fachwissen und abstraktes
Denkvermogen, d.h. die ,Intellektualisierung” industrieller Arbeit, gelten trotz
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fortschreitender Technisierung bereits seit einiger Zeit gerade dort, wo eine
Requalifizierung industrieller Produktionsarbeit festgestellt wird, nicht mehr als
die einzigen Mittel und Wege. In den Blick kommen (wieder) z.B. der besondere
Wert menschlichen Arbeitsvermdgens, der sich vor allem auf das sog. £rfah-
rungswissen richtet (vgl. flr den Zeitabschnitt zwischen ca. Mitte der 1980er
und 1990er Jahre z.B.: WOOD 1986; PRIES u.a. 1990; SCHUMANN u.a. 1994,
1994a; BARLEY/ORR 1996). Dabei liegt das eigentlich Neue vor allem in dessen
neuer Beurteilung: ,Es zahlt nun offenbar nicht mehr zu einem eher stérenden
Restbestand vorindustrieller und handwerklich gepragter Industriearbeit, son-
dern wird gerade bei fortschreitender Technisierung und Verwissenschaftlichung
der Produktion als wichtiger Bestandteil der Qualifikation von Arbeitskraften
angesehen” (BAUER/BOHLE et al. 2002, 20). Und es liegt auch und gerade dar-
in, dass nun nicht mehr nur die zweckrational-objektivierenden Anteile dieses
LErfahrungswissens” Beachtung finden, sondern auch die ,subjektivierenden”.
Jedenfalls wurde vom BIBB im Jahr 2001 ein neuer Modellversuchsschwerpunkt
zur Thematik des ,erfahrungsgeleiteten Arbeitens und Lernens” urspringlich
unter der Leitlberschrift , 7acit Skills", aktuell unter der Uberschrift ,Erfah-
rungswissen — die verborgene Seite beruflichen Handelns” ins Leben gerufen.”
Dort wird diese verborgene Seite des Erfahrungswissens zwischenzeitlich im
Blick auf ihre Bedeutung fir IT-Berufe, fir das Handwerk am Beispiel des Fri-
seurberufs” und zwischenbetrieblicher Kooperation erforscht. Ahnliches gilt fiir
den Bereich der sog. Interaktionsarbeit.” Und — wenngleich diese Vorhaben z.T.
bereits den Weiterbildungssektor betreffen — sei an dieser Stelle zudem ange-
flgt: In einem groBen vom BMBF im Rahmen von ,Forschung fir die Produktion
von morgen” seit 2000 geforderten Forschungs- und Gestaltungsprojekt wurden
die ,Neuen Anforderungen an Kompetenzen erfahrungsgeleiteten Arbeitens
und selbstgesteuerten Lernens bei industriellen Fachkraften (NAKIF)” unter-
sucht.”™

Als Auftaktveranstaltung wurde hierzu am 14./15.11.2001 die Fachtagung ,Tacit Skills - Kom-
petenzen fir erfahrungsgeleitetes Arbeiten” in Bonn durchgefihrt.

Berufspadagogische Begleitung durch die Gesellschaft fir Ausbildungsforschung und Berufs-
entwicklung - GAB Minchen, vgl. www friseur.projekt.de

Vgl. das BMBF-Forschungsprojekt , “Interaktionsarbeit™ als ein zukunftsweisender Ansatz zur
qualitatsorientierten Organisation von Dienstleitungsprozessen”, bei dem die Gesellschaft fir
Ausbildungsforschung und Berufsentwicklung — GAB Minchen die Frage nach den dazu vor-
handenen und notwendigen Qualifizierungsformen untersucht.

' vgl. http://www.nakif.de sowie BOHLE/BOLTE (2002), BOHLE/PFEIFFER/SEVSAY (2004)
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16.2 ... in der beruflichen Weiterbildung

Fir die Entwicklungen im Sektor der Wejterbildung scheint vor allem der Ende
der 70er Jahre erkannte Bedarf ausschlaggebend, gegen qualifikatorische Defizi-
te bei Fach- und Fihrungskraften anzugehen und das noch immer weitgehend
tayloristisch organisierte Personalwesen durch Ansadtze der Personalentwicklung
(vgl. STAUDT/SCHEPANSKI 1983) zu ersetzen.” Mit den eskalierenden Struk-
turwandlungsproblemen insbesondere der 80-er und 90-er Jahre kam Weiterbil-
dung in Deutschland ,in Mode”, bzw. es wurde, wie das ebenfalls STAUDT/
KRIEGESMANN (1999, 18) beschreiben, ihr ,,Mythos geboren”. Mit ihr wurde
.die Hoffnung auf die Ldsung von personellen, organisatorischen, unterneh-
mens- und regionalen Entwicklungsproblemen verbunden” (ebd., 17).

Berufliche Weiterbildung erfolgte zunachst noch weitestgehend Uber ,klassi-
sche” Instrumente, d.h. insbesondere durch Seminare und Formen schulisch-
frontalunterrichtlichen, konsumierenden Lernens (sowohl von externen Anbie-
tern eingekauft, aber auch von unternehmenseigenen Bildungsabteilungen
angeboten). Die Lernprozesse unterschieden i.d.R. zwischen ,fachspezifischen”
(z.B. Fertigungstechniken, Abrechnungssysteme u.a.) und ,fachibergreifenden”
(z.B. ,Gesprachsfiihrung”, ,Zeitmanagement”). Insbesondere die fachspezifi-
schen Angebote wurden als wissensbasierte, vermittlungsorientierte Veranstal-
tungen organisiert, bei denen zumeist vorgegebene und vorgeplante Wissens-
bestande weitergegeben wurden. Diese formelle Art der Weiterbildung lieB sich
zudem zertifizieren und damit zumindest formal nachweisen. Angesichts zu-
nehmender Anforderungen an die Fahigkeiten zur selbststandigen Planung,
Durchfihrung und Kontrolle von Arbeitsaufgaben, zur Arbeit in Teams und
Gruppen etc. zeigt(e) sich jedoch, dass schulisch-frontalunterrichtliche Formen
gerade die bendtigte Selbssttandigkeit und Teamfahigkeit kaum fordern. Daher
vollzog sich in weiten Bereichen dieser Bildungslandschaft vor allem ein Metho-
dernwechsel in Richtung selbststandigkeitsforderlicher Gestaltungen (handlungs-
orientierter Unterricht, Projektmethode, Planspiele). Dennoch blieben diese For-
men weitgehend dem traditionellen Begriff von ,Lernen” verhaftet, indem man
z.B. zwar die realen Arbeitsplatzerfordernisse strukturell nachzubilden ver-
sucht(e), dieses Lernen jedoch immer noch in ,gesonderten” Bildungsveranstal-
tungen stattfand bzw. -findet.

Interessant und bedeutsam in unserem Zusammenhang ist die Feststellung von BUCHTER (1997,
177): ,Noch Ende der 70er Jahre war betriebliche Weiterbildung fir die Offentlichkeit ein du-
Berst diffuser Begriff. (...) In der wissenschaftlichen Diskussion wurde sie als “Grauzone® gehan-
delt, und jegliche Bemiihungen um zuverldssige Aussagen sahen sich vor dem Problem einer
intransparenten, beliebigen, wildwlchsigen Weiterbildungspraxis der Betriebe gestellt ..."
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Neben den methodischen sind es jedoch vor allem die folgenden Problemkreise,
die, obwohl nicht neu und Uberraschend (,schon den Reformpadagogen des
19. Jahrhunderts und den meisten Praktikern ist klar, dass diese traditionelle
Weiterbildung nicht der ganze Kompetenzentwicklungsprozess sein kann”
(STAUDT/KRIEGESMANN 1999, 33 f.), sowohl die Problematik des Qualifika-
tionsansatzes wie des auf diesem basierenden Weiterbildens kennzeichnen -
und beide sehr grundsatzlich in Frage stellen. Weiterbildung traditioneller Art
orientiert sich Ublicherweise an bestehenden und bekannten Anforderungen.
Aus der Gegentberstellung Letzterer mit dem vorhandenen Qualifikationsprofil
ergibt sich der Weiterbildungsbedarf. Dieses Verfahren aber stoBt notwendig
Uberall dort an Grenzen, wo durch schnellere und diskontinuierliche Entwicklun-
gen, Prozessdynamik, steigende Komplexitat, situative und flexible Handlungs-
anforderungen, offene Problemstellungen u.d.m. bereits die Abbildung aktueller
Handlungsanforderungen nicht einfach und die Prognose von zukinftigen noch
viel weniger moglich ist. ,,Aufgrund der Abbildungsprobleme kann, auf Basis der
bisher entwickelten Verfahren zur Gewinnung von Anforderungs- und Potenti-
alinformationen, nur in Grenzfdllen eine fehlerfreie Bestimmung der erforder-
lichen Qualifikationsentwicklungsaktivitaten erfolgen. Dabei ist der Bereich des
expliziten Wissens noch relativ gut zu erfassen, wahrend sich der Bereich des
impliziten Wissens ..., als dominante GroBe der Handlungsfahigkeit, weitgehend
der direkten Beobachtung entzieht” (STAUDT/KRIEGESMANN 1999, 27).

Die Prognoseprobleme im Sinne zumindest einer ,strukturellen Verspatung”
(SPUR 1989) liegen unter den oben angefiihrten Bedingungen ebenfalls auf der
Hand. Potenziert wird die Problematik durch die Beschleunigung der Verdande-
rungen und das Anwachsen von Komplexitat und Kompliziertheit, was zu noch
~hohere(r) Unsicherheit bei dem so ermittelten Handlungsbedarf der Weiterbil-
dung und eine(r) weitere(n) Verzdgerung der Aktivitaten mit der Folge zusatzi-
cher Fehlerquellen fithrt” (STAUDT/KRIEGESMANN 1999, 28).

Es ist so nicht verwunderlich, dass - wie bereits mehrfach angedeutet - in jin-
gerer Zeit die Grenzen derartigen Lernens deutlich werden: Es wird kritisch von
.GieBkannenprinzip” gesprochen, die mangelnde ,Passgenauigkeit” von zent-
ralem Bildungsangebot und je individuellem Bedarf wird ebenso moniert wie die
Schwierigkeit, angesichts der heutigen Dynamik von Veranderungsprozessen
(s.0.) zeitnah das lernen zu kénnen, was gebraucht wird. Beklagt wird die
Ruckwartsgewandtheit der ,nachgelagerten” Qualifizierungsangebote, die in
der Regel nur zur Bewadltigung mehr oder minder klar definierbarer Situationen
beféhigen. Sie greifen dabei bereits bekannte Situationen und Problemstellun-
gen aus der Vergangenheit auf und leisten allenfalls durch ihre methodische
(handlungsorientierte) Gestaltung, dass das lernende Individuum Wege zur
Ubertragung des Gelernten auf neue Situationen erwerben kann. Solange sie
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jedoch dem ,,Qualifikationsparadigma” verpflichtet sind, haben sie die Tendenz,
adaptiv zu bleiben, d.h., neue Probleme mittels bereits bekannter Lésungen
anzugehen: ,Traditionelle Qualifikationen, die zentralen ZielgroBen klassischer
Weiterbildung ..., sind Positionsbestimmungen, die im Sinne von Leistungspara-
metern prifbar und durch gezielte MaBBnahmen verbesserbar sind. Die entspre-
chenden Lernprozesse sind auf Leistungsresultate gerichtet, sind sachverhalts-
zentriert” (ERPENBECK/HEYSE 1999, 23).

17 Konzeptionselemente neuer Lernwege und Lernprozesse
zwischen Organisation und Informalitat

Insbesondere flr die Bedeutung und Art der Weiterbildung, genauer: fir das
heute unter den vorab beschriebenen Anforderungsbedingungen in Zusam-
menhang mit dem Wandel gesellschaftlicher Arbeit bendtigte Lernen (insofern
ist hiermit auch die berufliche Ausbildung eingeschlossen) zeigt sich nachdriick-
lich: Das Lernen der Mitarbeiterlnnen in Unternehmen wird zunehmend zu einer
zentralen Bedingung des Unternehmenserfolgs — wie in Zukunft dasjenige Un-
ternehmen das erfolgreichere sein wird, dessen Mitarbeiter besser und schneller
lernen als die des Wettbewerbers.

Das geforderte stetige Lernen kann, wie die bisherigen Betrachtungen zeigen,
kaum mehr, und zwar ziemlich grundsatzlich nicht, durch institutionelle Lern-
formen an gesonderten, arbeitsfernen Lernorten bewaltigt werden, wie dies in
den klassischen Methoden der Personalentwicklung durch Seminare, Kurse und
formelle Schulungen Ublich ist und bei denen man als Lernender von anderen
vorgegebene und zubereitete Stoffe nach deren methodischen Vorgaben kon-
sumierend aufnimmt bzw. ,vermittelt” bekommt. Diese institutionellen Lern-
formen sind zu schwerféllig und zu langsam und schlieBen nicht eng genug an
die Ausloser des Lernens bzw. an die Lernfragen der Praxis an. Sie werfen stets
ein Transferproblem auf, wie das im gesonderten Lernprozess Gelernte in die
Praxis zurlickibertragen werden kann. Und sie sind weitgehend hilflos, sobald
es beim Lernen nicht nur um Wissensaufnahme, sondern um das Kénnen geht,
wie reale — also weitgehend unvorhersehbare, nicht simulierbare - Situationen
zu bewaltigen sind. Bereits 1973 hat beispielsweise H. SIMONS darauf aufmerk-
sam gemacht, dass in Organisationen unstrukturierte Probleme sehr viel haufi-
ger vorkommen als strukturierte! Genau darum geht es aber ja bei jenem steti-
gen Lernen: um die standige eigeninitiative, zumindest selbstgesteuerte, mehr
noch selbstorganisierte Auseinandersetzung mit sich verandernden Situationen
und Bedingungen. Zunehmend geht es darum, entsprechende neue Antworten
im Handeln zu finden. Dies nicht nur konzeptionell, also durch neue Methoden,
sondern auch personal, in Form von neuen Fahigkeiten, ,Kompetenzen”, Hal-
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tungen im Umgang mit der Sache, den Kunden, den Kollegen — und sich selbst.
Daflr ist ein Lernen notwendig, das vom Lernenden selbst ausgeht und, unmit-
telbar angeschlossen an seine praktischen Erfahrungen und die sich daraus er-
gebenden Fragen und Néte, Teil seiner tatigen individuellen Auseinandersetzung
mit seiner Umwelt ist. Wenn nun institutionelles Lernen dies nicht (mehr) zu
leisten vermag, werden folglich andere, nicht-institutionelle bzw. nicht-formale
Lernformen bendtigt.

Angesichts der Brisanz des Strukturwandels geht es also um Lernformen, die
diesen Wandel unmittelbar und real aufgreifen, in neue Fahigkeiten bzw. Kom-
petenzen umsetzen und diese wiederum sachgemaB zur Erflllung von Ar-
beitsaufgaben und zur Generierung neuer Losungsansatze einsetzen. Aus diesen
0.a. Griinden entstand in neuerer Zeit, genauer: in der sog. ,kompetenzorien-
tierten Wende der 90er Jahre” (FRANKE 2001, 54), die Forderung nach der
JEntgrenzung” eines Lernens, das hinsichtlich seiner Inhalte, Methoden und
Lernorte zunehmend an seine Grenzen zu stoBen scheint. Vornehmlich auf das
Erwachsenenlernen in der Weiterbildung bezogen, und dort als Kritik an ihren
traditionellen Formen formuliert, wurde und wird deren Entgrenzung vor allem
auf drei Ebenen gefordert:

- Entgrenzung: ,Vom Wissen zum Werten”, da es nicht mehr um nur mate-
riale Bildung (Wissensvermittlung) gehe, sondern um einen Erwerb eben
von Kompetenzen, die Orientierung und Problemldsung beinhalten.

- Entgrenzung: ,Vom individuellen Gber das organisationale zum gesell-
schaftlichen Lernen” (so LUDERS/KADE/HORNSTEIN 1995, zit. n. FRANKE
2001, 56).

- Entgrenzung: ,Vom institutionalisierten zum entinstitutionalisierten Ler-
nen” (Arbeitsgemeinschaft QUEM 1995, zit. n. FRANKE 2001, 56), wobei
es hier nicht um eine antiinstitutionelle Einstellung gehe, sondern um eine
Kritik an der mangelnden Flexibilitdt der Weiterbildung und Weiterbil-
dungspolitik.”

*  Scharfe Kritik auf noch anderer Ebene (iben GEISSLER/ORTHEY, die vier ,notwendige lllusionen
der Erwachsenenbildung” benennen, die sie ,zur groBten lllusionsveranstaltung in unserer Re-
publik macht. 1. Die lllusion, dass man durch Lernen klug wird (...). 2. ... dass man durch den
Besuch von Bildungsveranstaltungen unabhdngiger wirde (...). 3. ... dass man durch Erwachse-
nenbildung/Weiterbildung unabhangiger wirde (...). 4. ... dass man durch mehr Bildung Arbeit
bekommt” (dies. 1997, 207). Und an friiherer Stelle: ,Erwachsenenbildung fungiert heute als
Arrangement flr die personale Innenausstattung und als Orientierungsmedium innerhalb der
Pluralitdt von Lebensstilen und Wertvorstellungen. Sie wird immer mehr zur zentralen, relativ
unverbindlichen Bindung in einem weitgehend bindungslosen Lebenskonzept” (206).
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Um die vielfaltigen Hinweise auf ein heute bendtigtes Lernen zusammenzu-
fihren, die in dieser Studie bislang bereits versammelt wurden, fassen wir zu-
nachst einmal deren u.E. wichtigste Entwicklungskerne zusammen:

Lernen und Arbeiten: Es werden Lernformen gebraucht, die, um stetig sein
zu koénnen, das Lernen sehr eng mit den realen Anforderungs- und Hand-
lungssituationen verknlpfen, in denen das gelernt werden kann, was ge-
braucht wird, so also z.B. und in unserem Zusammenhang vornehmlich
(aber nicht alleine) durch ,, Arbeit” (vgl. hierzu ausfihrlicher unter 17.1)

Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen: Lernformen werden be-
notigt, die eine Uber das Verstandnis von ,Qualifikation” hinausreichende
Komponente beinhalten, welche das Kompetenzkonzept Uber die ,Selbst-
organisationsdisposition” (z.B. ERPENBECK 2001) zu beschreiben sucht - in
der wiederum, wie bereits an friiherer Stelle ausgefiihrt, das selbstgesteuer-
te Lernen eine Ausweitung hin zu einem selbstorganisierten Lernen findet
(vgl. hierzu ausfihrlicher unter 17.2).

Lernen durch Erleben und Erfahren: Es geht um Lernformen, in denen die-
ses ,Selbst” als ganzheitliches Subjekt unabdingbar ist, denn: ,eigene” Er-
lebnisse haben und Erfahrungen machen kann nur das Subjekt. Damit in
Zusammenhang steht: Die (wieder-)entdeckte Bedeutung der ,Erfahrung”,
eine weitere Lernform in diesem Zusammenhang, macht dabei aber auch
Spannungslagen deutlich. In eher traditionellem, aber noch vorherrschen-
dem Verstandnis gilt sie eher den friher erworbenen, akkumulierten Erfah-
rungsschatzen, obendrein vor allem deren objektiv bestimmbaren, allge-
mein gultigen, subjektunabhangigen, (logisch) nachvollziehbaren etc. Quali-
taten. Ein ,aufgeklartes” Verstandnis von Erfahrung wendet sich zum einen
gegen die ,Spaltung des Subjekts” (BOHLE/SCHULZE 1997), in der sich ,ei-
ne grundlegende, in sog. modernen Gesellschaften vollzogene Spaltung des
Menschen in rationale und sog. nicht-rationale Anteile des Menschen” (do-
kumentiert) (dies. 1997, 30). Es wendet sich zum anderen gegen ein einsei-
tiges Verstandnis von Arbeit als lediglich zweckrationalem, ,objektivieren-
dem” Handeln, indem es einen ,subjektivierenden” Handlungsmodus sicht-
bar macht und anerkennt: , Objektivierendes und subjektivierendes Handeln
beruhen nach diesem Verstandnis einerseits auf unterschiedlichen kogniti-
ven Prozessen und Handlungsweisen und beziehen sich somit auf unter-
schiedliche menschliche Fahigkeiten und Formen des Handelns (und Ler-
nens, Anm. d. Verf.)" (BAUER/BOHLE et al. 2002, 26). Ein wesentliches,
insbesondere lernrelevantes Element stellt in diesem Zusammenhang die
Entwicklung der situativen Wahrnehmungs- und Erfahrungsfahigkeit(en)
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dar, die gegenwartsbezogen und prospektiv** ist (vgl. hierzu ausfihrlicher
unter 17.4).

e /nformelles und non-formales Lernen: Last, but not least geht es hier immer
auch um das im Gegensatz zum formalen Lernen viel schwerer zu erken-
nende und zu wirdigende sog. nicht-formale Lernen und dessen ,Ermitt-
lung, Bewertung und Anerkennung”” und die vielfiltigen hiermit verbun-
denen Fragestellungen und Probleme (vgl. hierzu ausfihrlicher unter 17.5).

Nach unserer Einschatzung verbinden sich damit folgende Elemente neuer Lern-
konzeptionen:

17.1 Arbeiten und Lernen verbinden

Ublicherweise wird dem Verhaltnis von Arbeiten und Lernen die linear-kausale
Annahme zugrunde gelegt, dass jemand, der eine bestimmte Arbeit ausfiihren
kann, zuvor die daflr notigen Fahigkeiten erworben hat (dies meist in einer
formellen Ausbildung, ggf. vielleicht in seiner friiheren beruflichen oder auBer-
beruflichen Biografie). Bereits die Annahme einer Berufserfahrung als Qualifizie-
rungsquelle erschittert aber die ausschlieBliche Gultigkeit dieser Grundannah-
me. Im Verhaltnis von Arbeiten und Lernen konnen sich, wie es das Erfahrungs-
beispiel zeigt, Ursache und Wirkung auch umkehren: (Qualifizierte) Arbeit setzt
Lernen nicht nur voraus, sondern bringt Lernen auch hervor. Ausgangspunkt ist
dann nicht das verallgemeinerte Wissen Uber etwas, die ,Theorie”, sondern eine
reale Handlungs- bzw. Arbeitssituation, also ,,Praxis”.

Wird vielfach betont, dass es nun entscheidend von den in der Arbeit(saufgabe)
enthaltenen Lernchancen abhange, ob etwas und was gelernt werden kdnne —
nicht Gbersehen werden darf ja die z.T. sehr deutliche Kritik an diesen (Selbst-)
Lernprozessen (etwa an deren ,pragmatisch-reduktionistischem” Charakter, so
BAETHGE 1992) -, so bleibt hier oft die lernbiografische Dimension ausgeblen-
det, fir die das Ereignis einer Lernbarriere bedeutsam ist: Es bedarf des , Wider-

Dies im Sinne der zu Grunde liegenden Erlebnisebene: ,Erleben ist grundlegend, aber nicht
einfach von “Wirklichkeit™, sondern von Zeit; Erlebnisse sind die einzige psychische Realitat, sie
definieren die Gegenwart im Erfahrungsstrom. Erleben ist Zeiterfahrung, namlich der bestandige
Umschlagpunkt von Zukunft in die Vergangenheit (BERGSON, zit. n. OELKERS 1992, 99).

Der hier angegebene vollstandige Untertitel dieses bereits mehrfach zitierten, von J. BJORNA-
VOLD (2001) erstellten und von CEDEFOP (Europaisches Zentrum fir die Forderung der Berufs-
bildung) herausgegeben Bandes verweist dabei auf die massiven, auf europaischer Ebene unter-
nommenen Anstrengungen und Programme, dieses auBerhalb formaler Bildungs- und Berufsbil-
dungseinrichtungen stattfindende Lernen (,nicht-formal erworbene Kompetenzen®) ,sichtbar”
zu machen. Auch hier findet auf verschiedenen Ebenen eine ,Entgrenzung” statt.
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stands” etwa in Form der Herausforderung, auf etwas Unbekanntes, Neues,
Uberraschendes zu stoBen, und des Willens, diesen durch den Erwerb von
Kenntnissen, Fahigkeiten usw. zu Gberwinden.

Weiteres wesentliches Kennzeichen dieses Arbeits-/Handlungs-/Erfahrungs-
lernens ist, dass diese zur Problemldsung entwickelten neuen Kenntnisse, Fahig-
keiten und Ideen an der konkreten Problemstellung bzw. dem gegebenen Ob-
jekt erprobt werden, und zwar iterativ, d.h. insbesondere tastend, explorativ
und dialogisch (vgl. hierzu auch die nachfolgende Darstellung des erfahrungs-
geleitet-subjektivierenden Handlungsmodus). Arbeiten/Handeln und Lernen
interagieren somit in der Form, dass jede neue im Arbeiten/Handeln erworbene
Fahigkeit es ermdglicht, sich neuen Herausforderungen zuzuwenden, die wie-
derum zu neuen Grenzen fihrt, an denen wieder Neues gelernt werden kann.
Arbeiten/Handeln wird hiermit zu einem potenziellen Medium lebenslangen
Lernens. Zunachst philosophisch gewendet: An der Auseinandersetzung mit der
Sache bildet sich der Mensch, was flr berufliche Arbeit, aber auch fir andere
Handlungssituationen bzw. -anforderungen gilt. Gelingt es dabei, den hier nur
angedeuteten iterativen Prozess zu entwickeln, so scheint die wesentliche Rele-
vanz dieser Verbindung von Handeln/Arbeiten und Lernen angesichts der Cha-
rakteristika des Strukturwandels in der Arbeitsrealitat darin zu bestehen, gerade
fir solche Anforderungssituationen ganz besonders geeignet zu sein, deren
Ausgang anfanglich unbekannt und durchaus ungewiss ist, man also in offenen
Prozessen und unter Unsicherheitsbedingungen handeln, arbeiten und lernen
muss (vgl. auch BUCHELE/BAUER/BRATER 2001).

LArbeits(platz)nahes” oder ,arbeitsintegriertes” Lernen beschreiben, soweit es
die berufliche Ausbildung angeht, schon auf begrifflicher Ebene unterschiedliche
Annaherungsformen an eine Verbindung von Arbeiten und Lernen. Ahnliches
gilt auch fur die im erwahnten BiBB-Modellversuchsschwerpunkt ,Dezentrales
Lernen” entwickelten methodischen Konzepte (von der ,Juniorenfirma” Uber
JLeittexte”, das ,Ausbilden an Realauftragen” zu diversen Formen von ,Lernin-
seln” usw. (vgl. etwa WITTWER 2000). Auch in der Weiterbildung gilt im Sinne
dieser Annaherung zunehmend die Formel ,Handlungsorientierung”, die, zuge-
spitzt formuliert, das ,,Indoor-Seminar” gerne durch z.B. das ,Outdoor-(Manage-
ment-)Training” ersetzt.

Auf forschungs- und gestaltungspolitischer Ebene ist zu konstatieren, dass sich
die Diskussion zum Lernen im Prozess der Arbeit von 1996 bis 2000 vor allem im
Forschungs- und Entwicklungsprogramm ,Kompetenzentwicklung fiir den wirt-
schaftlichen Wandel - Strukturverdnderungen betrieblicher Weiterbildung”
intensivierte. Positions- und Diskussionspapiere zum ,Lernen in der Arbeit” ent-
standen (vgl. REUTHER/LEUSCHNER 1997) im Rahmen der Arbeitsgemeinschaft
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Betriebliche Weiterbildungsforschung” (ABWF), werden weiterhin in den
.QUEM-Bulletins” (Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung
e.V., Projekt Qualifikations- — Entwicklungs-Management) verdffentlicht. ,Zu
berlicksichtigen ist”, wie ARNOLD/SCHUSSLER es ausdricken, dass es dem 1995
bewilligten Forschungs- und Entwicklungsprogramm des BMBW ,von Anbeginn
an primar um den “Erhalt wirtschaftlicher Innovations- und Wettbewerbsfahig-
keit ging und in diesem Zusammenhang erkannt wurde, dass die Wettbewerbs-
fahigkeit von den verfligbaren Humanresourcen®, d.h., der Qualifikation der
Mitarbeiter und den damit notwendig verbundenen Lernprozessen, abhange”
(dies. 2001, 53).

17.2 Selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen

In der breit gefacherten Literatur zu dieser Thematik werden beide Begriffe oft
nicht trennscharf, hdufig sogar synonym verwendet. Die Diskussion wird z.T.
kontrovers gefiihrt, am ehesten deutlich scheint die Abgrenzung zum , fremdbe-
stimmten” Lernen.

Ist mit dem ,selbstgesteverten” Lernen u.E. eher die eigenstandige Verfolgung
eines vorgegebenen Lernziels verbunden (und wird ihm daher eine Verwandt-
schaft zu mechanischen oder kybernetischen Modellen zugesprochen), bezieht
sich die ,Selbstorganisation” des Lernens auf sowohl offene Vorgaben wie zu
erreichende Ziele, also eher ein ,situiertes” Lernen (vgl. etwa GRUBER et al.
1995), das vor allem auf ,Selbstorganisationsfahigkeit” (ERPENBECK/HEYSE
1996, 38) basiert. Hier findet sich ein direkter Anschluss an das Kompetenz-
konzept, von dem im Anschluss zu sprechen sein wird.

*Ein sehr schénes Beispiel fir die Grade der Selbststeuerung bzw. Selbstorganisation liefert

KRUSE (1994, 32), indem er beim Segeln die folgenden Situationen beschreibt: Die ,Steuerung
(stabil-einfach)” beschreibt die Situation, in der alle Parameter weitgehend konstant und ein-
schatzbar sind: ,Bis auf die Korrektur kleiner Abweichungen wird das Schiff durch einfache Ziel-
vorgabe gesteuert.” Bei der ,Regelung (stabil-komplex)” wird die Situation, obwohl sich das
Schiff einer bekannten Kuste nahert, deshalb komplexer, weil nun ein Abgleich mit Seekarte und
eigenen Peilungen stattfinden muss: ,,Abgleich von Ziel und bestimmter Position im Sinne eines
Regelungsvorgangs”. Das Einlaufen des Schiffs in einen Hafen entspricht dann dem Modus ,Re-
agieren (instabil-einfach)”, denn die Gesamtsituation ist klar, aber situativ erfordert sie doch so
etwas wie einen Trial-und-Error-Vorgang. Ganz anders dagegen die Situation ,Selbstorganisation
(instabil-komplex)”: Hier befindet sich das Schiff in unbekannten Gewassern. Nach KRUSE: ,Ein
dauerhaftes Vorgehen nach Versuch und Irrtum erweist sich als unverantwortlich, da es den
Schiffbruch einkalkuliert.... Der Kurs entsteht aus dem schrittweisen, wechselseitigen Aufeinan-
derabstimmen von Zielvorstellungen und vorgefundenen Bedingungen.”
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Definitionen des selbstgesteuerten Lernens weisen allerdings dennoch haufig
deutliche Strukturdhnlichkeiten zu den bereits dargestellten Parametern der
damaligen ,Neuordnung” der Ausbildung in den Metall- und Elektroberufen und
dem Modell der ,beruflichen Handlungsfahigkeit” auf, so z.B.: ,Selbstgesteuer-
tes Lernen kann als ein ProzeB beschrieben werden, bei dem Lernende bereit
und fahig sind, ihr Lernen selbsténdig zu planen, zu organisieren, umzusetzen,
zu kontrollieren und zu bewerten, sei es in Kooperation mit anderen Lernenden
oder als einzelne. Lernen setzt demnach einerseits Fahigkeiten, andererseits
Bereitschaft (Motivation) ... voraus” (z.B. NIEDER/STRAKA 1999, 147). Aller-
dings: ,Zugleich ist zu bemerken, dass das, was in padagogischer Literatur als
selbstgesteuertes Lernen behandelt wird, vom Standpunkt synergetischer Mo-
dellierung oft ein selbst organisiertes Lernen darstellt.” Und, auch darauf wer-
den wir noch zurlickkommen, da fir die Thematik dieser Studie von besonderer
Bedeutung: ,Informelles Lernen ist in der Regel ein selbst organisiertes Lernen”
(ERPENBECK 2001, 104, Hervorhebung. i. Orig.).

17.3 Das Konzept der Kompetenz(en)

Dass zur Bewaltigung eines auf stetig gestellten Strukturwandels natirlich auch
Selbststeuerung noétig ist, wird kaum bezweifelt. Die Bedeutung, die einer
Selbstorganisation im beruflichen Handeln zugemessen wird, korrespondiert
allerdings sehr deutlich mit einer Anforderungssteigerung, die, so z.B. nach
BUNK (1994, 10), in die begriffliche (und auch historisch zu lesende) Linie ge-
bracht werden kann: ,Berufskdnnen”, ,Berufsqualifikation”, ,Berufskompe-
tenz”.

Problematisch ist auch hier, dass, wie einer der namhaftesten Vertreter dieser
.kompetenzorientierten Wende"”, J. ERPENBECK, bereits 1996 anmerkte, ,der
Kompetenzbegriff zuviel, oft geradezu inflationar” Verwendung findet. Von den
Vertretern dieses Ansatzes wird der Kompetenzbegriff durchaus explizit als
.Gegenkategorie” zum Qualifikationsbegriff benutzt, ,und auch die "Kompe-
tenzentwicklung™ wird als innovatives Gegenbild zu einer als verkrustet und
wirkungslos empfundenen traditionellen “Weiterbildung™ entworfen” (AR-
NOLD/SCHUSSLER 2001, 54). Pragnant fassen diese (ebd., 55 f.) auch die we-
sentlichen Positionen dieses Ansatzes in den folgenden ,Thesen” zusammen,
welche die gerade aus dieser Sicht vehement geforderte ,Entgrenzung” (s.o.)
des Lernens und Verdanderungsnotwendigkeiten vor allem in der Weiterbildung
begriinden:

- In der , These von der Subjektorientierung” des Kompetenzverstandnisses
wird deutlich gemacht, dass sich der Qualifikationsbegriff bzw. -ansatz
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Jviel starker am gesellschaftlichen Bedarf als an der individuellen Person-
lichkeitsentwicklung orientiere”, Kompetenz hingegen ,sich mehr auf den
einzelnen Menschen beziehe und somit von einer ganzheitlichen Betrach-
tung ausgehe.” Der Qualifikationsbegriff stelle einen ,Positionsbegriff”
dar, indem er ,sachverhaltszentriert-objektiv beschreibbare Bildungsposi-
tionen bezeichne, die im Sinne von Leistungsparametern prifbar und
durch gezielte MaBnahmen verbesserbar seien”. Demgegentber ,gebe
sich der Kompetenzbeqriff als “Dispositionsbegriff™ und damit subjekt-
zentriert, weil er im Handeln aktualisierbare sozial-kommunikative, aktio-
nale und personliche Handlungsdispositionen umfasse, die nicht direkt
prifbar seien, sondern sich nur aus der Realisierung der Disposition evalu-
ieren lieBen ... "Kompetenz™ gilt somit als eine subjektbezogene Katego-
rie, die es ermdgliche, individuelle Handlungskompetenz und Qualifikatio-
nen neu zu verkoppeln ...”

- Die , These von der Ganzheitlichkeit” des Kompetenzansatzes stellt heraus,
dass dieser gegentiber dem Denken in Qualifikationen ,starker ganzheit-
lichen Positionen verpflichtet” sei, da er ,kognitive und wertende, emotio-
nal-motivational verankerte Aspekte des Handelns zusammenbinde ... Im
Zentrum dieses Kompetenzverstandnisses steht somit das Individuum mit
all seinen Interessen und Bedurfnissen und nicht eine rechtsformig be-
scheinigte Fertigkeit im Sinne einer Qualifikation.” Hingewiesen wird hier
auch auf die methodisch-didaktisch notwendigen Konsequenzen, die nach
BAITSCH (1996, 43) vor allem ,reflexives Erfahrungslernen, produktive,
ganzheitliche, diskursive, selbst organisatorische und identitatsstitzende
Lernmethoden” fordern - ,wie sie sich”, so flgen ARNOLD/SCHUSSLER
hinzu, ,vor allem durch die VerknlUpfung von Arbeiten und Lernen realisie-
ren lieBen”.

- Bezlglich der dem Kompetenzansatz zugebilligten ,, 7hese von der Selbst-
organisation” muss angesichts der weiter vorne erfolgten Erdrterungen
nicht viel hinzugefligt werden. Die Absetzung von ,anderen Konstrukten
wie Kénnen, Fertigkeiten, Fahigkeiten, Qualifikationen etc.” bestehe darin,
dass erst der Kompetenzbegriff die ,Selbstorganisationsfahigkeit des kon-
kreten Individuums zur Sprache” bringe (ERPENBECK/HEYSE 1996, 38).

Hier findet sich auch der wichtige Anschluss zu den Konzepten einer lernenden
Organisation, die zu entwickeln einer solchen Selbstorganisationsfahigkeit be-
dlrften. Wie Ubrigens in allen vorgenannten Punkten wird auch hier die Abset-
zung des Kompetenzkonzepts von ,anderen Konstrukten” immer, wie ARNOLD/
SCHUSSLER (2001, 54) es darstellen, als ,begriffliche Demarkation”, also als
~Abgrenzung statt ... Erweiterung”, verstanden.
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Etwas anders klingen beispielsweise ERPENBECK/SAUER, wenn sie erklaren, dass
.der Perspektivenwechsel von Qualifikation zu Kompetenz keine Modeerschei-
nung darstellt und auch nicht die mihselig erworbenen und weiterhin mihselig
zu erwerbenden Qualifikationen in Frage stellen will. Er ist vielmehr als Reaktion
auf die zunehmende Dynamik, Komplexitat und Unvorherbestimmbarkeit heuti-
ger wirtschaftlicher und politischer Prozesse unumganglich geworden. ... Eben
deshalb sind zunehmend die Voraussetzungen von Einzelnen, Teams, Unter-
nehmen, Organisationen und Regionen gefragt, aus eigener, innerer Kraft, das
heiBt selbstorganisiert mit dieser Unbestimmtheit fertig zu werden” (dies. 2001,
26).

Inhaltlich werden als Grundkompetenzdimensionen zundchst auf individueller
Ebene beschrieben

a) die , Fach- und Methodenkompetenz” (,mit fachlichem und methodischem
Wissen gut ausgeristet, schier unldsbare Probleme schopferisch zu bewal-
tigen™);

b) die ,sozia-kommunikative KompetenZ' (,sich aus eigenem Antrieb mit
anderen zusammen- und auseinander zu setzen. Kreativ zu kooperieren und
zu kommunizieren®);

c) die ,personale Kompetenz' (,sich selbst gegentiber klug und kritisch zu
sein, produktive Einstellungen, Werthaltungen und Ideale zu entwickeln”);

d) die ,Aktivitdts- und Handlungskompetenz" (,alles Wissen und Konnen, alle
Ergebnisse sozialer Kommunikation, alle personlichen Werte und Ideale
auch wirklich willensstark und aktiv umsetzen zu kénnen und dabei alle an-
deren Kompetenzen zu integrieren”). Es wird darauf hingewiesen, dass die-
se Aktivitats- und Handlungskompetenz, vielfach nur als ,Integral” der an-
deren Kompetenzen verstanden, explizit als eigenstandige Grundkom-
petenzdimension verstanden wird (dies. 2001, 26).

Auf dhnliche Weise, so wird argumentiert, kdnne man auch die fachlich-
methodische, sozial-kommunikative, personale und handlungsbezogenen Kom-
petenzen von Teams wie Unternehmen und Organisationen kennzeichnen.

Weitere Vertiefungen dieses bereits sehr elaborierten Konzeptes kénnen an
dieser Stelle nicht erfolgen.” Erkennbar ist jedoch bereits bei dieser Kurzdarstel-
lung, dass es um weit mehr geht als um eine ,Kompetenzwelle” in Form der
Ubertragung .amerikanischer Verhaltnisse in das deutsche Bildungswesen”, die

* Zu (inter)national und kulturell unterschiedlichen Auffassungen bzw. Differenzierungen des

Kompetenz“-Verstandnisses vgl. z.B. ARNOLD/SCHUSSLER (2001, 63 ff).
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darin besteht, dass ,nicht mehr gefragt (wird), ob jemand aufgrund eines Ge-
sellen- oder Meisterbriefs berechtigt ist, Brotchen zu backen. Entscheidend ist
vielmehr, ob die Brotchen schmecken” (STEINERT 2001, 1). Das Backer-Beispiel
scheint beliebt. Uber die hier angesprochene und sicherlich ernst zu nehmende
Problematisierung der Anerkennung lediglich formaler (Aus-)Bildungsabschlisse
(und die Ebene eines naiven Verstandnisses von ,Kundenorientierung”) hinaus
bemiht ja auch etwa R. SENNET (2000, 87) den Backer, um auf die Problematik
insbesondere in computergesteuerten (Backerei-)Betrieben hinzuweisen: ,Brot
ist ein Bildschirmsymbol geworden. Als Resultat dieser Arbeitsweise wissen die
Backer allerdings nicht mehr, wie Brot eigentlich gebacken wird. (...) Als pro-
grammabhangige Arbeitskrafte besitzen sie kein praktisches Wissen. Also ist ihre
Tatigkeit nicht mehr in dem Sinne verstandlich, dass sie wissten, was sie eigent-
lich tun.”

Abgesehen davon, dass hier vor allen Dingen das Fehlen von primarer Erfah-
rung, aber auch die Frage nach der Bedeutung von ,Erfahrung” unter Bedin-
gungen hoch technisierter Arbeitsbereiche angesprochen ist — Erfahrung, Erfah-
rungserwerb, das Wissen um Zusammenhange, vor allem aber das ,Tun-
Kénnen” spielen in all den bisher angesprochenen Bereichen der Konzeption
neuer Lernwege und Lernprozesse ,zwischen Organisation und Informalitat”
eine neue, bedeutungsvollere Rolle.

17.4 Erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Handeln/Arbeiten
und Lernen

Die beschriebenen Anforderungen in der Arbeitswelt machen nicht nur deutlich,
dass diese sich nicht mehr allein durch regelgeleitetes Handeln bewaltigen las-
sen, sondern auch, dass es nicht mehr ausreicht, Erfahrungen lediglich durch ein
Schopfen aus der Vergangenheit (Erfahrungsakkumulation) zu generieren. Der
Umgang mit offenen, nicht planbaren Situationen, steigender Komplexitat und
Automatisierung, mit wachsenden Unwagbarkeiten etc. verlangt, wie in den
bisherigen Darstellungen vielfaltig beschrieben, zunehmend proaktive, produk-
tiv-flexible, eigenstandige und kreative Handlungsformen bzw. im obigen Ver-
standnis: ,Kompetenzen”. Diese Anforderungen bringen mit sich, dass in jings-
ter Zeit vermehrt diejenigen Anteile des Arbeitshandelns thematisiert werden,
die mit ausschlieBlich wissensbasierten und auf Erfahrungen aus der Vergan-
genheit zurtickgreifenden Kenntnissen, Fahigkeiten und Vorgehensweisen nicht
mehr hinreichend bewaltigt werden koénnen. Nicht der erfahrungs/ixierte, son-
dern der erfahrungsgeleitete Handlungstyp wird benétigt.
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In der neueren Diskussion, in der auch bedeutsame ,,Umbrliche im gesellschaft-
lichen Umgang mit Erfahrungswissen” (BOHLE et al. 2002) zu verzeichnen sind,
richtet sich das Konzept des ,objektivierenden und subjektivierenden (Arbeits-)
Handelns" (BOHLE/SCHULZE 1997) vor allem auf die Verbindung von ,Wissen
und Handeln”. Es geht davon aus, dass ,im praktischen Handeln unterschied-
liche Formen des Wissens zur Anwendung kommen (bzw. kommen kénnen), die
- sowohl was ihre Anwendung als auch Generierung betrifft — auch eine jeweils
unterschiedliche Strukturierung praktischen Handelns voraussetzen wie auch
hervorbringen” (BOHLE et al. 2002, 22).

Objektivierendes Handeln. Das Verstdndnis eines objektivierenden Handelns
beruht dabei auf einer Reihe von Annahmen, die in modernen Gesellschaften als
weithin ,naturgegeben” gelten: Es ist dies die Annahme, dass

o die intellektuelle, verstandesméaBige Analyse die hochste Form menschli-
cher Intelligenz ist und unabdingbare Voraussetzung flr den Erwerb sach-
lich richtiger Erkenntnis und Wissen darstellt;

e die Trennung von Planen und Ausflhren und dessen sequentielle sowie
hierarchische Zuordnung die effizienteste Form der Organisation von Han-
deln ist, etwa nach den Grundsatzen “Erst denken, dann handeln™ oder Je
besser die Planung, desto effizienter die Ausfiihrung”;

e die sinnliche Wahrnehmung fir die Erkenntnis der Wirklichkeit zwar unver-
zichtbar ist, ihre kognitiven Leitungen infolge ihrer Nahe zum subjektiven
Empfinden und Geflihl begrenzt (Sinnestduschung, subjektive Verzerrung)
und der verstandesmaBigen Kontrolle, Leitung und Ergdnzung unterzuord-
nen sind;

e die menschlichen Sinne und der Kérper demzufolge primar (nur) zur Aus-
fihrung von Handlungen geeignet und erforderlich sind (sensomotorische
Fertigkeiten u.a.) sowie

e insbesondere natirliche materielle Gegebenheiten als grundsétzlich bere-
chenbar gelten und auf dieser Grundlage beherrschbar sind sowie zwischen
menschlichen ,Subjekten” und gegenstandlichen ,Objekten” hierbei grund-
satzliche Unterschiede bestehen” (BOHLE/SCHULZE 1997, 27 f.).

Mit diesem zweckrationalen Handlungsverstandnis verbindet sich eine Ausgren-
zung von sog. nicht-rationalen, subjektiven Regulierungen des Handelns, die
durch Gefiihle, Empfinden, Erleben und hierauf bezogene sinnlich-kérperliche
Wahrnehmungen erfolgen. Sinnlich-kérperliche Wahrnehmungen erscheinen fir
zweckrationales Handeln daher nur so weit nutzbar, als sie sich vom subjektiven
Empfinden und Geflhl trennen lassen. Zudem mussen sie der verstandesmaBi-
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gen Kontrolle und Interpretation zugdnglich sein. (Die visuelle Wahrnehmung
erweist sich hierflr Ubrigens am ehesten geeignet, da sie im Unterschied zum
Tast-, Geschmacks- und Geruchssinn eine Wahrnehmung auf Distanz und, im
Unterschied zum Horen, am ehesten der verstandesmaBigen Kontrolle zugang-
lich ist.)

Zweckrationales Handeln kann man somit auch als ein ,objektivierendes” Han-
deln bezeichnen. Damit wird betont, dass sich das Handeln an Kenntnissen,
Regeln usw. orientiert, die nach allgemein glltigen und — im Prinzip — subjekt-
unabhdngigen Kriterien bestimmbar und in dieser Weise nachvollziehbar und
Uberprifbar sind. Dem entsprechen sowohl das logisch-verstandesméaBige Den-
ken wie die Wahrnehmung eindeutig definierbarer und messbarer Eigenschaf-
ten konkreter Gegebenheiten. Diese gelten daher als Kriterien fiir ein ,sachlich”
richtiges Wahrnehmen, Erkennen und ein hierauf beruhendes (praktisches)
Handeln. Mit diesem Verstandnis zweckrationalen, objektivierenden Handelns
korrespondiert daher das von einem ,richtigem” Wissen, Erkennen und (prakti-
schen) Handeln, wie es durch die neuzeitlichen Wissenschaften (insbesondere
Naturwissenschaft) begriindet wird (vgl. BAUER/BOHLE et al. 2002, 23 f.).

Das subjektivierende Handeln wird diesem Handlungstypus gegenibergestellt.
Dieses Konzept knupft an padagogische wie neuere arbeitswissenschaftliche
Diskussionen zu einer erweiterten Sicht menschlicher Fahigkeiten und unter-
schiedlicher Formen des Wissens an. Es richtet sich auf die kognitiven Prozesse
und Handlungsweisen, die im zweckrationalen, objektivierenden Handeln aus-
gegrenzt werden, und zeigt auf, dass deren pauschale Diskriminierung als unzu-
verlassig, ineffizient, fehlerhaft u.A. zu einer weitreichenden Unter- und Fehlein-
schatzung menschlicher Fahigkeiten der Problemldsung und des praktischen
Umgangs mit konkreten Gegebenheiten fiihrt. Uberdies richtet es sich nicht
isoliert auf mentale Prozesse (Wissen, Denken), sondern begreift diese in ihrem
Zusammenhang mit praktischem Handeln. In dieser Sicht ist Wissen im Sinne der
kognitiven und praktischen Auseinandersetzung mit duBeren Gegebenheiten
immer eingebunden in praktisches Handeln. Es versucht aufzuzeigen, in welcher
Weise unterschiedliche Formen des Wissens verbunden sind mit unterschied-
lichen Formen der kognitiven und praktischen Auseinandersetzung mit konkre-
ten Gegebenheiten. Dies betrifft mentale Prozesse (Denken) ebenso wie die
sinnliche Wahrnehmung, die Struktur (Organisation) des Handelns und die Be-
ziehung zur Umwelt” (vgl. BAUER/BOHLE et al. 2002, 26 f.).
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Abb. 2: Objektivierendes und subjektivierendes Handeln
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Objektivierendes und subjektivierendes Handeln: Die Gegenuberstellung beider
Handlungsmodi (s. Abb. 2) lasst sich kurz zusammenfassen:

e Dem Modus des exakten, objektiven Registrierens gegeniber steht der
Bereich der komplexen und differenzierten sinnlichen Wahrnehmungen,
d.h. die Gleichzeitigkeit und Kombination unterschiedlicher Sinneswahr-
nehmungen (Sehen, Horen, Fihlen, Riechen), die Verbindung von sinnlicher
Wahrnehmung und subjektivem Empfinden sowie die Wahrnehmung viel-
schichtiger, nicht prazise definierter Informationen.

e Assoziatives Denken und Vorstellungsvermdgen, d.h. ein Denken, das ge-
genstands- und prozessbezogen ist und bei dem nicht nur Fachwissen, son-
dern ebenso auch das visuelle, akustische und motorische Gedachtnis ein-
bezogen wird, tritt zu der objektivierenden Kategorie des formalisierbaren,
kategorialen Wissens und logisch formalen, analytischen Denkens hinzu.

e Der Modus ,Dialogisch-interaktiver Umgang” nicht nur mit Menschen,
sondern auch mit Gegenstdnden und Materialien beinhaltet vor allem die
Verbindung (Einheit) von Planen und Ausflhren sowie ein schrittweises
Vorgehen und dessen laufende Anpassung an das jeweilige (Arbeits-
)Ergebnis. Er tritt zu dem Modus des planmaBigen Vorgehens und der
Trennung von Planung und Ausflihrung.

e Die distanzierte, sachliche, affektiv-neutrale Beziehung wird erweitert durch
eine , persénliche Beziehung" zu Menschen wie auch zu technischen Anla-
gen, die auf der Fahigkeit zum Einflhlen und subjektivem Nachvollziehen
auch materiell-technischer Abldufe beruht (Empathie).

Den Ausgangspunkt dieses Modells des objektivierenden und subjektivierenden
Handelns bildet die Annahme einer wechselseitigen Verschrankung beider
Handlungsmod.

Erfahrungsgeleitet zu handeln heiBt somit, sowohl im objektivierenden (wis-
sensbasierten, formalisierten) Modus vorgehen zu kdnnen wie auch im subjekti-
vierenden Modus - in gleichsam oszillierendem, situativem Wechsel, vergleich-
bar mit dem ,iterativen” Vorgehen, wie es in Zusammenhang mit der Verbin-
dung von Arbeiten und Lernen dargestellt wurde. In konkreten Arbeitsprozessen
kommt es jedoch, insbesondere bei fortschreitender Technisierung und Verwis-
senschaftlichung der Arbeit, zu einer einseitigen Gewichtung und zur Verdran-
gung des subjektivierenden Handelns — und Ubrigens auch Lernens — durch das
objektivierende (Bezug nehmend auf die Berufsbildung vgl. BAUER/BOHLE et al.
2002, 63 f.; auf die arbeitswissenschaftliche Ebene vgl. BOHLE/MILKAU 1988,
36 f.; BOHLE/ROSE 1992, 151).
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Dieses Konzept birgt in sich daher die Anforderung, die bisher vernachlassigte,
sogar unterdriickte Seite des ,subjektivierenden Handelns/Denkens und Ler-
nens” als gleichwertige fir die Lern- und Bildungsprozesse anzuerkennen. Es
versteht das Verhdltnis von praktischer Erfahrung und wissenschaftlicher Er-
kenntnis somit auch nicht als das einer ,Subordination praktischer Erfahrung
unter die wissenschaftliche Erkenntnis..., sondern als das zweier auseinander
hervorgehender, aber mit zur Eigenstandigkeit berechtigenden Eigenschaften
ausgestatteter Kategorien ... Diese Eigenschaften sind zum einen die unmittel-
bare Handlungsorientierung der praktischen Erfahrung und zum anderen die
durch die Verknipfung mit den Resultaten der menschlichen Erkenntnis in ei-
nem bestimmten historisch-sozialen Verhdltnis hervorgebrachte verallgemei-
nernde Weiterentwicklung des Wissens der Menschheit” (SIEBECK 1999, 44).

Der subjektivierende Modus sowohl des (Arbeits-)Handelns wie auch eines so
gearteten Lernens wird immer dann bendtigt, wenn Neues bewaltigt werden
muss, das mit alten Ansdtzen nur unzufrieden stellend geldst werden kann.
Insofern stellt erfahrungsgeleitetes Arbeiten eine zentrale Kategorie des Ar-
beitshandelns in Veranderungssituationen dar.

Soweit es das Lernen angeht, wird bezlglich der ,Erfahrung” und ihres Erwerbs
bislang nicht explizit und z.B. ausbildungs-,systematisch” zwischen diesen bei-
den Modi unterschieden. Die entsprechenden Fahigkeiten werden Ublicherweise
eher zufallig, en passant, unsystematisch und ,Uber Zeit” aufgebaut. Es konnte
jedoch gezeigt werden, dass sie durchaus flr das Lernen zuganglich gemacht
werden kdénnen,” wobei sie nicht im klassischen Sinn ,gelehrt”, wohl aber in
entsprechend gestalteten, selbstgesteuerten und selbstorganisierten, non-forma-
len und informellen Lernprozessen erworben, d.h. (selbst) gelernt werden koén-
nen.

Im Konzept des erfahrungsgeleiteten Arbeitens und Lernens findet sich somit
eine Vielfalt von Anknipfungspunkten zu allen bisher bereits beschriebenen
Konzeptionselementen. Weitere enge Bezlige bestehen zu den Untersuchungen
zur Arbeitsweise von ,Experten” (DREYFUS/DREYFUS 1986), die auf die Erweite-
rung des Verstandnisses ,intelligenten Handelns” gerichtet sind; sie bestehen zu
Arbeiten, die sich mit dem kreativen Handeln (JOAS 1992) und dem ,impliziten
Wissen” (POLANYI 1985) befassen und zu dem auf berufliche Pddagogik wie

* Diese erstmalige Umsetzung des erfahrungsgeleiteten Lernens in die Ausbildungspraxis wurde,

wie zu Anfang dieses Bandes bereits vermerkt, im BIBB-Modellversuch ,Ausbildung der Kompe-
tenzen fir erfahrungsgeleitetes Arbeiten in der chemischen Industrie” entwickelt und erprobt.
Zur Gesamtdokumentation dieses Versuchs vgl. BAUER/BOHLE et al. 2002; zu den berufspada-
gogischen Implikationen z.B. BAUER/BOHLE/MUNZ/PFEIFFER 1998; MUNZ 1998; BAUER/
MUNZ/ PFEIFFER 1999.
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auf berufliches Handeln ausgerichteten Ansatz des ,klnstlerischen Handelns”
(vgl. BRATER et al. 1989/1999; BRATER et al. 1996).

Interessant ist, worauf besonders STRAUSS/KUDA (1999) hinweisen, dass bisher
noch kaum die Frage nach den Erfahrungsgrundlagen von organisatorischen
und sozialen Aspekten des Arbeitshandelns und von Betrieben als organisatori-
schen und sozialen Strukturen gestellt wurde: Nur wenig wissen wir bislang Gber
organisatorisches und soziales Erfahrungswissen und -lernen. Unter Bezugnah-
me auf den oben skizzierten Ansatz des erfahrungsgeleiteten Handelns und
Lernens zeigen sie auf, dass dieses organisatorische Erfahrungswissen und
-lernen bereits fur die Organisation der eigenen Arbeit eine bedeutsame Rolle
spielt. Organisatorisches Erfahrungswissen und -lernen bezieht sich in kooperati-
ven Arbeitsformen darlber hinaus aber auch auf die Arbeitsorganisation von
Gruppen/Teams einschlieBlich der eigenen Rolle und Funktion in der Arbeits-
organisation. Unterschieden wird dort zwischen einer ,aktiven” und ,passiven”
Organisationserfahrung und einem Erfahrungslernen, das sich sowohl auf die
Jformale” wie die ,informelle” Arbeits- und Betriebsorganisation bezieht.
SchlieBlich wird im Besonderen auf die Erfahrung mit ,technischen “Organisa-
tionshelfern™ (von Organisationstechniken und -verfahren ... wie computerge-
stutzte Planungs- und Steuerungssysteme)” verwiesen (ebd., 230 f.)

Soweit es das soziale Erfahrungswissen und -lernenim Betrieb anbetrifft, bezieht
sich dieses immer darauf, ,wie die Mdglichkeiten und Grenzen erlebt werden,
sozial befriedigende Umgangsweisen und Austauschbeziehungen vorfinden und
realisieren zu kénnen” (ebd., 236). Sozialer Erfahrungserwerb findet, in welcher
Auspragung auch immer, statt in den Feldern der Interaktion mit Kolleginnen
und Vorgesetzten, bezieht sich auf Personen und Arbeitsrollen wie auf hierarchi-
sche Strukturen und Kooperationsformen, eben den Betrieb als Lebenswelt.

17.5 Non-formales und informelles Lernen

Die Begriffe des non-formalen und informellen Lernens werden in der Diskussion
und Literatur der vergangenen Jahre zwar vermehrt verwendet - nicht zuletzt
auch deshalb, weil die Europdische Kommission das Thema des ,informellen
Lernens” seit Mitte der 90er Jahre prioritar verfolgt (vgl. Europdische Kommis-
sion 1995). Dennoch herrscht noch immer ein erhebliches Ausmal3 an Begriffs-
unklarheit.

Non-formales, informelles, latentes und inzidentelles, subjektgebundenes, auch
Erfahrungslernen und, wie bereits behandelt, auch selbstgesteuertes und selbst-
organisiertes Lernen und dhnliche mehr werden z.T. synonym gebraucht, stehen
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aber oft auch unverbunden nebeneinander und werden unterschiedlich interpre-

tiert.”

Relativ einfach ist die Bestimmung des ,formalen Lernens”, unter dem
man Ubereinstimmend ein geplantes, strukturiertes, an daflr geschaffe-
nen Orten (z.B. Schule, Kurse, Seminare) stattfindendes Lernen versteht,
das (lber Noten, Punkte u.A.) formal bewertet und ebenso formal aner-
kannt wird (z.B. Zeugnisse, Zertifikate, Meisterbrief etc.). LAUR-ERNST
(1999, 74) schlagt vor, als Unterscheidungskriterium den jeweiligen Initia-
tor des Lernens heranzuziehen, und kennzeichnet die Seite des ,formali-
sierten” Lernens aus dieser Sicht als die des ,institutionellen Lernange-
bots”, das ,prinzipiell objektiviert”, d.h. bei dem alles bekannt ist: von den
Lernzielen Uber den zu vermittelnden Stoff, die Methoden bis zur Dauer,
zum Lernort und erwarteten Lernergebnis.

Das ,non-formale Lernen” wird nach letzterem Verstandnis dann als (oft
unbewusster) individueller Lernbedarf gesehen. Dieses Lernen ist grund-
satzlich ,subjektgebunden”, was ,die Auswahl der Lerninhalte, die Lernsi-
tuation und das Aneignungsvorgehen betrifft, und zwar auch dann, wenn
im Zuge dieses selbstinitiilerten Lernens auf formalisierte Lernangebote
(z.B. didaktisch aufbereitetes Lernmaterial) zurlickgegriffen wird” (ebd.,
76). Hier, wie auch bei anderen Autoren, wird zur Abgrenzung der nicht-
formalen Lernform vor allem dessen Anerkennungs- sowie Organisations-
grad herangezogen: Weitgehend einig ist man sich darin, dass sie, egal ob
von anderen oder selbst organisiert, besonders durch das Fehlen von an-
erkannten Abschlissen gekennzeichnet ist. Ebenfalls wird darauf verwie-
sen, dass es sich auch beim nicht-formalen Lernen um geplante oder semi-
strukturierte Lernprozesse handeln kann, die aber nicht unbedingt an da-
fur vorgesehenen Lernorten stattfinden mussen (s.0.), sondern sich auch
in alltdglichen Situationen, wie z.B. am Arbeitsplatz, ergeben. Der ,Termi-
nologiedienst” von CEDEFOP beschreibt diese z.B. als ,,Umgebungen, die
eine Lernkomponente enthalten (z.B. Quality Manage-ment)” (BJORNA-
VOLD 2001, 222). Im Verstandnis von CEDEFOP schlie3t das nicht-formale
Lernen auch das ,informelle Lernen” ein.

Auch vom ,Terminologiedienst” von CEDEFOP wird auf die unterschiedlichen Begriffsverstand-

nisse und deren Diskussionswirdigkeit hingewiesen und darauf, dass die in ihrem Glossar ange-
gebenen Definitionen Vorschlage darstellen, die inhaltlich so angelegt sind, dass sie generell -
unabhangig von ihrem jeweiligen nationalen bzw. regionalen Kontext — akzeptiert werden kdn-
nen” (vgl. BIORNAVOLD 2001, 217).
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- Das ,informelle Lernen”, ob nun als Untergruppe des nicht-formalen Ler-
nens gefasst oder auch als eigene, gilt jedenfalls als ein Lernen, das in allen
Lebenszusammenhdangen stattfinden kann, in der Arbeit ebenso wie in der
Familie, Freizeit usw. Es ist nicht von vornherein geplant oder beabsichtigt
und wird daher vielfach als ,Erfahrungslernen” bezeichnet — wobei (bis-
her) meist die hier beschriebene Differenzierung in dessen objektivieren-
den und subjektivierenden Modus zumindest nicht explizit vorgenommen
wird. ,Bis zu einem gewissen Grade” kann informelles Lernen nach CEDE-
FOP (BJORNAVOLD 2001, 222) auch als ,zufdlliges” oder ,inzidentelles”
Lernen beschrieben werden. Weitere Charakterisierungen finden sich etwa
als unbewusstes Gelegenheitslernen, beildufiges, natlrliches, offenes,
spontanes, lebensweltbezogenes Lernen u.A.

Informelles Lernen wird verschiedentlich auch dem ,intentionalen” Lernen ge-
genlbergestellt. Auf dieser Ebene zielt die Frage darauf, ob der Erwerb von
Wissen, Kdnnen, Verstehen und die dazugehdrigen Lernprozesse beabsichtigt
(motiviert) stattfinden oder nicht. ,Nicht intendiert” aber bedeutet auch nur,
dass Lernen nicht von vornherein ein Ziel war, dann aber doch (eben z.B. ,en
passant”, ,latent” 0.4.) stattgefunden hat.

In diesem Zusammenhang soll kurz auch auf eine wichtige Parallelitdt zwischen
der Ebene des Lernens und der des Wissens hingewiesen werden: In Ahnlichkeit
zum ,formalen Lernen” spricht man als dessen Ergebnis auch von , explizitem
Wissen”. Diese Wissenskategorie stellt sozusagen die formale Basis zur Ausfih-
rung bzw. Erfillung (beruflicher) Handlungen dar. Dem ,, nicht-formalen Lernen”
entsprechend wird dann auch von einem ,impliziten Wissen” gesprochen, das
im Alltag, im Tagesgeschaft, durch Erfahrungmachen aufgebaut wird. Auch und
gerade auf der Wissensebene gibt es hier Bestatigungen fur die Bedeutsamkeit
eines Erfahrungswissens, das erfahrungsgeleitet im vorab besprochenen Sinn
erworben wurde. STAUDT/KRIEGESMANN benennen dieses implizite Wissen
sogar deutlich als die ,dominante WissensgroBe”, denn sie/es ,schafft die Vor-
aussetzungen, den “Sprung” des expliziten Wissens in reale Anwendungssitua-
tionen zu vollziehen” (dies. 1999, 34).

Vieles spricht dafir, der dargestellten definitorischen Ebene dadurch ,auf die
Spriinge” zu helfen, indem man sich in Praxis wie Wissenschaft Gber wichtige
Merkmale des informellen Lernens verstandigt(e). Wichtige Hinweise hierzu
enthalten z.B die QUEM-Materialien (KNOCHEL 2000, 83 ff.):

- Wie alles Lernen hat auch informelles Lernen zuerst mit Informationsauf-
nahme und -verarbeitung (Konstruktion und Rekonstruktion) zu tun. Die
Vielfalt und Fulle der verarbeitenden Informationen, bedingt durch die

146



Lernen in modernisierten Unternehmen

Vielfalt der menschlichen Tatigkeiten, ist im Vergleich zu anderen Lern-
formen beim informellen Lernen gréBer.

- .Veranderungen des menschlichen Handelns und Verhaltens werden
groBtenteils durch das informelle Lernen bewirkt” (ebd., 85).

- Informelles Lernen ist an Tatigkeiten gebunden und tritt als Lernen in der
Tatigkeit auf. Dazu bedarf es, dies wird als entscheidendes Kriterium dieser
Lernform gesehen, der reflektierenden Verarbeitung, wie sie bereits im
Blick auf das erfahrungsgeleitete Lernen herausgestellt worden ist.

- Innerhalb der Bedingungen und Grenzen, die dem informellen Lernen
durch die duBeren Einflisse, Zwecke, Bedingungen, die Gegenstdnde und
Mittel der jeweiligen Tatigkeit gegeben sind, ist dieses Lernen ,autonom”
und

- stellt einen hochst differenzierenden, individuellen Lernweg der ,Selbstbil-
dung” dar (vgl. ebd., 88).

17.6 Zusammenfassung

Die in diesem Abschnitt zusammengestellten inhaltlichen und methodischen
Ansatze und als ,Konzeptionselemente” bezeichneten Perspektiven sind, wie
deutlich erkennbar wurde, durchaus heterogen. Sie sind in unterschiedlicher
Tiefe entwickelt, bieten einerseits eine ganze Reihe von inhaltlich und metho-
disch hochst interessanten und relevanten Bezligen zueinander, sind, theore-
tisch wie praktisch, dennoch an vielen Stellen weitgehend unverbunden. Sie
werden, soweit es die theoretische Ebene angeht, durchaus kontrovers disku-
tiert. Und sie erfordern, soweit es die praktische Umsetzung betrifft, Rahmen-
bedingungen, die massiv und intensiv mit jener Rahmenbedingung (und ihrer
gelebten Umsetzung) zu tun haben, die ,Unternehmenskultur” oder ,Unter-
nehmensleitbild” genannt wird und sich auf der Ebene organisationsstruktureller
Veranderung realisiert.

Die hier angesprochenen Lernformen, denen zugesprochen wird, die Anforde-
rungen des auf stetig gestellten Wandels besser bewaltigen zu kénnen,” entwi-
ckeln sich aus den diversen ReorganisationsmaBnahmen in Unternehmen und
Organisationen aber, wie die Praxis zeigt, keineswegs ,automatisch” mit. Durch

“ Soweit es die angesprochene, nicht nur wissenschaftlich, sondern auch gesellschaftspolitisch

vorhandene ,Kontroverse” und Realitdt angeht, sei nochmals auf die kritische Diktion von Kh. A.
GEISSLER und Kollegen aufmerksam gemacht, die an viele der hier beschriebenen ,Konzep-ti-
onselemente” die Frage stellt, ob sie nicht ,Einbildungen” und ,Einredungen” darstellten.
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die Einflhrung z.B. flexibler Formen der Arbeits- bzw. Betriebsorganisation, einer
(in vielen Variationen eingesetzten und insgesamt nur in relativ geringem Um-
fang umgesetzten) Gruppenarbeit, die Einflhrung von Qualitatsmanagement
und anderen MaBnahmen der Organisationsentwicklung ,ergeben” sich haufig
veranderte Lernnotwendigkeiten. Dass darin aber eine spezielle, namlich zwi-
schen Organisation und Informalitdt bewusst zu gestaltende, spezielle Gestal-
tungsaufgabe steckt — und dies ist fir den hier betrachteten Zusammenhang
besonders relevant —, ist vielfach entweder (noch) nicht erkannt oder aber wird
(noch) nicht systematisch angegangen.

Was also unternehmen Unternehmen und Organisationen, die, wie in den Fall-
studien dargestellt, Innovatives geleistet haben, das fir sie und die Mitarbeiter-
Innen notwendige Lernen so zu ,organisieren” wie zu ,entgrenzen” bzw. zu
Jinformalisieren”, dass man von ,erfolgreichen Modellen” sprechen kann, die
auch fir andere Unternehmen/Organisationen beispielhaft sein kdnnen?

Eine Verallgemeinerung der aus den Fallstudien gewonnen Befunde sei im fol-
genden Abschnitt unternommen.
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KAPITELD ELEMENTE EINER ENTWICKLUNGSOFFENEN
LERNKULTUR

.Im Grunde geht es also um dle Frage,

ob erfahrene Manager und andere Mitarbeiter in Organisationen erkennen,
dass alles, was sie zu tun versuchen, im Laufe der Zeit komplexer,
problematischer und zufalliger wird.”

(P. B. VAILL 1998, 34)

Nach den vorwiegend theoretischen Betrachtungen im vorangegangenen Kapi-
tel wollen wir hier, angeregt durch die Vielfalt der Beispiele in den Fallstudien,
aber auch bezogen auf die wissenschaftlichen Diskussionen und Befunde, her-
ausarbeiten, welche Elemente sich daraus fUr zeitgemaBe Lernansdtze in der
beruflichen Ausbildung (unter 18.1), aber gerade auch flr den offensichtlich an
Bedeutung gewinnenden Ansatz des ,Lernens in der Arbeit” (unter 18.2) erge-
ben. In Kapitel 19. geht es um die dafir notwendigen Rahmenbedingungen,
wobei wir zunachst (unter 19.1) die Hinweise aus den Fallstudien zusammenfas-
sen. AbschlieBend (unter 19.2) versuchen wir eine Verallgemeinerung bzw.
einen Blick auf gegenwartig wie zukiinftig ,erfolgversprechende” Perspektiven
des Lernens: Dieser wird erweitert durch eine beispielhafte Gegenuberstellung
des Reorganisationsansatzes ,Lean Management”/“Lean Thinking” mit dessen
spezifischen Bildungs- und Lernanforderungen wie -herausforderungen.

18 Elemente zeitgemaBer Lernansatze

Weitgehende Ubereinstimmung besteht sowohl bei unseren Untersuchungs-
partnern, aber auch in der berufspadagogischen Diskussion in Folgendem:

a) Lernen muss in erheblich hoherem MaBe unmittelbar in der Arbeit stattfinden.
Das bedeutet auch eine Erweiterung von bisher eher punktuellen Ansétzen
eines ,Lernens in der Arbeit” hin zu einem Verstandnis von ,Lernen als inte-
gralem Bestandteil von Arbeit”.

b) Das formalisierte Lernen kann nicht mehr als die einzig anerkannte und domi-
nante Lernform gelten. Dies darf aber nicht in Beliebigkeit minden, sondern
bedarf so etwas wie einer ,Flexibilitatsform”. VergréBerte Beachtung und
Anerkennung kommen z.B. informellen Lernformen und einem ,Erfah-
rungswissen” (zunachst in diesem allgemeinen Verstandnis) zu. 7endenz. Es
geht nicht um eine , Auflésung” der Qualifizierung, sondern um ihre Neube-
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stimmung, Erweiterung und Verstetigung, die vor allem im Kontext des
Kompetenzentwicklungsprozess-Gedankens liegt. Das heiBt, neben den
.Gegen-standen” des Lernens muss auch das Lernen selbst gelernt werden.
Die hier notwendige Umorientierung beinhaltet nicht nur eine Abkehr von
einem schulisch gepragten Lernverstandnis. Sie erfordert vielmehr eine
Hinwendung zu einem Lernverstandnis, das von der umfassenden Bereit-
schaft gepragt ist, Arbeits-(und Lebens-)Situationen auf ihren Beitrag hin-
sichtlich der Erweiterung der eigenen Kompetenz zu prifen und zu nutzen
und diese erweiterte Kompetenz wiederum sachgemalB zur Erfullung von
Arbeitsaufgaben und zur Generierung neuer Ldsungsansatze einzusetzen.
Statt einer ,Objektzentrierung” tritt damit verstarkt die ,Subjektorientie-
rung” der Kompetenzentwicklung in den Blick.

¢) Lernende missen zunehmend in der Lage sein, ihren Lernprozess selbst in die
Hand zu nehmen. Sie missen die Fahigkeit und Bereitschaft aufbringen,
sich selbst zu qualifizieren — und dies eben nicht mehr allein in formellen
Bildungsprozessen, sondern ebenso in non-formeller (innerhalb der Institu-
tion, durch Lernen im Prozess der Arbeit) wie in informeller (auBerhalb von
Institutionen) Form. Selbstorganisation und Selbststeuerung des eigenen
Lernprozesses gewinnen zentrale Bedeutung. Darin verschmelzen Wissen-
schaftswissen und Erfahrungswissen, das traditionelle Verstandnis von Ler-
nen wird abgeldst von ,lebensbegleitendem” Lernen, an dem sémtliche
Fahigkeiten und Potenziale des Menschen beteiligt sind.

d) Bendtigt werden hierzu Neukombinationen von Methoden und Lernorten
sowie andere Rahmenbedingungen. 7endenz: Stérker in den Blick kommt
die Arbeitsumgebung, die lernforderlich gestaltet sein muss, um das Lernen
im Prozess der Arbeit zu ermdglichen und zu férdern. Neben der Losung der
Frage, was denn eine ,lernforderliche Arbeitsgestaltung” ausmacht, geht es
hier auch um die notwendigen Arrangements flr ein selbstgesteuertes und
selbstorganisiertes Lernen. Eine ,Rahmenbedingung” scheint dabei von be-
sonderer Bedeutung: eine (so auch gelebte) Unternehmenskultur, die sich
von einer Anordnungs- und Kontrollkultur hin zu einer Delegations- und
Vertrauenskultur, einem motivierendem Lernklima wandelt/wandeln muss.

Die Lésungsansatze daflr, den neuen Anforderungen an die Qualifizierung und
Kompetenzentwicklung von Mitarbeitern gerecht zu werden, liegen bei den von
uns untersuchten Unternehmen bzw. Einrichtungen auf den Ebenen der Fort-
bzw. Weiterbildung wie auch auf der Ebene der Ausbildung. Denn es gibt, und
auch das ist gewissermalen ein Resultat unserer Untersuchungen, die deutliche
Aussage: Wenn wir diesen Lernherausforderungen begegnen wollen, missen
wir das schon in der beruflichen Erstausbildung anlegen!
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Eingehender betrachtet werden daher vorgefundene

- Modelle, die im Bereich der beruflichen Erstausbildung, also innerhalb
formaler BildungsmaBnahmen, angesiedelt sind und bei denen ,Lernen”
bzw. BildungsmaBnahmen direkter Gegenstand der Bemihungen sind
(Chemieunternehmen, Drogeriemarkt; vgl. unter 18.1).

- Modelle, die im alltdglichen Prozess der Arbeit verankert wurden, bei
denen Lernen also integrierter Bestandteil des Arbeitshandelns wurde (Al-
tenpflege, Drogeriemarkt; vgl. unter 18.2).

Trotz dieser analytischen Trennung ist deutlich: Auf jeder dieser Ebenen wird,
wenngleich in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung, Umsetzungstiefe etc., auf
die (in Kapitel C.) beschriebenen Konzeptionselemente neuer Lernwege und
-prozesse zurtickgegriffen.

18.1 Modelle im Bereich der beruflichen Erstausbildung

Zentrales Merkmal der Lernprozesse, die wir bei den untersuchten Unternehmen
vorfanden, ist, dass Lernen, wo immer mdglich, nicht von der Wirklichkeit ,ge-
sondert” wird. Das bedeutet vor allem: Die bisher als grundlegend erachtete
Reihenfolge ,Erst lernen, dann arbeiten” verschiebt sich hin zu ,Arbeiten und
dabeilernen”.

Ausgangspunkt eines solchen Lernens ist daher immer die praktische Auseinan-
dersetzung mit einer Arbeits- bzw. Handlungssituation — und dies gilt eben nicht
nur fir das lebensbegleitende Lernen von bereits erfahrenen Mitarbeitern, son-
dern ebenso fir die berufliche Erstausbildung. In der Formulierung eines unserer
Untersuchungsbetriebe (Drogeriemarkt): , Wir bilden nicht theoretisch in schul-
ahnlichen Unterrichtsveranstaltungen oder Kursen weit weg von der Praxis aus,
sondern fast ausschiiellich im Alltag der Filiale, durch (Mit-)Tun... Wesentliche
berufliche Féhigkeiten — zum Beispiel auf Kunden eingehen und mit ihnen um-
gehen konnen, mit unerwarteten Situationen fertig werden, ein Gefihl fir die
eigene Filiale und ihre Besonderheiten entwickeln oder mit den Kollegen zu-
rechtkommen - erwerben die Lehrlinge am einfachsten und nachhaltigsten in
der realen Arbeit, nicht auf Schulbanken.”

Die rein rdumliche Ansiedlung von Lernen und Ausbildung ,vor Ort” sagt jedoch
allein noch wenig aus Uber die Art des Lernprozesses und die Qualitdt und
Nachhaltigkeit des Gelernten. Denn die Praxissituation kann mehr oder weniger
lernférderlich sein - die reine ,Beistelllehre” oder das bloBe Nachmachen des-
sen, was ein Ausbilder vormacht, haben mit selbstgesteuertem bzw. selbstorga-
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nisiertem, arbeitsintegriertem Lernen wenig zu tun. Entscheidend ist das ,Lern-
arrangement”: , Die reale Arbeit in der Filiale muss erst fiir das Lernen erschlos-
sen werden" (ebd.). Dabei gilt: Lernen ist eine aktive Tatigkeit, bei der sich der
Lernende aus eigenem Bemihen etwas aneignet — ,man kann nicht gelernt
werden”. Diese Abkehr von einem schulisch gepragten Lernparadigma erfordert
von allen am Lernprozess Beteiligten nicht nur ein erhebliches Umdenken hin-
sichtlich der Veranderungen

- im Selbstverstandnis von Lehrenden und Lernenden,

- der dem Lernprozess zu Grunde gelegten Systematik,

- der den Lernprozess strukturierenden Arrangements und
- der Art ihrer Begleitung,

- der ,Vorhersehbarkeit” und Vereinheitlichung der Lernertrage.

Diese Abkehr vom traditionellen Lernparadigma erfordert dariber hinaus auch
MaBnahmen, die zu diesem Umdenken fihren. Wie missen Veranderungen auf
diesen Ebenen aussehen und wie kdnnen sie erfolgreich herbeigefiihrt werden?

18.1.1 Veranderungen im Selbstverstandnis von Lehrenden und
Lernenden: ,Lernbegleiter” und ,selbstverantwortlich Lernende”

Lehrende koénnen nicht ldanger Vermittler von Inhalten und Vorgehensweisen
sein, sondern missen zu Arrangeuren und Begleitern von Lernprozessen wer-
den. lhre Aufgabe ist es, reale Arbeitssituationen so aufzuschlieBen, dass die
darin enthaltenen Anforderungen dem Lernenden zuganglich werden und das
Lernen-Kénnen in diesen Situationen férdern (Motto: angemessene Anforde-
rungen mit der Tendenz zu leichter Uberforderung, um geniigend Lernanreize
zu bieten). Damit verbunden ist auch die Grundiberzeugung, dass Lernen ein
natlrlicher Vorgang ist, der nicht von aufBen gemacht werden kann oder muss,
sondern bei dem es vor allem darauf ankommt, Lernhindernisse und -blockaden
aus dem Weg zu rdumen.

Besonders schwierig ist es fir Lehrende, Zuriickhaltung zu tGben und nicht gleich
Jalles beantworten zu wollen”, wenn Lernende sich bei der Bewaltigung einer
Aufgabe zunachst schwer tun. Ebenso schwierig ist es fir sie, Fehler des Ler-
nenden zuzulassen und einzusehen, dass gerade darin unverzichtbare Lernchan-
cen liegen.
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Allerdings wachst dem Lehrenden die neue Aufgabe zu, dem Lernenden bei der
Auswertung seines Lernprozesses (der Fehler wie der Lernfortschritte) behilflich
zu sein. Seine Rolle wandelt sich also vom Unterweiser zum Lernbegleiter. , Der
Nachteil ist, dass man sehr gefordert ist, keine freie Minute hat. (...) Also man ist
prasent von morgens bis abends, und eines ist denen und auch uns klar: Es steht
der Mensch im Vordergrund mit allem, was er hat, und nicht das Produkt. Unser
Produkt ist das Funktionieren des Lernens. Ich glaube, ich kann gar nicht mehr
anders, ich will auch gar nicht mehr anders”(Chemieunternehmen).

Lernende muissen erkennen, dass sie selbst fir ihren Lernprozess verantwortlich
sind. Flr schulisch vorgepragte Auszubildende stellt dies zunadchst eine Hurde
dar, sind sie doch geneigt, die Verantwortung an Lehrkrafte zu delegieren. Sie
mussen nun das Lernen zu ihrer eigenen Sache machen, eigene Lernmotivation
entwickeln, eigene Lernwege herausfinden, sich von Fehlern nicht entmutigen,
sondern anspornen lassen u.v.m. lhre Rolle wandelt sich also von der des Belehr-
ten hin zu der des aktiv und selbstverantwortlich Lernenden. ,, ... das war schon
eine Forderung von Auszubildenden: Wenn du willst, dass ich was wei3, dann
musst du mir das sagen. Ich glaube, diese Schiene haben wir jetzt durchbro-
chen, und das kam, weil der Lernende jetzt selbst aktiv werden muss. Die
Grundeinstellung ist anders geworden, es ist nicht mehr diese Erwartungshal-
tung: Jetzt geben Sie mir mal was!”(Chemieunternehmen).

Beispielhaft fur die vielfaltigen MalBnahmen, die ergriffen wurden, um die ge-
nannten Veranderungen in Gang zu setzen und zu festigen, seien genannt:

- Ubertragen von Verantwortung fiir den Lernerfolg auch an die Lernenden
z.B. durch Entwicklung und Bereitstellung von Begleitmaterialien, die so-
wohl eigenstandige Aufgabenbearbeitung wie das ,Einfordern” von Auf-
gabenstellungen ermdglichen;

- Entwicklung eines veranderten Rollenverstandnisses der Ausbilder (,Arbeit
,mit" dem Lernenden statt Arbeit ,am’ Lernenden”) und verbesserte Ein-
bindung der ausbildenden Fachkrafte durch ,aufsuchende Qualifizierungs-
arbeit”, d.h. En-passantKommunikation bezlglich auftretender Fragen
und Schwierigkeiten mit den neuen Lernansatzen;

- Inhaltliche und methodisch-didaktische Weiterbildung der Lernbegleiter im
Sinne des entdeckenden, selbstgesteuerten und erfahrungsgeleiteten Ler-
nens;

- Organisation von Gelegenheiten zum Erfahrungsaustausch zwischen den
Lernenden sowie zwischen Lernbegleitern und Lernenden;
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- Forderung des ,qualifikatorischen Doppeleffekts” informeller Qualifizie-
rung von Ausbildungspersonal durch gezielt nachfragende Auszubildende
(,Lernende qualifizieren sich und ihre Lernbegleiter durch Nachfragen”).

18.1.2 Veranderungen in der dem Lernprozess zugrunde gelegten
Systematik: Erfahrungssystematik statt Fachsystematik

Die untersuchten Unternehmen forcieren selbstgesteuerte, z.T. selbstorganisier-
te bzw. -gesteuerte, erfahrungsgeleitete, arbeitsintegrierte Lernprozesse in der
Ausbildung. Man hat weitgehend erkannt, wie problematisch das herkémmliche
Verstandnis von Lernprozessen mit seiner Orientierung an fachsystematisch
aufgebauten und logisch aufeinander folgenden, voneinander abzugrenzenden
Teilschritten ist. Denn die Wirklichkeit, fur die gelernt werden soll, wird dabei zu
Lernzwecken nach den Prinzipien ,,vom Teil zum Ganzen”, ,vom Einfachen zum
Komplexen” aufgegliedert. Vor allem aber erfolgt die Vorbereitung auf diese
Wirklichkeit, bevor man mit ihr in Kontakt und Auseinandersetzung tritt. In der
Folge droht die Gefahr, dass der ,Praxis” lediglich die Rolle einer ,lllustration der
Theorie” zukommt. Im Unterschied dazu wird nun verstarkt versucht, diese fach-
systematische Orientierung des Lernens durch eine erfahrungssystematische zu
ersetzen, bei der es darum geht, der den jeweiligen Handlungssituationen inne-
wohnenden Systematik, besser: ihrer Handlungslogik, durch die Auseinander-
setzung mit konkreten Situationen und Aufgabenstellungen allmahlich ,auf die
Spur” zu kommen. Als Prinzip gilt dabei das Vorgehen ,vom Ganzen zum Teil”,
das dem (bereits in Zusammenhang mit dem selbstorganisierten und erfah-
rungsgeleiteten Lernen beschriebenen) iterativen” Prozess des ErschlieBens
folgt. Fachsystematisches Ordnen findet dann in nachgelagerten Auswertungs-
und Abstraktionsprozessen statt. Die ,Ganzheit” der Situation bleibt dabei erhal-
ten. Durch immer differenzierteres ErschlieBen mittels aktiver Auseinanderset-
zung wird die darin enthaltene ,, Theorie” erkenn- und verallgemeinerbar.

Wie die Fallstudie des Chemieunternehmens eindrlicklich zeigt, hat man dort
bereits fur die Ausbildung erkannt: Ein Lernen, das durch und fir die Bewalti-
gung offener, nicht standardisierter Situationen entwickelt wird, muss tber den
Erwerb wissensbasierter, formalisierbarer Kenntnisse und Fahigkeiten sowie
.objektivierender” Vorgehensweisen hinaus auch solche Fahigkeitenschichten
bewusst fordern, die bislang vor allem von erfahrenen Mitarbeitern eher still-
schweigend, z.T. unbewusst eingesetzt werden. Dieser ,subjektivierende” Mo-
dus kann allerdings, wie erdrtert, nicht im klassischen Sinn , gelehrt”, wohl aber
in entsprechend gestalteten selbstgesteuerten Lernprozessen, z.T. in meist pro-
jekthafter Selbstorganisation, besonders auch in non-formalen Situationen und
Prozessen, gelernt werden. Dabei geschieht Entscheidendes: Im ,Begehen”
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dieses Lernwegs bildet sich bei den Lernenden ein Transfervermogen, das sie
befdhigt, einmal gewonnene ErschlieBungswege auf beliebige neue Situationen
anzuwenden. ,Der Lernende hat dadurch eine ganz andere Vorgehensweise
entwickelt, er hat das Riistzeug, sich neue Technologien, neue Situationen ganz
anders anzueignen, als das vorher der Fall war. Er hat das Ristzeug bekommen:
Wie gehe ich vor, wenn ich vor so einer neuen Situation stehe, welche Mdglich-
keiten habe ich, wie kann ich mir behelfen?”(Chemieunternehmen).

Exemplarisch fur die hierzu eingesetzten MalBBnahmen kdnnen genannt werden:

- Bevorzugung selbstgesteuerter/-organisierter, entdeckender und koopera-
tiver Lernformen;

- Abkehr von curricularer Ausrichtung nach Fachsystematik hin zur Orientie-
rung des Lernens an realen Arbeitszusammenhangen und an Situativitat;

- Abkehr von vorgeschalteten Theorie-/Input-Einheiten zugunsten von
selbstgesteuerten Erfahrungs- und Erkundungsaufgaben.

18.1.3 Veranderungen der die Lernprozesse strukturierenden
Lernarrangements und ihrer Begleitung: Rahmenvorgaben,
ermutigende Lernbegleitung und intensive Nachbereitung

Insbesondere die Uberlegungen und Versuche im Ausbildungsbereich, wie sie im
Fallbeispiel dm-drogerie markt beschrieben wurden, machen die Gestaltungs-
aufgabe deutlich, die die Spannung zwischen Organisation und Informalitat im
Blick auf Lernarrangements birgt. Lernarrangements haben die Aufgabe, reale
Arbeitssituationen nicht nur zu mehr oder minder zufélligen Lernsituationen
werden zu lassen. Die Herausforderung besteht z.B. darin, solche Situationen
nicht kinstlich zu vereinfachen, sondern reale Situationen so zu strukturieren
und solche Ausschnitte bzw. Anforderungsebenen zu wahlen, die vom Lernen-
den Uberschaut und bewiltigt werden kdnnen. Dies bedeutet, dass Lehrende
den jeweiligen Stand jedes einzelnen Lernenden einschatzen und die fir ihn
jeweils angemessene ,leichte Uberforderung” finden. Die Aufgabenstellungen
mussen somit individuell zugeschnitten sein. Wie in diesem Fallbeispiel sehr
deutlich wird, ist es dort die hervorragende Aufgabe der Lernbegleiter, fir an-
gemessene Lernbedingungen und Lernvoraussetzungen zu sorgen und den Sinn
und Zusammenhang der Aufgaben fir den Lernenden nachvollziehbar darzu-
stellen. Dann bekommt dieser sie zur eigenstandigen Bewaltigung Ubergeben
und sucht sich selbst Losungswege und -mittel. ,Das fordert natiirlich den Aus-
bilder - es ist was anderes, als wenn ich sage. Von hier nach da iber da. Ich
sage jetzt, probiert es doch aus. Ich weil3 im Hintergrund, es kann nichts passie-
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ren. Ich lasse es laufen und weil, das geht in die verkehrte Richtung, aber die
kommen schon noch drauf’ (Drogeriemarkt).

Es hat sich als wichtig erwiesen, dass Lernarrangements Rahmenvorgaben fir
die Strukturierung des Losungswegs geben, also etwa nach bestimmten Etap-
pen einer Bearbeitung Zwischengesprache mit dem Lernbegleiter einfordern
(,Kontrollpunkte”) und auch auf die Dimensionen des subjektivierenden Lernens
und Arbeitens besonderen Wert legen (z.B. Betonung von Sinneswahrnehmun-
gen, assoziativem Denken u.a.). Wahrend des Arbeits- und Lernprozesses ist es
zudem eine wichtige Aufgabe des Lernbegleiters, den Lernenden bei der Ent-
wicklung einer individuellen Lernstrategie zu unterstitzen. Dazu gehdren auch:
etwaige Angste und Unsicherheiten abbauen helfen, zur eigenstindigen Lo-
sungssuche ermutigen, Wege aufzeigen, wie Wissen und Konnen selbstgesteu-
ert erworben werden kénnen, Unterstiitzung bei der Uberwindung von Lern-
und Handlungsblockaden etc.

Bedeutsam ist es auch, das Lernarrangement und die Lernmaterialien so zu
gestalten, dass sie das kooperative Lernen der Lernenden herausfordern. ,£in
schon Erfahrenerer versteht das Tun eines anderen, er qualifiziert das nicht ab,
sondern unterstitzt ihn. Es ist doch besser, die vergleichen miteinander, die
gehen die Themen nochmal durch oder erkidren es einander. Erkidren ist ja wie-
der eine héhere Stufe als nur anschauen oder irgendwie versuchen zu verste-
hen”(Chemieunternehmen).

Von entscheidender Bedeutung ist schlieBlich die weitere Aufgabe des Lernbe-
gleiters, den selbstgesteuerten Lernweg durch intensive Nachbereitung auswer-
ten zu helfen, Lernertrage sichtbar zu machen und in den Ubergeordneten Lern-
zusammenhang einzugliedern, dem Lernenden dessen Fehler durch Fragen
selbst korrigierbar zu machen, Vertiefungen einzubringen, ihn in seiner Selbst-
einschatzung zu unterstiitzen und gemeinsam mit ihm neue Lernvereinbarun-
gen zu treffen. Wesentlich fir die Auswertung ist, dass nicht allein fachliche
Ertrdge zur Sprache kommen, sondern ebenso soziale und persdnliche Aspekte.
Insbesondere muss sichtbar werden, was der Lernende Uber seine eigene Lern-
weise erfahren konnte und welche Schlussfolgerungen daraus zu ziehen sind.

Exemplarische MalBnahmen aus den untersuchten Betrieben:

- Deutliche Akzentuierung der Reflexion von Erfahrungen wéhrend des
Lernprozesses sowie Reflexion des Lernprozesses selbst (z.T. durch eigens
daflr eingerichtete ,Reflexionstage”);

- Schaffen von Austauschgelegenheiten fur Erfahrungen (,Geschichtswerk-
statt”);
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- Bewusste Ermutigung zum Nutzen informeller Lerngelegenheiten im Ar-
beitsprozess;

- Einflhrung von Instrumenten zur Selbstreflexion des eigenen Arbeits- und
Lernprozesses (,,Lerntagebuch®);

- RegelmaBige Besprechungen, Qualitatszirkel, Arbeitsdokumentationen,
kontinuierliche Verbesserungsprozesse.

18.1.4 Veranderungen der ,Vorhersehbarkeit” und Vereinheitlichung
der Lernertrage: Individualisierte Lernwege und Lernstile

Eine groBe Herausforderung stellt fraglos die notwendige Individualisierung der
Lernprozesse dar. Sie bringt es mit sich, dass diese sich nicht langer standardisie-
ren lassen. Jeder einzelne Lerner lernt in ,seiner Weise” und auf seinem person-
lichen Hintergrund. Lernertrage lassen sich zwar biindeln, zusammenfassen und
verallgemeinern, nicht jedoch so weitgehend vereinheitlichen, dass jeder das
Gleiche - Uberdies auf die gleiche Weise - gelernt hat. Dafiir muss geniligend
Akzeptanz bestehen. Einer unserer Untersuchungspartner formuliert: ,Jeder soll
entscheiden, wie er am besten und erfolgreichsten lernt. Darum sprechen wir in
der Ausbildung die Eigeninitiative an. ,Armel hochkrempeln’, den eigenen Lern-
prozess in die Hand nehmen heil3t die Devise. Das verlangt zwar Selbstkritik und
Mut zu Fehlern, aus denen wir lernen, bringt aber erfreuliche Resultate” (Che-
mieunternehmen).

Es erscheint wiederum als ein organisatorisches, besser: zu gestaltendes ,Ge-
geniber” zu dem Pol dieser weitgehenden Individualisierung des Lernens, diese
Individualisierung der Lernwege sozusagen am ,roten Faden” von Grundprinzi-
pien des erfahrungsgeleiteten Lernens ,aufzuhangen” (fir die Chemikanten-
Ausbildung ausflhrlich beschrieben in BAUER et al. 2002, 110 ff., allgemeiner
vgl. MUNZ/BAUER 2003). Die Orientierung in dieser Vielfaltigkeit erfolgt hier
also nicht Uber ein Korsett von Vorschriften und formalen Regeln. Vielmehr
besteht dieser ,rote Faden” aus Prinzipien in Form von Leitideen bzw. Hand-
lungsleitlinien, welche die neuen Lernansatze fir alle Beteiligten transparent und
zugleich verbindlich machen. Sie geben Orientierung fir die Verbindung von
Arbeiten und Lernen und sorgen dafiir, dass die zu erledigenden Arbeiten tat-
sachlich im gewlinschten Umfang ,lernhaltig” sind. ,Das beruht jetzt nicht mehr
so auf Zufallen, sondern es ist jetzt ein bisschen System und Sinn drin”(Chemie-
unternehmen). In den Bereich eines Ausbildungsleitbildes hinein ragt die Er-
kenntnis, dass es flr einen solchen Arbeits-/Lernprozess wesentlich ist, sowohl in
ein lernforderliches Klima (,Fehlerfreundlichkeit”) wie vor allem auch in eine
lernférderliche Arbeitsumgebung eingebettet zu sein.
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Exemplarische MalBnahmen:

- Entwicklung und Kommunikation eines auf Prinzipien basierenden Lern-
und Ausbildungsleitbilds, das als situativ umzusetzender ,Kompass” dient;

- Handlungsspielraum fir eigene Experimente einrdumen und nutzen (,,Pro-
behandeln” und auswerten);

- Selbstgesteuertes, eigeninitiatives Lernen am Modell férdern (Beobach-
tungssituationen gezielt aufsuchen, sich von den gewonnenen Einsichten
zu eigenen Losungswegen und Adaptionen flr die eigene Arbeitssituation
anregen lassen);

- Lernen aus Misserfolgen zulassen und bewusst nutzen.

18.2 Modelle fiir ein Lernen in der Arbeit

18.2.1 Komplexe Anforderungsstruktur der Arbeit

Lernforderlich ist eine Arbeitsumgebung, die von haufig neuen, auch unvorher-
gesehenen Anforderungen gepragt ist, welche die Mitarbeiter mit Herausforde-
rungen konfrontieren, fir deren Bewaltigung eingefahrene Routinen nicht aus-
reichen. Gegebenenfalls missen daher ,einfache” Arbeitsplatze um entspre-
chende Anforderungen erweitert werden."' Viele Mdglichkeiten hierfiir sind den
Fallstudien zu entnehmen.

18.2.2 Identifikation mit Lern- und Unternehmenszielen

Lernforderlich ist eine Arbeitsumgebung dann, wenn den Arbeitenden und Ler-
nenden deutlich wird, welche Ziele das Unternehmen verfolgt, welche Grundori-
entierungen angestrebt werden, wenn der Beitrag des eigenen Arbeitens und
Lernens zu diesen Zielen deutlich wird und wenn die Einzelnen sich mit diesen

Dies ist wiederum naturlich flr ein arbeitsintegriertes Lernen in der beruflichen Erstausbildung
relevant, die Ublicherweise zum Zwecke des Lernens gerade von solchen ,Ausnahmen” bereinigt
wird. In den untersuchten Unternehmen geht man daher in der Ausbildung den Weg, genau
diese sog. Ausnahme zum Thema des Lernens zu machen. Zum Beispiel entwickelte das Che-
mieunternehmen explizit das Ausbildungsprinzip, solche ,Unwagbarkeiten als Normalitat des
Arbeitsalltags zu erkennen und mit ihnen umgehen zu lernen”. Demzufolge wird in der Ausbil-
dungsgestaltung bewusst darauf Wert gelegt, dass Auszubildende (Chemikantinnen) bereits
von Anfang an mit solchen — zur Arbeitsrealitdt gehdrenden - , Abweichungen” konfrontiert
werden und daflr eigenstandige Erklarungs- und Lésungswege finden missen.
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Zielen identifizieren kdnnen. Diese Identifikation wird gestarkt durch direkten
Kontakt mit den ,,Abnehmern” der eigenen Leistung (Kundenkontakt) sowie die
Maoglichkeit, die eigene Arbeit im Rahmen der Arbeit des Gesamtunternehmens
zu verorten. Hierzu wird, wie sehr eindricklich vor allem in den Fallbeispielen des
Drogeriemarktes wie der Altenpflegeeinrichtung deutlich wird, leitbildbezogen
vorgegangen. Das Unternehmensleitbild sowie die im Unternehmen gelebten
Wertvorstellungen werden kommuniziert. Im untersuchten Altenheim bildet die
Leitbildentwicklung einen integralen Bestandteil der Entwicklung einer neuen
Arbeits- und Lernkultur. Die Drogeriemarktkette zeichnet sich dadurch aus, dass
sie ihr Leitbild bis in die Gestaltung von lernbegleitenden Sonderaktivitaten (vgl.
Veranstaltungsreihe ,Abenteuer Kultur” mit dem Ziel der Personlichkeitsent-
wicklung der Mitarbeiter) sowie eine dementsprechende Gestaltung der Lernun-
terlagen umsetzt. So erhalten Lernende etwa einen Ordner mit Lernmaterialien,
der das im Unternehmen vertretene Lernverstandnis bereits in seiner sehr auf-
wandigen Gestaltung zum Ausdruck bringt. So ist in diesem Unternehmen die
Konzentration auf den Wertschépfungsprozess zwar zunachst eine wirtschaftli-
che Rahmenbedingung, fir die das Lernen der Mitarbeiterinnen zu selbststandi-
ger Mitarbeit und Verantwortungstbernahme als langfristige Investition gese-
hen wird. Diese wirtschaftliche Rahmenbedingung spiegelt sich allerdings auch
in den kulturellen Rahmenbedingungen der Kundenorientierung, eben der expli-
ziten Entwicklung der Mitarbeiterinnen und auch in der dezentralen Unterneh-
mensorganisation und dem Leitbild der ,dialogischen Fihrung”.

18.2.3 Prinzip Selbstverantwortlichkeit der Mitarbeiter

Lernforderlich ist eine Arbeitsumgebung, wenn Mitarbeiter fur die Planung und
Kontrolle ihrer Arbeit moglichst selbst verantwortlich sind und eigensténdig
nach Lésungen suchen mdissen. Dies reicht von der Informationsbeschaffung
und -verarbeitung Uber die Gestaltung von Kooperation bis zum Kundenkon-
takt™. , Er muss selber aktiv werden, er muss sich Informationsquellen suchen,
das kénnen auch andere Arbeitskollegen sein, das kann das Internet sein, egal
was, jede Moglichkeit steht ihm offen, aber er muss schauen, er muss suchen, er
muss organisieren”(Drogeriemarkt).

* Wiederum die Verbindung zum Lernen in der Ausbildung: Die Ausbildung im Chemieunterneh-

men stand in diesem Zusammenhang vor dem Problem, dass Auszubildende zundchst produk-
tionsfern in einer zentralen Ausbildungseinrichtung lernten und auch wahrend der betrieblichen
Ausbildungszeit kein direkter Kundenkontakt mdglich war (das Unternehmen liefert nicht an
Endverbraucher, sondern ist Zulieferer fur die chemische Industrie). Hier behalf man sich damit,
dass die internen Kundenbeziehungen der mehr als 50 Produktionsbetriebe von den Auszubil-
denden selbst erkundet und Vernetzungen herausgearbeitet werden. Auf diese Weise wird die
Abhangigkeit anderer, z.B. von Qualitatsstandards der eigenen Arbeit, erkennbar.
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Auf eine andere Ebene gerichtet ist z.B. das beachtenswerte Modell der rotie-
renden Aufgabenibernahme im Altenpflegeheim-Fallbeispiel. Nicht nur wahlen
die Teams Mitglieder in die Bereichsleitung, sondern es rotieren auf Pflegebe-
reichsebene z.B. auch die Aufgaben. Von den Pflegenden ausdriicklich begriif3t
wird, wie dort nachzulesen, dass es dadurch immer wieder passiert, vor Aufga-
benstellungen zu stehen, fir die man (noch) nicht ausreichend qualifiziert ist
und in die man sich dann — selbstverantwortlich - einarbeiten und einlernen
muss.

18.2.4 Individuelle und kollektive Lern- und Erfahrungsfreirdume

Eine lernférderliche Arbeitsgestaltung berlcksichtigt die individuellen Lernwege
und Lernstile des Einzelnen. Sie bietet entsprechende Freirdume flr das Erarbei-
ten von Losungen bzw. neuem Wissen und Kénnen im individuellen Stil des
Mitarbeiters an. Das heiBt auch, dass sie ausreichend Zeit zum Lernen, Experi-
mentieren, Suchen und Uben einrdumt. Sie unterstiitzt ein Klima des regen
Gedanken- und Erfahrungsaustausches, der Diskussion von neuen Ideen und
kreativen Herangehensweisen. Informelle Gesprachs- und Begegnungsformen
werden nicht nur geduldet, sondern gefordert. Es besteht Einsicht und Vertrau-
en darin, dass solche Freirdume konstruktiv im Sinne der Einzelnen wie des ge-
samten Unternehmens genutzt werden. Mitarbeiterinnen werden darin unter-
stltzt, ,findig” fur sich bietende Gelegenheiten zum Erfahrungsaustausch, zum
In-die-Zukunft-Denken zu werden. Diese Forderung nach Freirdumen kollidiert
mitunter natlrlich mit aktuellen Arbeitssituationen. Doch zeigen die Befragun-
gen, dass Mitarbeiter gut selbst unterscheiden kdnnen, wann sie sich die Frei-
raume nehmen und wann sie andere Priorititen setzen mussen.” AuBerdem
wird die haufig mit solchen informellen Situationen verbundene ,ungeplante”
interne Weiterbildung gesehen: Indem Mitarbeiter ungezwungen kommunizie-
ren, machen sie sich gegenseitig auf Neues aufmerksam, lernen voneinander
etc.

“ Erneut der Blick auf die Ausbildung: Das Chemieunternehmen sieht durchaus, dass die , kontrol-

lierte Freiheit” Gewinn fir das Unternehmen bringt, dass die Mitarbeiter — Auszubildende wie
Ausbilder - sich nur auf diese Weise zu vorausschauenden Mitarbeitern entwickeln: , Wenn mal
weniger zu tun ist, dann denken die voraus, sie Uberlegen sich, was tue ich, wenn dieser oder
Jener Fall eintritt. Das stimmt schon, das ist die neue Qualitdt, dieses Vorausschauende."
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18.2.5 ,Neues Lernen ist willkommen”

Lernforderlich wirkt es sich aus, wenn neue Ideen, Lust und Wille zum Lernen
und zur personlichen Entwicklung sowohl generell im Unternehmen wie auch im
unmittelbaren Arbeitsbereich/Team ausdricklich begriBt, positiv bewertet und
unterstltzt werden. Das Klima im Unternehmen sollte also von einer Grundein-
stellung gepragt sein, die nicht zuallererst am Bewahrten festhalten will, son-
dern die offen ist flr Neues und sich selbst als in permanentem Wandel befind-
lich begreift. Initiativen fir Verdnderungen koénnen und sollen, das machen die
Beispiele Drogeriemarkt und Altenheim sehr deutlich, auch ,von unten” kom-
men.

Wichtig sind die £Flemente:

- Die Mitarbeiterlnnen bekommen regelmaBig Riickmeldungen Uber eigene
Erfolge, Fehler und Wirkungen. Qualitatszirkel und kontinuierliche Verbes-
serungsprozesse verstetigen die offene Lernorientierung. Missgliickte An-
satze im personlichen Lern- und Experimentierverhalten werden nicht ne-
gativ sanktioniert, sondern als Lernchance betrachtet und entsprechend
ausgewertet.

- Alle zum Lernen benétigten Mittel und Informationen werden zuganglich
gemacht, einschlieBlich der Erfahrungen und des Wissens anderer, das of-
fen und kollegial weitergegeben wird (Wissensmanagement).

18.2.6 Beratung und Begleitung der Lernenden

Lernfoérderliche Arbeitsgestaltung bietet den Lernenden die Mdglichkeit der
Beratung und Begleitung. Daflir werden vielfaltige Formen entwickelt (vgl. hier-
zu die Beispiele in den Fallstudien). Wesentlich ist in (ibergeordnetem Sinn, dass
die Organisation dabei einerseits die Subjektseite im Blick hat und den Einzelnen
bei der Entwicklung seines Lernweges unterstiitzt. Zum andern muss auch die
Strukturseite immer wieder daraufhin Uberprift werden, ob sie tatsachlich die
Voraussetzungen fir Lernforderlichkeit erfillt und inwieweit beide weiterent-
wickelt werden konnen.
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19 Rahmenbedingungen fiir zeitgemaBe Lernansatze

19.1 Rahmenbedingungen in Zusammenfassung

Neben den bereits ausgefliihrten Bedingungen fir erfolgreiche Innovationen im
Bereich des arbeitsintegrierten, selbstgesteuerten bzw. selbstorganisierten und
erfahrungsgeleiteten Lernens sind zunachst die folgenden Ubergreifenden Rah-
menbedingungen zu nennen, die wir bei den untersuchten Betrieben - in
durchaus unterschiedlich ausgepréagtem Male - vorfanden:

e eine Unternehmenskultur, die ein leitbildorientiertes anstelle eines anwei-
sungsgestltzten Vorgehens nicht nur proklamiert, sondern tatsachlich um-
setzt;

e in Verbindung damit der Aufbau einer mitarbeiterpotenzialorientierten
Vertrauenskultur anstelle einer streng formalisierten Kontrollkultur;

e ein durchgangiges Selbstverstandnis des Unternehmens als lernende Orga-
nisation, verbunden damit generelle Offenheit fiir neue Ansatze sowie fir
Eigeninitiative der Mitarbeiter;

e die Dezentralisierung von Bildungsprozessen mit situativem, individualisier-
tem Bildungsmanagement sowie dezentralen Bildungsbudgets;

e die generelle Anerkennung des ,Wertes des Informellen”, insbesondere
hinsichtlich einer breiteren Wahrnehmung und Anerkennung informell er-
worbener Kompetenzen;

Im Blick schon auf die oben beschriebenen Lésungsansatze, mehr aber noch auf
die zuletzt betrachteten Rahmenbedingungen lasst sich ein grundlegendes Er-
gebnis aller dieser Betrachtungen sicherlich in der Erkenntnis zusammenfassen:
Informelle Lernformen kann und darf man nicht organisieren, wenn man sie
ihres so qualitativ eigenen, subjektiv(ierend)en Charakters nicht berauben will!
Man kann und muss fir informelles Lernen aber Rahmenbedingungen schaffen,
besser ausgedriickt: Gelegenheitsstrukturen.

19.2 Rahmenbedingungen in Perspektive

,Offenheit”, so haben es ROEHL/ROMHARDT (2000, 53) vornehmlich im Blick
auf das Wissensmanagement in Unternehmen formuliert, ,verliert sich in Auflo-
sung, Geschlossenheit in Autismus”. Aber nicht nur die Ansatze des Wissensma-
nagements, sondern auch die Qualifizierungsansatze und nicht zuletzt auch die

162



Elemente einer entwicklungsoffenen Lernkultur

Reorganisationsanstrengungen selbst, die zu verandertem Qualifizierungsbedarf
fihren, stehen in der Spannung, dass Offenheit bzw. Informalitat und Entgren-
zung zur Auflésung von Lern- und Organisationsstrukturen fihren kdnnen, Ge-
schlossenheit bzw. (starre) Organisationsformen hingegen sogar zum Autismus.
Die Lernformen, denen die Bewaltigung sogar von ,Wildwasserbedingungen”
zugedacht wird, entwickeln sich, wie das auch die Fallbeispiele erkennen lie3en,
keineswegs automatisch mit und aus den Reorganisationsma3nahmen. Denn so
wie es nicht gendgt, Personen zu verdndern, wenn man eine Organisation ver-
andern will, gentigt es umgekehrt nicht, hierzu alleine auf Strukturveranderun-
gen zu setzen. Es liegt an dieser Stelle nahe, sowoh/ an die Notwendigkeit des
Lernens der Individuen als auch an das notwendige Lernen seitens der viel-
beschworenen ,lernenden Organisation” zu appellieren. Im Zuge unserer Unter-
suchungen bei diesen Unternehmen, insbesondere aber durch die (Um-)Gestal-
tungsaktivitdten mit und bei ihnen wurden wir immer wieder auf den Umstand
rickverwiesen: Die spezifischen Anforderungen dieses Strukturwandels beste-
hen gerade darin, dass man sich die zu seiner Bewaltigung notwendigen Fahig-
keiten und Kompetenzen zu grof3en und wichtigen Teilen erst in den Anforde-
rungssituationen selbst aneignen kann. Dies ist uns aus padagogischen Zusam-
menhadngen (insbesondere denen des ,Erfahrungslernens”) an sich nicht fremd.
Angesichts des analysierten Strukturwandels ist dies eigentlich auch kein Uberra-
schender Befund. Dennoch lasst er insbesondere die neuen situativen Heraus-
forderungen im Blick auf die zu gestaltenden Organisationsstrukturen wie Lern-
strukturen deutlich splrbar werden: Unsere Erfahrungen mit diesen beiden
Strukturseiten legen es dabei nahe, diesen zu formenden ,Zusammenhang”
nicht einfach als ,Balance” zu beschreiben, sondern als hohe Anforderung an
eine Gestaltung, die sich weder auf der Organisationsseite noch auf der des
Bildens und Lernens von ,Hutern der richtigen Antworten” (vgl. VAILL 1998)
beraten lasst. Gute Antworten, so scheint es immer mehr, entwickeln sich aus
wirklichen Dialogen — und der Bereitstellung von organisationalen wie individu-
ellen Gelegenheitsstrukturen hierzu.

Zwei unserer Fallstudien-Partnerunternehmen, die Altenpflegeeinrichtung wie
auch die Drogeriemarkt-Kette, verweisen ganz explizit darauf, dass deren
(re-)organisationsstrukturelle Ansatze und Leitbilder an den Prinzipien des Lean
Managements ausgerichtet sind. In Abgrenzung zu lediglich personalreduzie-
renden Varianten dieses Konzepts, die wir als ,, Mean Management" bezeichnen,
berufen sie sich ausdrlcklich auf das Verstandnis eines Lean Thinking im Sinne
von WOMACK/JONES (1997). Nach deren Verstandnis ist ,/ean”kein momen-
tan zu erreichender Zustand, sondern ein standiger ,Denk”-Prozess, der zweier-
lei erfordert, namlich kontinuierliche Entwicklung auf der Strukturseite und dazu
auf der Seite der ,, Human Resources”Lernen.
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WOMACK und JONES haben in ihren Analysen und Befunden der 6konomisch-
organisatorischen Seite des Strukturwandels verstandlicherweise sehr viel breite-
ren Raum gewidmet als der Seite des damit notwendig verbundenen Lernens.”
Dies hat uns dazu veranlasst, hier die Frage erneut aufzugreifen (vgl. BAUER/
BUCHELE 1999), was einem solchen zunachst dkonomisch-organisatorischen
Kriterien folgenden Reorganisationskonzept, das aber auch die dazugehorige
Haltung eines ,Lean Thinking" betont, im Blick sowohl auf die mit ihm verbun-
denen Lernanforderungen wie auch die daraus erwachsenden Konsequenzen
fur das Lernen in einem solchen Unternehmen abgelesen werden kann. Was
beinhaltet das fir die Frage nach der ,Organisation des Informellen”?

Wir versuchen daher, nachfolgend jeweils moglichst knapp das Wesen der bei
WOMACK/JONES ausfihrlich dargelegten Kriterien der ¢konomisch-organisa-
torischen Seite des Konzepts von Lean Management/Thinking vorzustellen.
Diesem ©konomisch-organisationellen Sachverhalt stellen wir dann die Frage
gegenulber, was dieser eigentlich mit dem dafir notwendigen und/oder daraus
notwendigerweise entstehenden Lernen und Bilden zu tun hat oder hatte -
damit eben kein ,Mean Management/Thinking", sondern eine nachhaltige Or-
ganisations- und Lerngestaltung entstehen kann.

19.2.1 Das 6konomisch-organisatorische Prinzip ,Identifikation
des Wertes"” und dessen Lernseite

Schlanke Unternehmen orientieren ihren gesamten wertschopfenden Leistungs-
prozess rigoros an dem konkreten Nutzen, den sie mit ihrer Leistung stiften
mochten: am Kunden- oder Stakeholder-Nutzen. Mit dieser radikalen Kunden-
orientierung stehen somit keine mehr oder minder willkirlich ausgedachten
~Angebote” oder beliebigen Setzungen im Vordergrund, sondern notwendig ist
es vielmehr, diese Kundenwiinsche und -bedirfnisse daher mdoglichst ernsthaft
und genau zu erforschen. Dieser Forschungsprozess ist somit nach auB3en gerich-
tet.

Die ,Spezifikation des Wertes” macht allerdings auch die nach innen gerichtete
Frage nach der spezifischen Identitdt, nach den besonderen Zielen und Aufga-
benstellungen eines Unternehmens notwendig. In seiner Unternehmensphiloso-
phie bzw. seinem Leitbild (welches kein mehr oder minder beliebiges Wunsch-
bild sein darf, sondern ein Bild, in dem es sich und seine Aufgabe real einschatzt

“ An verschiedenen Stellen geschieht das eher implizit, deutlicher (jedoch nicht in pddagogischer

Umsetzungsform) in Teil lll: ,Lean Enterprise”, und dort interessanterweise unter ,13. Traume
von Perfektion”.
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und erkennt) deklariert das Unternehmen, was es fir sich als ,wesentlich” und
LSwert-voll” halt, d.h. Gber welches (Leistungs-)Vermdgen es in besonderem Ma-
Be verfugt, fir welche Kunden es da sein will und welche Ziele und Aufgaben es
besonders gut verfolgen kann und will (und welche nicht). Es ist dies also ein
Selbsterforschungsprozess. Diese gesamte Spezifikation des Wertes lasst sich
etwa wie folgt formulieren: ,Wir denken vom Kundennutzen her und stellen
klar, was wir zur Befriedigung der Kundenbeddrfnisse oder zur Lésung des Kun-
denproblems am besten beisteuern kénnen.”

Die Lernseite:

Sicherlich gehort es in die Rubrik jener Bedingungen, die erst den Rahmen fir
Entwicklungs-, Bildungs- und Lernprozesse schaffen, wenn wir aus der oben
skizzierten Bedeutung der Identifikation bzw. Spezifikation des Wertes zunachst
ableiten: Die so zentral gestellte, notwendige Erarbeitung des Unternehmens-
leitbildes, die ja unternehmerische Perspektiven, Unternehmensziele und -strate-
gien etc. beinhaltet, entspricht dem hier beschriebenen Wertgedanken nur
dann, wenn es unter weitestgehender Beteiligung der Mitarbeiterinnen des
Unternehmens erforscht und entwickelt wurde. Und etwas allgemeiner: So wie
ja auch eine Leitbildentwicklung kein einmaliger und punktueller Vorgang blei-
ben darf, gilt eine solche weitestgehende Beteiligung der Mitarbeiterlnnen des
Unternehmens auch immer dann, wenn es um (immer wieder) zu modifizieren-
de Ziele, Strategien, aber auch z.B. um die Einbindung der Mitarbeiterinnen in
Entwicklungsprojekte geht. Es gehdrt dann auch zu einem solchen Unterneh-
mens(leit)bild, dass beispielsweise jeder mit Projektideen initiativ werden kann,
die unternehmensweit Sinn und Nutzen stiften sollen.

Die MaBnahmen auf der 6konomisch-organisatorischen Seite, die zur Identifika-
tion des Wertes notwendig sind, betreffen vor allem die Makroebene des Un-
ternehmens, d.h. die Ebene der Werte, der Einstellungen und Haltungen (und
der hierflr zu schaffenden Rahmenbedingungen). Die hier beschriebene Wert-
orientierung zeichnet sich vor allem durch die Beschrankung auf das ,Wesent-
liche”, die Spezifitat und Identitat im Blick auf sich selbst und den herzustellen-
den Kundennutzen aus. Undurchschaubare, vor allem fremdbestimmte Ziele und
Vorgaben sind dem abtrdglich — so wie sie auch einer forschenden Haltung
abtraglich sind, die vielmehr der Unabhangigkeit und Freiheit bedarf.

Unseres Erachtens bedarf es auch auf der Bildungs- bzw. Lernseite solcher Orien-
tierungen auf der Makroebene, die nicht von undurchschaubaren und fremdbe-
stimmten Vorgaben geleitet sind — wie das ja durchaus auch fur Bildungs- und
Lernziele und -formen gelten kann. Einem Lernen, welches sich an Sinn, Wert
und Notwendigkeit etwa der Aufgabenbewadltigung oder Problemlésung orien-
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tiert, stehen festgefiigte, von anderen Zielen und Interessen bestimmte Vorga-
ben entgegen (z.B. weil es der Facherkanon, der Lehrer, das Berufsbild etc. ,so
vorschreibt”). Das bedeutet aber auch: Fir jeden Lernenden muss einsichtig sein,
was und warum etwas zu erlernen ist, d.h., es muss fur die lernenden Individuen
,Sinn machen” zu lernen. Es ware allerdings zu kurz gegriffen, wenn man hier
nur bei einem ,Verstandnis” fur das erforderliche Lernen stehen bliebe. Diese
Sinnhaftigkeit des Lernens macht die Identifikation mit ,der Sache” (bzw. Auf-
gabe) des Unternehmens und den damit verbundenen (Lern-)Zielen und
-prozessen erforderlich.

Dies kommt der Tatsache entgegen, dass der Mensch, lerntheoretisch betrach-
tet, umso besser (und Uberdies lieber) lernt, wenn er sich mit seinen Motiven,
Werten und Ideen an Lerninhalte, Lernorientierungen und auch an die angebo-
tenen bzw. maoglichen Lernwege gut anschlieBen kann. Solche sinnstiftenden
Identifikationsmoglichkeiten sind dann umso groBer, je umfassender sich die
Mitarbeiterinnen eines Unternehmens mit dessen Ethik, Leitbild, Aufgabendefi-
nitionen und Kundenorientierungen, also dessen Wertspezifikationen, verbinden
kdnnen - vorausgesetzt, diese sind auch klar genug definiert und ausreichend
kommuniziert! Eine solche sinnbezogene Identifikation ist fir die einzelnen Mit-
arbeiterinnen ebenso wichtig wie fir Gruppen und Teams. Umgekehrt: Kann ein
solcher Sinnbezug nicht gefunden werden, bedeutet dies immer eine Blockie-
rung des Lernens, da die notwendige Verbindung zwischen ,Lernen” und ,Ar-
beit” nicht hergestellt wird. Ganz direkt fir Bildungs- und Lernkontexte bedeutet
dies auch, dass der Sinn und die Ziele, die Inhalte wie Methoden des (betrieb-
lichen) Lernens von den involvierten Individuen und Gruppen — eben auf der
Grundlage des gemeinsamen Sinnverstandnisses — selbst erkannt und festgelegt
und diesen weder in Inhalt noch Form aufgendtigt werden (was z.B. eine basis-
orientierte, d.h. auch kundennahe, proaktive Bildungsbedarfsermittlung ein-
schlieBt und erst ermdglicht).

Fazit: Der radikalen Kundenorientierung auf der Seite der 6konomisch-organisa-
torischen Identifizierung und Spezifikation des Wertes entspricht u.E. die Not-
wendigkeit eines aufgaben- bzw. problemorientierten Lernens. Ahnlich wie bei
der Ubereinstimmung mit der Unternehmensphilosophie muss dieses Lernen es
den Lernenden erlauben, sich mit den selbst erkannten und selbst bestimmten
Lernzielen und -prozessen zu identifizieren, weil auch sie individuell als sinnstif-
tend erkennbar sind und getragen werden kénnen. Es geht hier somit auch um
eine unternehmenskulturelle Lernhaltung, die Lernen durch Identifikation mit
sinnstiftenden Arbeits- und Lernaufgaben wie Lernzielen und -formen nachhaltig
forciert.
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19.2.2 Das Prinzip ,Wertschopfung” bzw. ,Konzentration
auf den Wertschopfungsstrom” und dessen Lernseite

Das zweite Kriterium des Lean Thinking, namlich die ,Konzentration auf den
Wertschopfungsstrom”, beinhaltet, von dieser Makroebene langsam auf die
Mesoebene des Realisierens und Umsetzens ,herunter”-steigend, die Frage: Wie
muss dieser oben beschriebenen Identifizierung des Werts nach innen und au-
Ben so entsprochen werden, dass die Wertschopfung mit dem geringstmdg-
lichen Aufwand erreicht werden kann? Mit ,geringstmoglich” ist allerdings
(wieder einmal) nicht nur ein Minimierungskonzept gemeint,” sondern die her-
ausfordernde Frage: Wie muss das Arbeitsergebnis aussehen, um dem konkre-
ten Kundennutzen zu entsprechen? Welche Produktivitatsverbesserungen wer-
den dadurch erzielt, dass man nicht-wertschépfende Leistungen des Unterneh-
mens aufsplrt, um sie entweder ganz zu eliminieren oder so zu verandern, dass
sie doch einen Beitrag zur Wertschopfung leisten oder zumindest moglichst
unaufwandig gestaltbar sind?

Die Konzentration gilt hier vor allem der , /dentifikation des Wertschdpfungs-
stroms”, was konkret bedeutet: Hier steht also die Vermeidung aller unnétigen
Leistungen bzw. die ,Jagd auf Verschwendung” (,muda”) im Vordergrund. Von
der Produktentwicklung Uber die Produktionsabwicklung und die Zulieferung bis
hin zur eigentlichen Leistungserbringung muss genau untersucht werden, wel-
cher Nutzen - also nicht: welcher Aufwand - flr denjenigen in der Leistung
steckt, dem sie zugute kommt. Arbeit erhalt demzufolge ihren wirtschaftlichen
Sinn und Wert nicht aus dem SchweiB, der fir sie vergossen wird, sondern allei-
ne aus dem Nutzen, den sie fUr andere hat. Schlanke Unternehmen sind deshalb
nicht mehr funktional, sondern konsequent prozessorientiert organisiert.

Die Wertschopfungskette ist somit ein Management- und Erkenntnisobjekt!
Die Lernseite:

Wenn ein Unternehmen nicht nur als schlank und lernend gelten will, muss es
die beschriebenen ¢konomischen und organisatorischen Anforderungen in Bil-
dung und Lernen ,Ubersetzen”. Will es die Identifikation des Wertschopfungs-
stroms und die ,Jagd auf Verschwendung” praktisch aufnehmen, hat es seine
Anstrengungen auch hier, auf der Mesoebene der Bildung und des Lernens, auf
die Identifikation seiner Primarprozesse zu richten. Das bedeutet, dass es auch

45

Einer der prominentesten Vertreter der sog. ,Minimal Art” in der Musik, Phil GLASS, hebt her-
vor, dass es (ihm) bei der ,Minimalisierung” keineswegs um eine Reduzierung der Musik ginge,
sondern um die Betonung durch Konzentration.
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ein entsprechendes, reales Verhaltnis etwa zu den primdren Ressourcen gewin-
nen muss, welche ihm in Form der Wissens-, Erfahrungs- und Fahigkeitspoten-
ziale seiner Mitarbeiterinnen (Human Resources) zur Verfligung stehen. So wie
sich erst durch die reale ,ldentifikation des Wertschopfungsstroms” auf der
Okonomisch-organisatorischen Seite der Unternehmenswert wirklich materiali-
siert, muss auch das geistige Potenzial auf der Lernseite sichtbar und real aner-
kannt werden kdnnen. Dem entspricht (auf einer in Bildungszusammenhdngen
meist weniger bedachten Ebene) beispielsweise das Verstandnis, neben dem
Kapital und sonstigen Werten des Unternehmens auch die Mitarbeiterinnen als
Aktiva und nicht als Kostenfaktor zu verstehen und zu behandeln (vgl. das so
orientierte Beispiel der ,Wertbildungsrechnung” beim hier untersuchten Unter-
nehmen dm-drogerie markt).* Dem entspricht, wie es sich in aktuellen Diskus-
sionen und Bemuhungen (z.B. auf der in Kapitel D bereits angesprochenen eu-
ropaischen Ebene) abzeichnet, auf der Seite der Bildung und des Lernens die
notwendige Anerkennung der bereits vorhandenen individuellen Potenziale, wo
auch immer diese erworben worden sein mdgen (auBerhalb der Arbeit, im Le-
ben, in Familie und Freizeit etc.).

Die 6konomisch buchstabierte bzw. definierte Wertschdpfung im Sinne einer
Wertliberprifung (,,Wie kénnen wir den Nutzen fir andere mit unseren Mitteln
moglichst genau und schnell befriedigen?”) kann letztlich nur geleistet werden,
wenn im Unternehmen ein entsprechendes Potenzial an Kompetenzen nicht nur
vorhanden ist, sondern auch aktiviert werden kann - und nicht zuletzt auch
weiterentwickelt und ,gepflegt” wird. Dies verlangt, als gelebtes Element der
Unternehmenskultur, eine Art Vorschussvertrauen in die Entwicklungsfahigkeit
der Mitarbeiterlnnen, das mit dem Bildungsziel verbunden ist, die Persénlich-
keitsentwicklung der Mitarbeiterlnnen zu unterstiitzen. Konkret bedeutet dies
etwa den Einsatz individuellen Coachings durch Vorgesetzte.

Wir erkennen hierin aber auch eine notwendige Erweiterung des Verstandnisses
von der , Ganzheitlichkeit” des Lernenden und des Lernens. So erscheint es uns
beispielsweise notwendig, auch in diesem meist als ,Lernen mit Kopf, Herz und

Im Blick auf das ,intellektuelle Kapital” von Unternehmen stdt man in jingerer Zeit immer
haufiger auf den Begriff der ,intangible assets”. So hat z.B. das International Accounting Stan-
dard Board (www.iasc.org.uk) in Artikel 38 festgelegt: ,IAS applies to all intangible assets that
are not specifically dealt with in other International Accounting Standards. It applies, among
other things, to expenditures on: advertising, training, start-up, and research and development
(R&D) activities (s. dort). Dies will besagen: Es sind seit einiger Zeit Uberlegungen im Gange, die-
ses ,intellektuelle Kapital” nicht langer unter ,Goodwill” zu notieren, sondern dieses anzuerken-
nen (vgl. www.sveiby.com/articles/icnmovement.htm). Ab 2005 soll die EU den International
Accounting Standard (s.o.) als verbindliche Form der Rechnungslegung fir alle bérsennotierten
Unternehmen ibernehmen!
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Hand” verstandenen Konzept noch genauer zu identifizieren, wo selbst dort
eine Vereinseitigung auf ein rein kognitives (,objektivierendes”) Lernen noch zu
Uberwinden ist und jene menschlichen Lernpotenziale wirklich anerkannt und
gefordert werden mussten, die dem Bereich der ,subjektivierenden” Fahigkeiten
zugehoren (vgl. z.B. auch das Konzept der ,Emotionalen Intelligenz” von
GOLEMAN, 1995).

Das Ausschopfen dieser Potenziale hangt auf der ganz konkreten Lernebene in
hohem MaBe vom Einsatz solcher Lernmethoden ab, die einen Zugang zu diesen
Potenzialen erst ermdglichen (von handlungsorientierten bis hin z.B. zu erfah-
rungsgeleiteten und kiinstlerischen Methoden, bei denen dem Lernprozess min-
destens ebenso viel Bedeutung zugemessen wird wie dem Lernergebnis). Dies
erfordert lernpraktisch aber auch die individuelle und biografische Ausgestaltung
von Lernwegen.

Fazit. Interessanterweise scheinen dem auf der dkonomisch-organisatorischen
Seite wichtigen, aber reduktionistisch klingenden Prinzip der Konzentration auf
den Wertschopfungsstrom (,Was wird wirklich gebraucht?”) und der dazu ge-
horigen, notwendigen ,Vermeidung von Verschwendung” auf der Lernseite
einige Prinzipien zu entsprechen, die genau dessen Gegenteil abbilden. Nicht
nur deutet sich hier ein erweitertes Lernverstandnis an, das mit der Zielsetzung
der Personlichkeitsentwicklung das (lernende) ,Subjekt” mit all seinen Potenzia-
fen wirklich als ganzheitliches anerkennt und mit dementsprechenden Lernfor-
men und -prozessen die fachliche, personale und soziale Kompetenz gleicher-
maBen fordert. Dem, so zeichnet sich Uberdies ab, kann man in Lern- und Bil-
dungsangelegenheiten nicht mit Reduktion, Vermeidung o.A. begegnen, son-
dern besser mit umfassender Anerkennung oder sogar: , Generositét”. Lernen
muss, wie in einer Fallstudie formuliert, jedenfalls ,gewlnscht” sein, dann aber
auch in jedweder Hinsicht unterstiitzt werden.

19.2.3 Das Lean-Prinzip ,Prozessfluss”/, flow" und dessen Lernseite

Wenn sich ein Unternehmen dem Zustand weitgehend annahert, dass es nur
noch solche Leistungen erbringt, die zur Befriedigung des Kundennutzens not-
wendig sind, muss es sich auch auf der Ebene der Arbeitsorganisation so veran-
dern, dass wirklich nur das getan wird, was zur Wertschépfung notwendig ist.
Und zwar auf dem kirzesten, direktesten, eben ,flieBenden” Weg der Leis-
tungserbringung: Dem Lean Thinking entspricht es z.B. nicht, die o.a. Arbeits-
abldufe organisatorisch genau durchzuplanen, zu formalisieren, so weit wie
maoglich zu standardisieren und vorzugeben. Die Koordination der Teilleistungen
findet vielmehr durch die Kommunikation der miteinander Arbeitenden statt. Im
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Gegensatz zu tayloristischen Organisationsformen kommen hier der Dezentrali-
tat, der Abflachung von Hierarchien, einem Management durch sachliche wie
wirtschaftliche Zielvereinbarungen und vor allem einer véllig veranderten Fih-
rungskonzeption besondere Bedeutung zu: Die Vorgesetzten weisen die Arbeit
nicht an und kontrollieren sie, sondern sind , Dienstleister “und ,, Coach ” indem
sie ihre Mitarbeiterlnnen darin unterstitzen, ihre Arbeit so gut und ,flieBend”
wie nur moglich zu machen. An die Stelle der Standardisierung und Formalisie-
rung von Arbeitsabldufen tritt Entwicklungsoffenheit, eine experimentelle,
durchaus pragmatische Haltung. Der gesamte Leistungsprozess kann als ein
Netzwerk von ganzheitlichen, untereinander maéglichst lose gekoppelten Aufga-
ben definiert werden. Die Arbeitsaufgaben, die den Mitarbeiterlnnen tbergeben
werden, ent- und behalten dabei ihre volle ,Problemhaltigkeit”. Dies entspricht
dem Grundsatz, dass die Aufgabe des Arbeitens nicht nur im Ergebnis liegt,
sondern auch darin, den Weg dorthin mit all seinen Schwierigkeiten und Hin-
dernissen zurlickzulegen.

Eine der wesentlichsten Folgen des , Alow"-Prinzips, das ja auch beinhaltet, alle
Ressourcen zu erschlieBen und Stauungen wie unnétige Leistungen zu vermei-
den, besteht darin, Mitarbeiterinnen maoglichst so einzusetzen, dass sie eine
vielseitige Arbeit haben, die auch ihre Kreativitatspotenziale und Fahigkeiten zur
Selbststeuerung und Selbstorganisation, zur Absprache untereinander und zur
Selbstregulierung im Team beansprucht. Denn es ware Verschwendung, Mitar-
beiterinnen unter ihrem Qualifikationsniveau einzusetzen und Teile ihrer Fahig-
keiten zu ignorieren oder ganz verkimmern zu lassen. Ebenso ist es unwirt-
schaftlich, Denken und Ausfihren zu trennen, dispositive Tatigkeiten zu zentrali-
sieren und die ausfiihrende Tatigkeit durch einen relativ hohen Formalisierungs-
aufwand fremdzusteuern, wenn man Mitarbeiterlnnen hat, die das gut und
sachgemalB se/bst tun konnen! Damit konnen Arbeitsablaufe von den Potenzia-
len der Mitarbeiterlnnen her konzipiert werden und nicht nur, wie im tayloristi-
schen Denken, von den technischen Notwendigkeiten her. Das kann tendenziell
zu ganzheitlichen Arbeitsplatzen fihren, also zu einer individuell angepassten
Arbeit, die den einzelnen Mitarbeiterinnen die besten Voraussetzungen zur
Entfaltung ihrer Moglichkeiten bietet sowie auch dafir, die persénlichen Poten-
ziale fur die gemeinsame Arbeit einzusetzen.

Deutlich wird vor allem auch: Ein solchermaBen flieBender Prozess erfordert, um
nicht zu stocken, ein hohes Mal3 an kommunikativen und, mit diesen innig ver-
bunden, insbesondere sozialen Fahigkeiten!
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Die Lern-Seite:

Der kurzeste, direkteste, also flieBende Weg der Leistungserbringung, um hier
ein Fazit gleich vorwegzunehmen, erfordert, wie gerade festgestellt, vor allem
kommunikative und soziale Fahigkeiten. Er erfordert allerdings auch, mit diesen
eng verknlpft und Inhalte wie Rahmenbedingungen fir Lernen darstellend,
. Offenheit’ und , Transparenz”!

LFlow" scheint nur dann maglich, wenn die (ggf. zu entwickelnde, immer aber
zu pflegende und zu ndhrende) Lernhaltung von Management und Mitarbeite-
rinnen, aber auch die praktische, d.h. organisatorische wie inhaltliche Bildungs-
orientierung und -verpflichtung des Unternehmens diesen Kriterien gentigen.

Sehr direkt steckt in diesem Aspekt des ,Lean Thinking” eine ,neue Form der
Handlungskoordination” fir Unternehmen, bei der ,der Gebrauch des Steue-
rungsinstruments Macht zugunsten des Mediums Geld, aber auch zugunsten
von verstandigungsorientierten sprachlichen Aushandlungsprozessen zurlck-
tritt” (WEISSBACH/POY; zit. n. BRATER/MAURUS 1999, 78; Hervorhebung. des.
Verf.). ,Fluss” im Austausch von Erfahrungen, Losungen und Problemen ist not-
wendig innerhalb des Unternehmens, aber auch nach auf3en, zu Kunden, Liefe-
ranten, dem sozialen Umfeld. Hier existieren Vernetzungs-Lernfelder, fir die u.E.
noch in erheblichem Umfang Bildungsphantasie bendtigt wird! Und hier geht es
auch um solche qualitativ anderen Fahigkeiten wie etwa: neugierig, interessiert,
wahrnehmungsfahig zu sein, Fragen stellen zu kénnen (bzw. dies zu wagen),
erfahrungsbezogen-subjektivierend, experimentell, aber auch pragmatisch und
vor allem situativ zu handeln und zu lernen. Dieses Feld des Lernens weist aber
auch, wie angedeutet, auf besondere Lernanforderungen flr das Management
hin: Die oben skizzierte, neue Fihrungsrolle als Dienstleister und Coach flr Mit-
arbeiterinnen muss von den Fihrenden gewollt und gekonnt sein! Sie reibt sich
mit (tradierten) Statusvorstellungen u.A.m.

Und doch noch ein Fazit. Wenn es also Anliegen des schlanken Wegs ist und
sein muss, der Standardisierung von Arbeitsabldufen entgegenzusetzen, dass
jede Entscheidung und Festlegung veranderbar, Losungen und Organisations-
formen als entwicklungsoffen, vorlaufig, sogar als experimentell betrachtet und
behandelt werden mussen, stellt dies eine gewaltige Herausforderung fur Mit-
arbeiterlnnen wie Fihrungskrafte dar. Namlich die, die Arbeitsorganisation nicht
mehr von den technischen Arbeitsabldufen her zu konzipieren, sondern von den
Potenzialen der Mitarbeiterlnnen her! Will und muss sie nicht nur im AuBBenver-
haltnis ,kundenorientiert”, sondern - als Voraussetzung daflir — im Binnenver-
haltnis ,mitarbeiterorientiert” sein, sind , Offenheit” und ,Transparenz” in direk-
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ten wie indirekten Lernzusammenhangen selbstverstandlich auch auf den fol-
genden Ebenen hochst bedeutsam: Es muss im Unternehmen verankert werden,
dass alles Wissen zur Verfigung gestellt wird, um die Erkenntnisse, Sichtweisen,
Orientierungen, Erfahrungen etc. dort zu verbreiten. Lernen voneinander setzt
auch voraus, dass Uber alles, was im Unternehmen vor sich geht, informiert
wird, sei dies z.B. Uber die Hauszeitschrift, die zeitnahe und regelmaBige Infor-
mation Uber relevante Unternehmensdaten oder die bereichsibergreifende
Zusammensetzung von Projektgruppen. Um zum Mitdenken und Mitmachen
einzuladen, ist es hilfreich, Projekte immer wieder 6ffentlich prasentieren und
diskutieren zu lassen, Zielsetzungen und ,Best Practice”-Erfahrungen zu verd6f-
fentlichen etc.

Angesichts der zunehmenden bereichs- und hierarchietibergreifenden Kommu-
nikations- und Kooperationsanforderungen miussen sich Lerninhalte aber auch
darauf beziehen, offen fir andere Sichtweisen und Lésungen zu sein (bzw. zu
werden), die das eigene Denken und Handeln bereichern und erweitern kénnen.

Immer deutlicher zeichnet sich ab (s. dazu auch die nachfolgenden Aspekte): All
dies kann kaum mehr in von der eigentlichen Arbeitsdurchfiihrung abgesonder-
ten Formen des Lernens erworben werden. Es fordert auch eine prinzipielle
Offenheit flr ein Lernen in den Arbeitsprozessen selbst heraus.

19.2.4 Das Lean-Prinzip ,Leistung nur auf Anforderung”/,, Pull’
und dessen Lernseite

Dieses Prinzip, Leistung eben wirklich nur auf Anforderung zu erbringen, ist
wahrscheinlich das revolutionierendste dieser Prinzipien und ihnen allen daher
als Hintergrund unterlegt. Der Gedanke, Verschwendung in erster Linie dadurch
zu vermeiden, dass eben nicht ,blind”, fir einen anonymen Markt, sondern nur
fur das gearbeitet wird, was, zumindest qua Bestellung indiziert, gebraucht
wird, erfordert die Rickkehr zur Auftragsproduktion. Dies bedeutet zum einen,
dass in schlanken Unternehmen nicht nach einem standardisierten Plan und (im
Sinne der Vermeidung von Verschwendung) nicht auf Vorrat gearbeitet wird.
Denn erst der konkrete Kundenauftrag l6st wie ein ,,Sog” (,, Pull’) die Arbeit aus.
Sie beginnt genau dann und geschieht genau so, wie der Kunde dies mochte.

Es handelt sich hierbei allerdings nicht um eine bedingungslose Erflllung von
Kundenwdinschen. Vielmehr bedeutet es, unter Bezugnahme auf die eigene
Professionalitat Kunden weitreichende und sehr direkte Mitbestimmungsmaog-
lichkeiten einzurdumen, um deren spezifischen und individuellen Bedlrfnissen
gerecht werden zu kdnnen. Hierzu bedarf es assoziativer Vereinbarungen, u.U.
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einer breiten Zusammenarbeit und vor allem (haufiger) Abstimmungsprozesse
mit den Kunden.

All dies verandert das unternehmerische Selbstverstandnis dahin gehend, dass
selbst ein produzierendes Unternehmen sich zu einem Dienstleister wandelt, der
nicht einfach nur Waren herstellt, sondern gezielte Kundenwiinsche mit dem
Auftraggeber professionell verhandelt. Unter diesem Gesichtspunkt kommt auch
dem Marketing ein vollig neuer Stellenwert zu: Es ist jetzt dem eigentlichen
Leistungsprozess nicht mehr nach-, sondern vorgelagert. Seine Aufgabe ist es,
potenzielle Kunden Uber die Leistungsfahigkeit des Unternehmens zu informie-
ren, sie zu interessieren und an den Punkt zu fUhren, bei dem eine Zusammen-
arbeit zwischen dem Kunden und dem Unternehmen beginnen kann. Nicht nur
.Produktentwicklung” wird hierdurch zu einem dialogisch-interaktiven Vorgang.
Denn bei jedem Kundenwunsch kommt es darauf an, fir diesen zunachst einmal
offen zu sein und ihn dann durch phantasievolles Aufgreifen der vorhandenen
Maoglichkeiten und durch den Einsatz der gegebenen kreativen Potenziale zu
erflllen bzw. dafir Lésungen zu finden.

Die Lernseite:

Wenn im Blick auf das ,, Pu//'-Prinzip von einer ,revolutionierenden” Veranderung
des unternehmerischen Selbstverstandnisses die Rede war, so verdichten sich fir
uns hier die Hinweise darauf, dass mit ihm und seiner durchgangigen Bedeutung
fur das Konzept des ,Lean Thinking” eine ahnlich bedeutsame Wende fir das
herkdmmliche Lernverstandnis eingelautet ist. Der auf der 0©konomisch-
organisatorischen Seite grundsatzlich erforderlichen Offenheit fir den individu-
ellen Kundenwunsch und der Notwendigkeit, unter Berlicksichtigung der je
gegebenen, auch situativen Bedingungen die eigenen kreativen Potenziale zur
Aufgabenbewadltigung mobilisieren zu kdnnen, scheint hier namlich eine Art des
Lernens zu entsprechen, die auf dessen etymologische Ursprungsbedeutung
zurlckverweist: ,einer Spur nachgehen”, ,nachspiren” (vgl. DUDEN, Das Her-
kunftsworterbuch 1963).

Dies beinhaltet eine Reihe verschiedenartiger Aspekte: So war bereits die Rede
von jenen fremdbestimmten ,Spuren” des Lernens, d.h. solchen Lernanlassen
und Griinden dafur, sich lernend mit einem Problem, einem Thema, einer Frage
zu beschaftigen, die primar auf lehrplanhaften, fachférmig-curricularen u.a.
Vorgegebenheiten beruhen. Griinde und Anl3sse daflr, etwas zu lernen, sind
unter zunehmenden Bedingungen von , Pull’ jedoch immer starker Alltagssitua-
tionen, in denen ein Problem, ein Thema, eine Frage auftaucht. Vermehrt sind
es, gerade im Blick auf die erhohten Komplexitdten, situative Anforderungen,
die Handeln wie Lernen erforderlich machen. Und es sind die in diesem Band
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ausfihrlich beschriebenen Bedingungen des Wandels, die ein traditionelles Ler-
nen auf Vorrat ebenso deplatziert erscheinen lassen wie ein Arbeiten auf Vorrat.
Immer entscheidender wird somit, dass /ch einer Spur nachgehen will und /ch
Grinde dafiir habe, mich alleine, aber durchaus auch /m 7eam mit einem Prob-
lem, einem Thema, einer Frage zu beschaftigen. Ich als Handelnder und Lernen-
der kann mich immer weniger darauf zurlckziehen, den ,Push” abzuwarten.
Nichts flieBt, wenn ich nicht , pu/te”, d.h. hier: mich dazu entscheide, zu lernen
oder mich weiterzubilden. /ndividuelle Bewusstheit und Selbstverantwortung fur
das Lernen sind gefragt. AuBerst wichtig ist hierfir gewiss, dass ich dafir auch
Riuckhalt und Unterstlitzung organisatorischer genauso wie emotionaler Art
erhalte. Je bewusster Menschen, Gruppen und Organisationen sich ihrer vor-
handenen und bendtigten Fahigkeiten (aber auch ihrer — ebenfalls erworbenen
- Unfahigkeiten) sind, umso besser kdnnen sie damit und auch mit Gberzogenen
Ansprichen umgehen. Denn es kann nicht ignoriert werden, dass mit dem Prin-
zip des ,Pull” auf der Seite der Arbeitsanforderungen auch eine ,unertrdgliche
Arbeitsverdichtung” (ULICH, 1995, 33 f.) zu beflrchten ist. Entsprechend be-
deutsam ist es offenbar, seitens des Lernens eine Balance zwischen Unter- und
Uberforderung zu gestalten — und dies zu kénnen und zu diirfen.

1

Dieser Komplex von ,Bewusstheit und Selbstverantwortung” stellt wirkliche
Bildungsanforderungen an das Unternehmen. Es macht gerade die Faszination
der schlanken Organisation aus, einen Zusammenhang zwischen personalen
Entwicklungen und wirtschaftlich rationalem Handeln herzustellen und die Wirt-
schaft in diesem Sinn als Motor fir die menschliche Entwicklung wirksam wer-
den zu lassen. Allerdings muss es sich dabei tatsachlich um einen Entwicklungs-
prozess in dem Sinne handeln, dass die Menschen die Mdglichkeit erhalten, sich
die Fahigkeiten schrittweise zu erwerben. Diese dirfen nicht einfach als gege-
ben vorausgesetzt werden — wobei der Erwerb dieser Art von Bewusstsein in
sich schon wieder einen Prozess der Lern- und Organisationskulturentwicklung
darstellt.

Fazit: An dieser fur das Lernen und die Bildung im Rahmen des Lean Thinking
hochst relevanten Stelle behaupten wir sogar: Die Umsetzung dieses Lean-
Ansatzes gelingt nur in dem Male, als sie von einem entsprechenden Bildungs-
konzept begleitet ist, das sich von der Vorstellung eines Lernens auf Vorrat ver-
abschiedet und auf situatives, individuelles Lernen und Selbstverantwortung far
den eigenen, personlichen Lern- und Entwicklungsprozess setzt — und damit
auch auf ein Bewusstsein Uber und die Anerkennung und Einbeziehung der
jeweiligen Biografie.

All dies erfordert, dass Lernen, Bewusstheit und Selbstverantwortung im Unter-
nehmen tatsachlich ,gewinscht” und faktisch geférdert werden. Unterstitzt
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werden kann das allgemein beispielsweise durch jene bereits beschriebene In-
formationsoffenheit im Unternehmen. Sehr viel direkter kann die Verantwor-
tung fUr Lerninhalte und Lernwege beim Einzelnen wie fir Teams etwa durch
die Einrichtung personlicher wie dezentraler Weiterbildungsbudgets (fiir Teams,
Bereiche usw.) gestarkt werden. Und fraglos von sehr hoher Bedeutung fir die
Starkung des individuellen Bewusstseins Uber eigene Lernbedarfe und der
Selbstverantwortung flir das eigene Lernen sind ausgepragte Feedback-
Prozesse, die von persodnlichen Auswertungsgesprachen bis hin zu Zielvereinba-
rungen reichen.

19.2.5 Das Lean-Prinzip ,Kontinuierliche Verbesserung”/,, Perfection”
und deren Lernseite

Das konkrete Bemihen um den Dialog mit den Kunden bzw. der gesamten
relevanten Umwelt (den sog. Stakeholders), ebenso wie die lebhafte Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Leitbildern und Idealen, sorgt standig fur eine krea-
tive Spannung, die Selbstgefalligkeit verhindert und die Organisation in Ent-
wicklung halt. Es genigt der schlanken Strategie der Produktivitatsverbesserung
nicht, etwa in der Art einer einmaligen ,Revolution” alle Verschwendungsquel-
len aufgedeckt und punktuell so weit wie moglich beseitigt zu haben. Es ist dies
vielmehr eine Aufgabe, um die sich das Unternehmen permanent und kontinu-
ierlich weiter bemihen muss. Insofern kann , Perfection”kein Ziel sein, sondern
nur ein standiger Prozess des Perfektionierens. Samtliche Qualitatssicherungs
und -verbesserungsanstrengungen, die mit der Erreichung einer punktuellen
Zertifizierung abgeschlossen waren, widerstrebten diesem kontinuierlichen Ver-
besserungsprinzip, das als professioneller Bestandteil des eigenen Arbeitshan-
delns verstanden wird. Es ist integraler Bestandteil der Arbeit, sich ernsthaft zu
bemdihen, nicht bei den einmal gefundenen Ldsungen stehen zu bleiben, son-
dern sich standig weiterzuentwickeln.

Vor diesem Hintergrund sind Verdnderungen im Umfeld, wie z.B. tiefe Einschnit-
te durch den Gesetzgeber u.A., keine Stérungen, sondern Lernherausforderun-
gen und Entwicklungsanregungen. Die Organisation erwartet gar keine stabile
Umwelt, die unter den gegebenen Strukturwandlungsbedingungen auch gar
nicht mehr erwartet werden kann. Vielmehr geht sie davon aus, dass von aufB3en
standig Veranderungen, neue Entwicklungen und Konstellationen auf sie zu-
kommen, die im Inneren durch vielfaltige Anpassungs- und Entwicklungsreak-
tionen verarbeitet werden mussen.

Eine wesentliche Konsequenz: Wenn keine Losung endgliltig sein kann, kann
auch die Sanktion von Fehlern nicht im Vordergrund stehen, sondern nur deren
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griindliche und unbefangene Analyse und Uberwindung. Fehlerkultur und
Selbstkontrolle sind somit Kultur- wie Prozessaspekte einer schlanken und ler-
nenden Organisation. lhr standiger Wandel ist daher stets eng mit dem standi-
gen Entwicklungsprozess derjenigen verbunden, die in ihr arbeiten. Personalpolr-
tik in schlanken und lernenden Unternehmen muss deshalb vielfaltige Flexibili-
tatsmoglichkeiten nutzen und gleichzeitig an langfristigen Bindungen der sich
weiterqualifizierenden Mitarbeiterlnnen interessiert sein und ihnen, was bei der
Adaption des Lean Managements haufig paradox verkirzt gesehen wird, eine
Heimat bieten.

Die Lernseite:

Fir ein wertschdpfendes Wirtschaften im Sinne des Lean Thinking, das seine
Anstrengungen in dieser Form der kontinuierlichen Verbesserung blndelt und
auf Dauer stellt, erweisen sich die Prinzipien der Nachhaltigkeit, der Ganzheit-
lichkeit und der Nutzung von Synergien jedenfalls als 6konomisch sinnvoll. Wir
schlieBen daraus: Viele der bereits vorab genannten Aspekte auf der ékono-
misch-organisatorischen Seite flieBen hier zusammen — und muss(t)en somit
auch auf der Seite des Lernens als Aufgabenstellung fur die (Bildungs-)Verant-
wortlichen in Unternehmen im Sinne einer , Okonomie des Lernens” verstanden
und zusammengefihrt werden. Denn es ware wirklich reale Verschwendung,
wenn man nur formale Lernveranstaltungen zum Lernen nutzte, nicht aber die
vielfaltigen Anlasse und Chancen dazu. Seien dies solche wie die Lernsituationen
in der Arbeit selbst, aber auch die nicht unmittelbar arbeitsgebundenen, namlich
die vielfaltigen auBerberuflichen, informellen, familidren etc. Lebenssituationen.

Es hatte weiterhin wenig mit Nachhaltigkeit und Synergie zu tun, wenn man es
unterlieBe, Lernanlasse so zu gestalten, dass ein Lerneffekt gleichzeitig auf meh-
reren Lernebenen und sogar Seinsschichten auftreten kann. Sind beispielsweise
neue Verfahrensweisen zu schulen, so lasst sich bereits die Art des Wissenser-
werbs so anlegen, dass hierbei selbststandigkeitsorientiertes Lernen und Han-
deln getibt wird. Und selbstverstandlich kann dieses Lernen bereits tUber Wis-
sensvermittlung und Fertigkeitenbildung hinausgehen, indem es soziale Lern-
mdoglichkeiten bzw. Fahigkeitenbildung beinhaltet und/oder kostenbezogene
und okologische Gesichtspunkte in den Lernprozess einflihrt.

Ein hochst bedeutsamer Teil dieser Lerndkonomie hat gerade im Blick auf Nach-
haltigkeit, Synergie und ganz besonders auch auf den Aspekt der Ganzheitlich-
keit mit der sehr ,physischen” Wahl entsprechender Lernorte und Lernbedin-
gungen zu tun, d.h. insbesondere mit der methodisch-didaktischen Gestaltung
der Lernprozesse. Auch ein ,Lernen in Projekten” ist im Prinzip realitatsnaher als
ein seminaristisches Lernen — es kommt allerdings darauf an, wie realitdtsnah
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diese Projekte sind. Und es kommt darauf an, wie sehr dort vor allem die von
uns so betonte Seite eines erfahrungsgeleiteten Lernens eine Rolle spielen kann,
die den Ansatzen eines handlungsorientierten, selbstgesteuerten, besser: selbst-
organisierten, auch erlebnispadagogischen Lernens immer noch eine besondere
Akzentuierung abverlangt. Letzteres sehen wir nach wie vor im Konzept des
kinstlerischen Handelns als Beispiel fir offene, situative und individuelle Lern-
prozesse enthalten.

Dem auf Dauer gestellten Verbesserungsprozess auf der ékonomisch-organisa-
torischen Seite entspricht u.E. also eine auf der padagogischen Seite notwendi-
ge und, wie die Fallstudien dieses Bandes an vielen Beispielen konkret aufzeigen,
gestaltbare und gestaltungsnotwendige ,Okonomie des Lernens”.

In Zusammenfassung (s. Abb. 3) stellen wir die Seiten der ©konomisch-
organisatorischen Grundprinzipien des Lean Thinking-Ansatzes wie die u.E. da-
mit verbundenen padagogischen Lernaspekte nochmals zueinander. Wir lesen
beide Seiten durchaus mit kritischem Blick auch darauf, was sie dem Manage-
ment abverlangen. Denn der Einschdtzung von EGBRINGHOFF u.a. (2003) ist
sicher zuzustimmen: ,Neuere “unternehmenskulturelle® MaBnahmen, wie sie in
den letzten Jahren in den Betrieben stark in Mode gekommen sind und auf eine
(vereinheitlichende) “Euphorisierung” der Beschaftigten (mit dem Zweck einer
kurzfristigen Mobilisierung von Arbeitsmotivation) abzielen, sind eher ein Beleg
daflr, dass das Management gerade nicht verstanden hat, was die wirklichen
Beddrfnisse ihrer Mitarbeiter nach "Einbindung™, “Partizipation™ und "Spal3 an
der Arbeit’, also nach einer gehaltvollen, sinnstiftenden Arbeit bedeuten.” Die
Autoren schlagen vor, dass das Management lernen sollte, ,jenseits der Grenzen
ihrer Organisation in der Logik des Alltags der Beschéaftigten zu denken und
dadurch zu einer realistischen Wahrnehmung der subjektiven Motivationen der
Beschaftigten befahigt zu werden”. Vor allem aber schlagen sie als ,eigentliche
Aufgabe von Bildungsarbeit in diesem Sinne” vor, ,den Managern zu verdeut-
lichen, dass diese Art von Qualifizierung flr sie selbst dringend geboten
ist"(a.a.0., 33).
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Kapitel D

Abb. 3: Die 6konomisch-organisatorischen Prinzipien des
Lean Thinking/Managements und die mit diesen korrespondierenden
Bildungs- und Lernseiten

Die Lean-Prinzipien

Die Lern-Prinzipien

|dentifikation des Wertes

Sinnstiftende Identifikation

Wertschépfung

Potenzial und Ganzheitlichkeit

Prozessfluss/,Flow"”

Offenheit und Transparenz

Leistung nur auf Anforderung/,,Pull”

Bewusstheit und Selbstverantwortung

Kontinuierliche Verbesserung/

Perfection”

Okonomie des Lernens

Ebenfalls wird aus unserer Sicht auf die Lernseite(n) deutlich: Die bewusste Ein-
beziehung von informellen Lernebenen und -formen tragt, wie ERPENBECK es
sehr genau formuliert; ,stets den Keim neuer Formalisierung und Institutionali-
sierung in sich, ja diese muss stattfinden, um das vor sich gehende informelle
Lernen bewusst und planmaBig in neue und neuartige Weiterlernbemdhungen
einzubinden” (ders. 2003, 15). Moglicherweise taugen, wie auch er meint, ,die
Begriffe des Formellen und Informellen immer weniger (...), die komplizierten
Formen des beruflichen Weiterlernens zu beschreiben ..." (a.a.0. 16).
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