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1. Einleitung

1.1 Problemstellung

Seit einigen Jahren vollzieht sich aufgrund der Innovationen im Bereich der In-
formations- und Kommunikationstechnologien ein tiefgreifender Wandel der
betrieblichen Arbeitsorganisation. In Analogie zu diesen arbeitsorganisatori-
schen betrieblichen Umstrukturierungsprozessen ist die beruflich-betriebliche
Weiterbildung gefordert, mit entsprechend veranderten Weiterbildungsstruktu-
ren und Weiterbildungsangeboten zu reagieren. Die Organisation der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung ist damit selbst vielfaltigen Anpassungs- und Veran-
derungstendenzen unterworfen, in deren Folge sich die klassische berufs- und
funktionsbezogene betriebliche Weiterbildung teilweise zu einer prozessorien-
tierten betrieblichen Weiterbildung entwickelt hat (vgl. Baethge/Schiersmann
1998, S. 29ff.), um den veranderten betrieblichen und auch gesellschaftlichen
Ansprlchen, wie der Forderung des lebenslangen Lernens auch unter Berlck-
sichtigung des informellen Lernens als allgemein akzeptierter Zielvorstellung
(vgl. BMBF 20086, S. IV) entsprechen zu kénnen.

Die beruflich-betriebliche Weiterbildung unterstitzt, begleitet und fordert die
Umstrukturierung und Verbesserung der betrieblichen Arbeitsorganisation und -
prozesse sowie die individuelle Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter und ist
demzufolge ein Wettbewerbsfaktor (vgl. Wei3 2000). Neben dem Aspekt der
Personalentwicklung in einer sich kontinuierlich verdndernden Arbeitsorganisati-
on wirken auch betriebswirtschaftliche Faktoren auf die Organisation und kon-
zeptionelle Anlage der beruflich-betrieblichen Weiterbildung. So wurden in der
Bundesrepublik Deutschland in 2004 26,8 Mrd. Euro fir die beruflich-
betriebliche Weiterbildung aufgewendet (vgl. Werner 2006, S. 1). Darin enthal-
ten sind indirekte Weiterbildungskosten durch die Lohnfortzahlung bei lehr-
gangsformiger Weiterbildung durch die Personalfreistellung, die mit einem An-
teil von 52,9 Prozent den hochsten Kostenfaktor ausmachen (vgl. Weif3 2000, S.
25), wobei anzumerken ist, dass der Anteil dieser Kosten gegen Ende der
1980er-Jahre mit 60-70 Prozent angegeben wurde (vgl. Wei3 1990).

Die Personalfreistellungskosten werden geringer, wenn der betriebliche Arbeits-
prozess zum Lerngegenstand und der Arbeitsplatz zum Lernort werden. So
weist eine Erhebung fir das Jahr 1990 aus, dass bereits 45 Prozent des Weiter-
bildungsvolumens der Kategorie ,Lernen in der Arbeitssituation” zugerechnet
werden (vgl. Wei3 1994, S. 103). Daran ankntpfend wurde Mitte der 1990er-
Jahre ermittelt, dass 62 Prozent der befragten Betriebe eine Zunahme betriebli-
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Kapitel 1

cher Qualitatszirkel anstreben, die eine arbeitsprozessorientierte betriebliche
Lernform darstellen (vgl. Grinewald/Moral 1996). In 2004 fanden 53 Prozent
aller betrieblichen WeiterbildungsmaBnahmen in Arbeitssituationen statt (vgl.
Werner 2006, S. 8).

Die groBe quantitative Bedeutung der informellen beruflichen Weiterbildung
wird auch im Berichtssystem Weiterbildung IX (vgl. BMBF 2006, S. 190) ausge-
wiesen. Demzufolge haben im Jahre 2003 bundesweit rund 61 Prozent der
Erwerbstatigen informelle Arten des beruflichen Kenntniserwerbs genutzt. Die-
ser Anteil Ubersteigt deutlich die Teilnahmequote von 26 Prozent der Erwerbsta-
tigen fur formale Weiterbildungsangebote (vgl. BMBF 2006, S. 219). Auch wenn
die Teilnahmequote keine Rickschlisse Gber die Teilnahmezeit und die Qualitat
der methodisch-didaktischen Anlage sowie der Inhalte erlaubt, so lassen sich aus
der vorhandenen Datenlage ein kontinuierlicher Anstieg arbeitsintegrierter be-
trieblicher Weiterbildungsformen und eine zunehmende Bedeutung des infor-
mellen beruflichen Lernens ablesen.

Unterschiedliche Perspektiven ergeben sich aus den vielschichtigen Zielsetzun-
gen der an der beruflichen Weiterbildung beteiligten Akteure. Wahrend die
betriebswirtschaftlichen Intentionen vorrangig bewirken, dass die Ressourcen
Arbeitszeit und Arbeitsmaterial Uber kontinuierliche Verbesserungsprozesse
effizienter eingesetzt werden, hat das Individuum ein Interesse an dem Erhalt
und der Verbesserung seiner Erwerbsfahigkeit in einer sich kontinuierlich veran-
dernden Arbeitswelt. Jingere theoretische Ansdtze und Praxisentwicklungen
berlcksichtigen diese Bedingungen. So tragt das IT-Weiterbildungssystem den
unterschiedlichen Interessengruppen Rechnung (vgl. BMBF 2002). Es flhrt die
betrieblichen, die individuellen und auch die gesellschaftlichen Interessen im
oben dargestellten Sinn zusammen, indem die Arbeitsorganisation der Betriebe
verbessert wird, die Handlungskompetenzen der Arbeitnehmer erweitert und
zertifiziert werden, und dem Anspruch an eine Forderung des lebenslangen
Lernens entsprochen wird.

Wenn auch das [T-Weiterbildungssystem als ein vorlaufiger Endpunkt dieser
Entwicklung gelten kann, so wurde bereits gegen Ende der 1980er-Jahre das
Lernen im Prozess der Arbeit als eine Mdglichkeit der Einldsung der veranderten
Anspriiche an die berufliche Bildung wiederentdeckt. Damals zeigte sich, dass
durch die schrittweise Uberwindung einer tayloristischen Arbeitsgestaltung und
bei veranderten betrieblichen Arbeits- und Organisationskonzepten der Arbeits-
platz als Lernort gezielt und effizient genutzt werden kann, um ein ganzheitli-
ches berufliches Lernen und einen Kompetenzerwerb zu ermdglichen. Dieses
neue Verstdndnis des Lernens im Arbeitsprozess ist als Gegensatz zu friiheren
Konzepten, wie der Beistelllehre etc., zu verstehen: Es ist gekennzeichnet von
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der aktiven Auseinandersetzung des Lernenden mit seiner Arbeitstatigkeit und
der betrieblichen Arbeitsorganisation und verlduft selbstgesteuert, erfahrungs-
bezogen und arbeitsprozessorientiert.

Eine erfolgreiche Umsetzung der genannten Ziele setzt voraus, dass die betrieb-
liche Arbeitsorganisation und die Lernorganisation miteinander in Einklang ge-
bracht werden. Betriebliche Lernformen missen entwickelt und implementiert
werden, die sowohl! die betrieblichen als auch die individuellen Interessen des
Weiterzubildenden bertcksichtigen. Hierflr ist es notwendig, den Arbeitsplatz
analytisch als Lernort zu erschlieBen und die Arbeitsaufgabe und den Arbeits-
prozess als Lerngegenstand zu begreifen. Insofern bedarf es neben den klassi-
schen Formen des formellen Lernens einer Verstarkung des informellen Lernens
sowie einer Verbindung beider Lernarten. Dieser Anspruch kann durch arbeits-
gebundene Lernformen erreicht werden, die in die betriebliche Arbeitsorganisa-
tion und die Arbeitsprozesse integriert werden und die das erfahrungsbezogene
Lernen verstarken.

Derartige arbeitsgebundene Lernformen sind bereits seit Anfang der 1990er-
Jahre in verschiedenen Modellversuchen entwickelt und erprobt worden. Her-
ausragende Beispiele flr den betrieblichen Teil der beruflichen Erstausbildung
sind etwa die Lerninseln im Daimler-Chrysler-Werk in Gaggenau (vgl. Dehnbostel
1998a), die Juniorfirma , Schweinfurter Metall- und Kunststoffwaren AG (SMK)"”
bei der FAG Kugelfischer Georg Schafer AG in Schweinfurt (vgl. Kutt 2001) und
die Arbeits- und Lernaufgaben im Modellversuch ,Dezentrales Lernen in Klein-
und Mittelbetrieben” (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998).

Vor dem Hintergrund eines sich wandelnden Verstandnisses von beruflich-
betrieblicher Weiterbildung und eines zunehmenden Bedeutungszuwachses des
Lernens im Prozess der Arbeit ergibt sich die Notwendigkeit, arbeitsprozessin-
tegrierte betriebliche Lernformen, die informelles und formelles Lernen verbin-
den, fur die beruflich-betriebliche Weiterbildung weiterzuentwickeln und auf
einer breiteren Basis einzusetzen.

Die vorliegende Arbeit tragt daher zur theoretischen Grundlegung und zur kon-
zeptionellen Weiterentwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben bei. Auf der
Basis theoretischer und empirischer Analysen werden Kriterien flr die Entwick-
lung, die Implementierung und den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben als
arbeitsprozessintegrierte betriebliche Lernform fir die beruflich-betriebliche
Weiterbildung beschrieben. Diese Arbeit befasst sich daher mit der Theorie und
der Praxis von Arbeits- und Lernaufgaben als eine Lernform fir die beruflich-
betriebliche Weiterbildung.
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1.2 Fragestellungen

Das Forschungsinteresse dieser Arbeit besteht darin, die Lernform Arbeits- und
Lernaufgabe fiir die arbeitsprozessorientierte beruflich-betriebliche Weiterbil-
dung zu begriinden und zu positionieren. Die zentrale Fragestellung lautet dem-
entsprechend: Welche konzeptionellen Merkmale sind in der Entwicklung, der
Implementierung und dem Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben fir die Praxis
beruflich-betrieblicher Weiterbildung zu bertcksichtigen?

Diese Fragestellung bezieht sich auf ein beruflich-betriebliches Lernen, das sich
im realen Arbeitsprozess und am betrieblichen Arbeitsplatz vollzieht, auf die
individuelle Kompetenzentwicklung und kontinuierliche Verbesserungsprozesse
in der Arbeitsorganisation gerichtet ist und informelles und formelles Lernen
miteinander verbindet. Diese Rahmungen haben fir die Gestaltung der beruf-
lich-betrieblichen Weiterbildung eine Reihe von organisatorischen und personel-
len AnpassungsmaBnahmen zur Folge. So ergeben sich fir die betriebliche Wei-
terbildungsorganisation und fir das Weiterbildungspersonal aus der
Verwendung von Arbeits- und Lernaufgaben eine Vielzahl von Anforderungen
und Bedingungen, an die folgende Forschungsfragen gekniipft sind:

e  Wie werden betriebliche Arbeitsaufgaben fir Arbeits- und Lernauf-
gaben verwendet? Untersucht werden sollen hier die Analyse und
die Auswahl geeigneter betrieblicher Arbeitsaufgaben.

e  Welche Zielsetzungen des beruflich-betrieblichen Lernens kénnen
Arbeits- und Lernaufgaben berlcksichtigen? Diese Frage untersucht
das Leistungsspektrum dieser Lernform hinsichtlich der Férderung
der auf das Individuum bezogenen beruflichen Handlungskompe-
tenz, der Erreichung von Zertifikaten und der kontinuierlichen Ver-
besserung der betrieblichen Arbeitsorganisation.

e \Welche Dispositionen und Lernhaltungen des Lernenden mdissen
vorhanden sein oder gefordert werden, damit Arbeits- und Lernauf-
gaben wirksam werden kénnen?

e \Welchen Beitrag kénnen Arbeits- und Lernaufgaben zur Verbesse-
rung der Lernforderlichkeit des betrieblichen Arbeitsplatzes leisten?

e  Wie bewirkt eine Arbeits- und Lernaufgabe die Forderung des infor-
mellen Lernens durch Erfahrungen und dessen Verbindung mit For-
men des formellen Lernens?

e  Wie werden die betrieblichen Arbeitsaufgaben in Arbeits- und Lern-
aufgaben transformiert und didaktisiert?
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e Welche Beziehungen bestehen zu anderen Qualifizierungselementen
und Lernformen wie den Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen,
der Dokumentation und den Reflexionsgesprachen und welche
Wechselwirkungen bestehen?

e Welche Funktionen personeller Unterstltzung sind fir die Entwick-
lung, nachhaltige Implementierung und den Einsatz von Arbeits- und
Lernaufgaben in die beruflich-betriebliche Weiterbildung notwendig?

Eine Schwierigkeit fur die Untersuchung der Forschungsfragen besteht darin,
dass Arbeits- und Lernaufgaben als eine arbeitsgebundene Lernform im Hinblick
auf Inhalt und Struktur viele Gemeinsamkeiten mit Lern- und Arbeitsaufgaben
aufweisen. Lern- und Arbeitsaufgaben basieren allerdings nicht auf realen be-
trieblichen, sondern auf berufstypischen Arbeitsprozessen, und werden nicht im
Betrieb angewandt, sondern in Berufsschulen, Uberbetrieblichen Ausbildungs-
zentren und gelegentlich auch in den Ausbildungsabteilungen von GroBbetrie-
ben. In der berufspadagogischen Literatur und teilweise sogar innerhalb einzel-
ner Texte werden die Begriffe Arbeits- und Lernaufgabe und Lern- und
Arbeitsaufgabe synonym verwendet (vgl. Meyser/Uhe 2006, S. 33). Dennoch
konstatieren Howe und Berben (2004), dass sich die Verwendung des Begriffs
.Lern- und Arbeitsaufgabe” in der beruflichen Bildung durchgesetzt habe. Diese
Sichtweise kann damit erklart werden, dass die Perspektive der Autoren aus
einem vornehmlichen Einsatz in der beruflichen Erstausbildung unter Verwen-
dung berufstypischer Arbeitsauftrage und simulierter Arbeitsplatze zu verstehen
ist. So sollen ,die Handlungen, die Arbeitsorganisation und die eingesetzten
Technologien der Arbeitspraxis entsprechen” (Patzold/Lang 2001, S. 61). Eine
arbeitsgebundene, also arbeitsprozessintegrierte Verwendung der Lernform
ergibt sich nicht aus dieser Perspektive. Ein arbeitsgebundener Einsatz ist besten-
falls als End- und Zielpunkt eines beruflichen Bildungs- und Entwicklungsprozes-
ses zur Uberpriifung der erworbenen Handlungskompetenz im realen Arbeits-
prozess vorgesehen wie dies im Konzept der Situationsaufgaben (vgl. Drewes et
al. 2000) angelegt, aber auch in vielen Modellversuchen explizit vorgesehen ist.

Eine grundsatzlich veranderte Herangehensweise, die in dieser Arbeit untersucht
wird, ergibt sich aus der gezielten Nutzung realer betrieblicher Arbeitsaufgaben
und des sich daraus ergebenden Arbeitsprozesses am betrieblichen Arbeitsplatz
fir den individuellen beruflichen Bildungs- und Entwicklungsprozess. Aus dieser
Perspektive handelt es sich um ,Arbeits- und Lernaufgaben®, die in Anlehnung
an Dehnbostel (2004) die folgenden Anforderungen einzulésen haben:
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e Im Zentrum stehen ganzheitliche und projektorientierte betriebliche
Arbeitsaufgaben mit einem realen Bezug, in denen fachliche, soziale
und berufstibergreifende Qualifikationen erworben werden.

e Die realen betrieblichen Arbeitsaufgaben bleiben unverandert.

e Individuelle Bildungsanspriche hinsichtlich der Kompetenzentwick-
lung der Weiterbildungsteilnehmer und der Betriebe werden eben-
falls berticksichtigt.

e Die Aufgabenbearbeitung erfolgt in Kooperation mit anderen Mitar-
beitern mit einem hohen MaB an Eigenverantwortung und Selbst-
steuerung seitens des Weiterbildungsteilnehmers.

e Die Lernprozesse sind durch handlungs- und erfahrungsleitende
Merkmale gekennzeichnet, d.h., die Lernenden erwerben Erfah-
rungswissen.

e Fragen der Arbeitsgestaltung und Arbeitsorganisation werden ge-
zielt reflektiert und mit kontinuierlichen Verbesserungsprozessen
verbunden.

e  Bei der Auswahl und der didaktischen Anreicherung der Arbeitsauf-
gaben werden die Ziele der Qualifizierung berticksichtigt.

Sowohl den Arbeits- und Lernaufgaben als auch den Lern- und Arbeitsaufgaben
liegen berufliche Arbeitsauftrage zugrunde. Sie kénnen daher als aufgabenbe-
zogene Lernformen zusammengefasst werden. Es erweist sich allerdings als
problematisch, dass die Gesamtheit der aufgabenbezogenen Lernformen kon-
zeptionell und begrifflich Gberaus vielfaltig, nicht klar gefasst und untbersicht-
lich ist. So werden konzeptionelle Ansatze polysematisch belegt und Begrifflich-
keiten synonym verwendet. Eine definitorische Abgrenzung beider Lernformen
voneinander wurde in der einschldgigen Literatur bisher nicht vorgenommen.
Eine Unterscheidung zwischen Arbeits- und Lernaufgaben und Lern- und Ar-
beitsaufgaben bildet daher ein wesentliches Zwischenziel dieser Arbeit.

1.3 Forschungsansatz der Arbeit

Arbeits- und Lernaufgaben als Lernform in der beruflich-betrieblichen Weiterbil-
dung zur Unterstiitzung des Lernens im Prozess der Arbeit sind als Entwicklungs-
und Forschungsgegenstand in der wissenschaftlichen Literatur bislang nicht
untersucht worden.
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Bestehende Konzepte beziehen sich ausschlieBlich auf die berufliche Erstausbil-
dung. Arbeits- und Lernaufgaben wurden - erstmals auch mit dieser Bezeich-
nung - im Rahmen des Modellversuchs ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittel-
betrieben” (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998) fir den betrieblichen Teil der
beruflichen Erstausbildung konzeptionell entwickelt und erprobt. Dieser Modell-
versuch sowie entsprechende Weiter- und Neuentwicklungen fir die berufliche
Erst- und Zusatzausbildung, die in anderen Modellversuchen entwickelt und
erprobt wurden (vgl. Schmidt 2004; Hopfner et al. 2003; Eckhardt/Bolke 1999),
werden in dieser Arbeit analysiert.

Eine Schwierigkeit in der Arbeit mit Modellversuchen besteht darin, dass die
Darstellung der jeweiligen Modellversuchsergebnisse in den entsprechenden
Modellversuchsberichten in einem tendenziell erfolgsbetonenden und positiven
Duktus abgefasst werden und ungeldste Probleme sowie unerreichte initiale
Zielsetzungen in der Regel nicht thematisiert werden. Die Ursache fur diese
Form der Darstellung ist sicherlich in der grundsatzlichen Orientierung der Mo-
dellversuchsprogramme zu sehen und in der Beflirchtung der Autoren im Fall
einer partiellen Erfolglosigkeit moglicherweise bei zukinftigen Modellversuchs-
programmen nicht beriicksichtigt zu werden.

Bei offenen Fragen wurden im Analyseprozess dieser Arbeit verifizierende Tele-
fonate mit den Autoren der Modellversuchsunterlagen gefuihrt. Es zeichnet die
Autoren aus, dass diese Telefonate ausnahmslos mit sehr viel Offenheit gefihrt
wurden und jede Problemstellung jenseits der verschriftlichten Darstellung um-
fassend thematisiert werden konnte. Fiir den Entwicklungs- und Forschungspro-
zess im Rahmen des Handlungsforschungsansatzes, der dieser Arbeit unterlegt
ist, erwies sich diese Offenheit von unschatzbarem Wert.

Die aus diesem Analyseprozess gewonnenen Ergebnisse wurden in eine Arbeits-
und Lernaufgabenkonzeption flr die arbeitsprozessintegrierte beruflich-
betriebliche Weiterbildung transferiert. Die entwickelte Arbeits- und Lernaufga-
benkonzeption wurde in der Praxis erprobt, anschlieBend evaluiert und auf der
Basis der empirischen Befunde weiterentwickelt. Diese zyklische Vorgehensweise
wurde zweimal durchlaufen. Das Praxisfeld erschloss sich tGber das Entwicklungs-
und Forschungsprojekt ITAQU ,Arbeitsprozessbezogene Weiterbildung fur IT-
Spezialisten in vernetzten kleinen und mittleren Unternehmen (KMU)"".

1 Das Projekt ITAQU wurde mit Mitteln des Europdischen Sozialfonds und der Behorde fir Wirt-
schaft und Arbeit der Freien und Hansestadt Hamburg gefordert. Es begann am 01. Juni 2003
flr einen Zeitraum von drei Jahren. Projekttrager war das Bildungsunternehmen ComPers
GmbH. Die wissenschaftliche Begleitung erfolgte durch die Helmut-Schmidt-Universitat der Bun-
deswehr Hamburg.
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Der dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsansatz entspricht der gleichzei-
tig auf Praxisinnovation und Theoriegewinnung gerichteten Handlungs- oder
Aktionsforschung, die vom Sozialpsychologen Kurt Lewin in den 1940er Jahren
in den Vereinigten Staaten von Amerika entwickelt wurde. In der Bundesrepu-
blik Deutschland nahm die Handlungsforschung mit der Einfihrung der Modell-
versuchsforschung in den 1970er-Jahren ihren Anfang. Programmatisch weist
die Handlungsforschung eine Nahe zur Evaluations- und Verwendungsforschung
auf (vgl. Dehnbostel 2004b).

Die Handlungsforschung ist durch drei Merkmale gekennzeichnet. Hierbei han-
delt es sich um eine praxisbezogene Problemstellung, dem gleichberechtigten
personellen Zusammenwirken von Theorie und Praxis und der praxisverandern-
den Umsetzung (vgl. Klafki 1976, S. 60; Mayring 1990, S. 34). Diese Merkmale
und die sich daraus ergebenen Spannungsfelder sind vom Forscher konzeptio-
nell zu berlcksichtigen, was Auswirkungen auf sein Handeln im Entwicklungs-
und Forschungsprozess hat. Welche konkreten MalBnahmen im vorliegenden
Forschungsprozess im Einzelnen ergriffen wurden, soll in Kapitel 4 ausgefihrt
werden.

1.4 Struktur und Aufbau

Der Aufbau dieser Arbeit ist an den Prozess der Handlungsforschung angelehnt.
In Kapitel 2 wird das Lernen im Prozess der Arbeit als theoretische Grundlage
untersucht. Zunachst werden die soziobkonomischen und die betrieblichen Ver-
anderungsprozesse sowie eine sich daraus ergebene gewandelte, auf das Indivi-
duum gerichtete Zielsetzung beruflich-betrieblicher Weiterbildung beschrieben,
die in ihrer Wirkung als Bedingungen fir die berufspadagogische Theorieent-
wicklung und konzeptionelle Praxisgestaltung beruflicher Bildung insgesamt und
auch der beruflich-betrieblichen Weiterbildung beriicksichtigt werden mussen.
Eine grundlegende berufspadagogisch-konzeptionelle Konsequenz ist die Wei-
terentwicklung des Lernens im Prozess der Arbeit fir die betriebliche Weiterbil-
dung, deren konzeptionelle Aspekte in Abschnitt 2.2 beschrieben werden sollen.
In diesem Abschnitt wird das Lernen im Prozess der Arbeit mit berufspadagogi-
schen Theoriepositionen fundiert, die in der Praxisentwicklung zu berlicksichti-
gen sind. Am Ende des zweiten Kapitels werden aus der Perspektive der an einer
arbeitsprozessorientierten beruflich-betrieblichen Weiterbildung Beteiligten kon-
zeptionell zu berlcksichtigende Anspriiche formuliert.

Die Verwendung aufgabenbezogener Lernformen hat durch die zunehmende
Orientierung beruflicher Bildungsprozesse an betrieblichen und beruflichen Ar-
beitsprozessen erheblich zugenommen. In Kapitel 3 werden aufgabenbezogene
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Konzeptionen fir Lernformen - Arbeits- und Lernaufgaben und Lern- und Ar-
beitsaufgaben - untersucht. In der berufspadagogischen Diskussion werden die
verschiedenen Konzepte und deren Bezeichnungen nicht immer konsistent ver-
wendet. In Abschnitt 3.1 wird daher eine definitorische Unterscheidung der
beiden aufgabenbezogenen Konzepte vorgenommen.

In Abschnitt 3.2 werden vier aufgabenbezogene Konzeptionen analysiert, die in
Modellversuchen entwickelt und praktisch erprobt wurden und deren grundsatz-
liche Intention darin bestand, das Lernen im Prozess der Arbeit zu unterstiitzen.
Es geht in diesem Abschnitt um die Zielsetzungen, Gestaltungs- und Umset-
zungskriterien der Konzeptionen und um praxisbezogene Erfahrungen sowie
Problemstellungen. Diese Erkenntnisse sind die Grundlage fir eine konzeptionel-
le  Weiterentwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung. Sie werden in Abschnitt 3.3 zusammengefasst.

In Kapitel 4 wird die Entwicklung und der Einsatz einer Arbeits- und Lernaufga-
benkonzeption fir eine arbeitsprozessorientierte beruflich-betriebliche Weiter-
bildung in der IT-Branche vorgestellt. Die Konzeption wurde im Rahmen des
Entwicklungs- und Forschungsprojekts ITAQU ,Arbeitsprozessorientierte Weiter-
bildung von IT-Spezialisten in vernetzen KMU" in der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung entwickelt und unterscheidet sich von anderen bisher entwickel-
ten Konzeptionen in einigen wesentlichen Aspekten, namlich der erweiterten
Zielsetzung der reflexiven Handlungsfahigkeit, dem Einsatz in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung und der individuellen Berlcksichtigung der Bedarfe
der Weiterbildungsteilnehmer und der weiterbildenden Betriebe. Neben den
konzeptionell zu bericksichtigenden wissenschaftstheoretischen Erkenntnissen
mussten bei der Entwicklung auBerdem die projektbezogenen und zielgruppen-
bezogenen Spezifika erfasst und berlcksichtigt werden. In Abschnitt 4.1 werden
die Zielsetzungen und organisatorischen Rahmenbedingungen des Ent-
wicklungs- und Forschungsprojekts ITAQU vorgestellt. Abschnitt 4.2 beschreibt
die formalen und rechtlichen Rahmenbedingungen, die sich aus der IT-
Fortbildungsverordnung (vgl. BMBF 2002) ergeben, die curricularen Vorgaben
und die Zertifizierungsprifung. In Abschnitt 4.3 wird die Zielgruppe der Qualifi-
zierungsmaBnahme untersucht. Hierbei handelt es sich um die an der Weiterbil-
dung teilnehmenden IT-Spezialisten und die weiterbildenden Betriebe. Nach der
Klarung der projektbezogenen Voraussetzungen wird in Abschnitt 4.4 das Kon-
zept der im ITAQU-Projekt entwickelten Arbeits- und Lernaufgaben beschrieben.
Die Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption ist in ein auf die Qualifikation bezo-
genes Gesamtkonzept eingebettet, das in Wechselwirkung mit anderen Qualifi-
zierungselementen steht. Im abschlieBenden Abschnitt 4.5 werden die Erfah-
rungen und die empirischen Ergebnisse vorgestellt, die wahrend der
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Entwicklung und der Erprobung der ITAQU-Arbeits- und Lernaufgabenkonzepti-
on gewonnen wurden.

In Kapitel 5 wird ein weiterentwickeltes Konzept von arbeitsgebundenen Ar-
beits- und Lernaufgaben fir die beruflich-betrieblichen Weiterbildung vorgestellt.
In diesem Kapitel werden konzeptionelle Merkmale im Hinblick auf ein Lernen
im Prozess der Arbeit aufgezeigt. Diese Merkmale umfassen die Zielsetzung
einer individuellen Kompetenzentwicklung, die Verwendung von betrieblichen
Arbeitsaufgaben und -prozessen als inhaltliche und strukturelle Basis, die persén-
lichen Dispositionen des Lernenden, die Forderung des erfahrungsbezogenen
Lernens im Prozess der Arbeit und die personelle Unterstitzung.

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieser Forschungsarbeit zusammengefasst.
AuBerdem werden Weiterentwicklungsperspektiven fir Arbeits- und Lernaufga-
benkonzeptionen, die das Lernen im Prozess der Arbeit unter Berlicksichtigung
zeitgemaBer Zielsetzungen fordern, aufgezeigt und weitere Forschungsdesidera-
ta bestimmt.

1.5 Wissenschaftlich-disziplindre Verortung

Die vorliegende Untersuchung zur Férderung des Lernens im Prozess der Arbeit
in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung ist der Berufspadagogik zuzuord-
nen, die als eine eigenstandige Fachdisziplin der Erziehungswissenschaft gese-
hen wird (Bunk 1990, S. 13). Nach Lipsmeier (2005) ist die Berufpadagogik
.diejenige erziehungswissenschaftliche Teildisziplin, die sich mit den Vorausset-
zungen und Bedingungen, Zielen, Mdglichkeiten und Realitdten von Qualifizie-
rungs- und Kompetenzerwerbsprozessen flr eine humane Erwerbstatigkeit und
flr ein Leben in der Gesellschaft in sozialer und okologischer Verantwortung
wissenschaftlich auseinander setzt.”

Als weitere Ubergeordnete wissenschaftliche Disziplin wird haufig auch die Be-
rufs- und Wirtschaftspadagogik genannt. Dabei wird die Berufspadagogik in der
Regel auf die gewerblich-technische, hauswirtschaftlich-pflegerische, sozialpada-
gogische, landwirtschaftliche und bergbauberufliche Berufsbildung bezogen,
wahrend die kaufmannisch-verwaltenden Berufe der Wirtschaftspadagogik zu-
gerechnet werden (vgl. Schelten 1994, S. 33f.). Die Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik ist in der Regel auf eine wissenschaftlich-pddagogische Durchdringung
der Aus- und Fortbildung ausgerichtet (Bunk 1990, S. 15) und organisatorisch an
die Gewerbelehrer- und Handelslehrerausbildung gebunden (vgl. Arnold 1990,
S. 36f.; Schmiel/Sommer 1992, S. 12). Die berufliche Bildungsarbeit konzentriert
sich daher auf die Berufsbildenden Schulen. Rennen-Allhoff und Thomas (1998,
S. 2) duBern sich kritisch zu der einseitigen Begriffsbestimmung:
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LUnter sprachlich-systematischen Gesichtspunkten ist diese Doppelbe-
zeichnung allerdings unbefriedigend, hebt doch der Begriff ,Wirt-
schaft’ deutlich auf den kaufmannischen Sektor ab, wahrend der Beg-
riff ,Beruf’ keine Einengung auf eine spezielle Klasse von Berufen
impliziert.”

Vor dem Hintergrund dieser Argumentation und der veranderten Arbeitsorgani-
sation, durch die vermehrt kaufmannisch-verwaltende Inhalte in gewerblich-
technische Berufe - und auch umgekehrt - integriert werden, wird in dieser Un-
tersuchung der Begriff ,Berufspadagogik” verwendet.

Der Arbeitspadagogik wird nach Bunk (1990, S. 15f.) das menschliche Arbeits-
lernen in Betrieben zugeordnet, das auf den Erwerb von durch den Menschen zu
erbringenden Arbeitskenntnissen, -fertigkeiten und -haltungen ausgerichtet ist.
Schelten (1994, S. 57) sieht den Kernbereich der Arbeitspadagogik in der Be-
trachtung des Zusammenhangs von Arbeiten und Lernen unter dem Blickwinkel
der lernorganisatorischen und personellen Voraussetzungen, den Durchfih-
rungsprozessen und den Ergebnissen.

Bereits seit den 1980er-Jahren - mit der sukzessiven Abkehr von einer tayloristi-
schen betrieblichen Arbeitsorganisation - erfuhr das Lernen im Prozess der Arbeit
eine Renaissance und fihrte zu neuen Methoden und Konzeptionen. AuBBerdem
erfahrt das informelle Lernen im Rahmen des lebenslangen Lernens zunehmend
an Bedeutung. Dabei geht es aus betrieblicher Perspektive darum, die betriebli-
che Arbeitsorganisation zu verbessern und mit betrieblicher Bildungsarbeit zu
verbinden. ,Lernen steht dabei im Kontext betrieblicher Reorganisations- und
Umstrukturierungsprozesse, von Innovationen, Wettbewerbsfahigkeit und einer
zunehmend  kundenorientierten und globalisierten  Okonomie”  (Dehn-
bostel/Patzold 2004, S. 19). Damit kann die vorliegende Arbeit in den Bereich
der Betriebspadagogik verortet werden, die eine Teildisziplin der Berufspadago-
gik ist. Gegenstand der Betriebspadagogik sind demnach Lehr-Lernprozesse im
betrieblichen Kontext bzw. die betriebliche Bildungsarbeit (vgl. Arnold 1997, S.
22ff.). Die Arbeitspadagogik” kann dabei als eine Bezugswissenschaft der Be-
triebspadagogik gesehen werden (Diettrich 2004, S. 32).

Da das Lernen im Prozess der betrieblichen Arbeit im Mittelpunkt dieser For-
schungsarbeit steht, ist sie ebenfalls in der Betriebspadagogik zu verorten. Aber
sie berthrt auch die Bereiche der Berufspadagogik, wie die fiinf Forschungs- und

2 Nach einer intensiven Beschaftigung mit dem Thema Arbeitspadagogik in den 1960er-Jahren
durch Riedel (1967) und in den 1970er-Jahren durch Bunk (1972) erfolgte vor dem Hintergrund
einer verdnderten Arbeitsorganisation als Folge wirtschaftlicher und technischer Veranderungen
und veranderter Zielsetzungen keine systematische Darstellung der Arbeitspadagogik.
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Praxisfelder heutiger Berufspadagogik nach Sommer (1995, S. 10f.) verdeutli-
chen:

e  Generelle und grundsatzliche Problemstellungen beziehen sich auf
das Menschenbild, die Berufssituation, das Berufsverstandnis, die so-
ziodkonomisch-technischen Einflussfaktoren, die Okologie im berufli-
chen Feld und die berufspadagogischen Ziele sowie wissenschafts-
theoretische, methodologische, terminologische Probleme.

e  Zielgruppen wie Adressaten und Trdger in der Aus- und Fortbildung
kennzeichnen die soziokulturellen und anthropogenen Vorausset-
zungen des Lernenden sowie die Rekrutierung, Ausbildung und die
Tatigkeit der Aus- und Weiterbildenden.

e  Organisatorisch-institutionelle Fragestellungen beziehen sich auf die
gesellschafts- und organisationstheoretischen Probleme beruflicher
Lehr-Lern-Systeme wie die Berufsvorbereitung, das duale System, die
beruflichen Schulen, die Weiterbildung, den Betrieb als Statte des
Lernens sowie nationale und internationale Fragen der Berufsbil-
dung.

e  Didaktisch-methodische Fragestellungen beziehen sich auf die Aus-
wahl- und Legitimationsproblematik der Inhalte, auf didaktische
Konzepte, die Funktion von Methoden und Medien im Lehr-
/Lernprozess sowie Probleme der Evaluation.

e  Historisch-politische Fragestellungen beziehen sich auf die Beziehung
zwischen Bildung und Politik in unterschiedlichen Epochen und
ideengeschichtlichen Zusammenhangen.

Eine Verortung der vorliegenden Arbeit in der Berufspadagogik ist gerechtfer-
tigt, da sich die Analyse in den aufgefihrten Forschungs- und Entwicklungsfel-
dern bewegt. Durch die Fokussierung auf das Lernen im Prozess der Arbeit in-
nerhalb der betrieblichen Bildungsarbeit ist diese Arbeit zusatzlich in der
Betriebspadagogik zuzuordnen.
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2. Entwicklungstendenzen beruflich-betrieblicher
Weiterbildung

Dieses Kapitel befasst sich mit den verdanderten soziobkonomischen Rahmenbe-
dingungen, d.h. mit dem Wandel der betrieblichen Arbeitsorganisation sowie
der Arbeitsprozesse durch technologischen Fortschritt und flexiblen Wettbe-
werbsbedingungen. Diese Determinanten haben dazu gefiihrt, dass das Lernen
im Prozess der Arbeit und die damit verbundenen konzeptionellen Anlagen der
betrieblichen Lernorganisation eine groBere Bedeutung fir die berufliche Wei-
terbildung erhalt.

In Abschnitt 2.1 werden die Bedingungen beschrieben, die in den theoretischen
Konzeptionen und praktischen Umsetzungen beruflich-betrieblicher Weiterbil-
dung Berlcksichtigung finden mussen. In Abschnitt 2.1.1 werden zunachst die
soziodkonomischen Megatrends beschrieben. In Abschnitt 2.1.2 werden - maB-
geblich anhand eines Gutachtens von Baethge und Schiersmann (1998) - die
durch die Megatrends bedingten betrieblichen Veranderungsprozesse und ihre
Auswirkungen auf die betrieblich-berufliche Weiterbildung aufgefihrt.

Eine dritte Bedingung flr theoretische und praktische Weiterentwicklungen
beruflicher Bildung ergibt sich schlieBlich aus einer veranderten berufspadagogi-
schen Zielperspektive, namlich die auf das Individuum gerichtete Forderung der
Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz. Diese Entwicklung einer
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz hat sich mittlerweile als eine
Ubergeordnete Zielsetzung der beruflich-betrieblichen Aus- und Weiterbildung in
Theorie und Praxis etabliert (Dehnbostel 2001, S. 77). Dieses allgemeine Leitbild,
erweitert um die reflexive Handlungsfahigkeit, wird in Abschnitt 2.1.3 erortert.

Das erfahrungsbezogene Lernen in der betrieblichen Arbeit bildet in Abschnitt
2.2 den Ausgangspunkt der weiteren Ausflihrungen. Dieses in der betrieblichen
Arbeit verortete berufliche Lernen wird in Abschnitt 2.2.1 entlang der lerntheo-
retische Frage diskutiert, wie sich in der Arbeit selbstgesteuerte Lernprozesse
konstituieren. Das informelle und erfahrungsbezogene Lernen als Element der
Kompetenzentwicklung wird in Abschnitt 2.2.2 erdrtert. In Abschnitt 2.2.3 wird
der betriebliche Arbeitsplatz aus lernorttheoretischer Perspektive betrachtet und
in Abschnitt 2.2.4 weiter ausgeflhrt, wie sich das Lernen im Prozess der Arbeit
durch die Berlicksichtigung von Dimensionen der Lernforderlichkeit nachhaltig
fordern lasst. In Abschnitt 2.2.5 werden moderne betriebliche Lernformen erér-
tert und in Abschnitt 2.2.6 das Konzept der Lernprozessbegleitung als grundle-
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gende Voraussetzung fir eine erfolgreiche Implementierung arbeitsprozessori-
entierter Weiterbildung vorgestellt.

Zusammenfassend werden in Abschnitt 2.3 konzeptionell zu berlcksichtigende
Anspriiche an Lernformen, die in einer arbeitsprozessorientierten beruflich-
betrieblichen Qualifizierung eingesetzt werden sollen, aus der Perspektive der
beteiligten Akteure formuliert.

2.1 Rahmenbedingungen beruflich-betrieblicher Weiterbil-
dung

Veranderungsprozesse beruflich-betrieblicher Weiterbildung ergeben sich aus
drei Richtungen, die sich gegenseitig bedingen und nachhaltig auf theoretische
Konzeptionen und praktische Umsetzungen wirken. Soziobkonomische Mega-
trends - und hier ist vor allem der Wandel von der Industriegesellschaft zur Wis-
sensgesellschaft zu nennen - bilden Rahmenbedingungen, aus denen sich die
Begriindungszusammenhange flr betriebliche Veranderungsprozesse und eine
veranderte berufspadagogische Zielsetzung mit Blick auf das Individuum ablei-
ten lassen.

2.1.1  Soziookonomische Entwicklungsverlaufe

Eine Vielzahl soziobkonomischer Megatrends, die nachfolgend anhand einer
Studie von Baethge, Buss und Lanfer (2003) dargestellt werden, wirkt seit dem
letzten Viertel des 20. Jahrhunderts verstarkt auf die Dynamik gesellschaftlicher
Entwicklungen. In der 6konomischen und sozialwissenschaftlichen Diskussion
herrscht gemeinhin Konsens hinsichtlich der gesellschaftsformenden Relevanz
der identifizierten Megatrends, wenngleich es unterschiedliche Auffassungen zu
ihrer Wirkungstiefe gibt (Baethge et al. 2003, S. 19). Einigkeit herrscht aber
dartber, dass die berufliche Bildung insgesamt Uber die betrieblichen Anpas-
sungsprozesse als Reaktion auf den soziodkonomischen Wandel direkt betroffen
ist.

Der Ubergreifende soziodkonomische Megatrend ist der technologiebedingte
Wandel von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft’. Diese Entwick-
lung lasst sich vordergriindig an zwei Indikatoren festmachen: Zum einen ver-
doppelt sich der Wissensbestand der Menschheit in immer kirzer werdenden

3 Dieser technologiebedingte Wandel von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft wird
kulturgeschichtlich mitunter als ahnlich revolutionar eingestuft, wie der Wandel von der Agrar-
gesellschaft zur Industriegesellschaft im 18ten Jahrhundert oder der Wandel von Mesolithikum
(Jager und Sammler) zum Neolithikum (Ackerbau) in der Steinzeit (vgl. Borlaug 1984).
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Zeitrdumen. Der Wissenszuwachs gewinnt zunehmend an Dynamik. Zum ande-
ren haben die Informations- und Kommunikationstechnologien mittlerweile alle
Lebens- und Arbeitsbereiche durchdrungen. Die Genese innovativer Organisati-
onsformen mit beschleunigten betrieblichen Entscheidungs- und Arbeitsprozes-
sen, flachen und flexiblen betrieblichen Hierarchien und Arbeitsorganisations-
formen sowie die Entgrenzung der Arbeitskraftnutzung in veranderten
Beschaftigungsverhéltnissen sind die Folge dieser Entwicklung. Diese Entwick-
lungen ermdoglichen einen Wandel traditioneller Unternehmensstrukturen zu
Lvirtuellen Unternehmensstrukturen” mit Telearbeitspldtzen, die Schaffung von
Unternehmensnetzwerken wie virtuelle Netzwerke und ,,Communities of Practi-
ce”. . An das Individuum werden neue Anforderungen gestellt, die zu einer
virtuellen Zusammenarbeit in selbstorganisierten und kooperativen Arbeitsorga-
nisationsformen befahigen (vgl. Zimmer 2005, S. 53).

Verstarkt durch den Trend zur Dienstleistungsdkonomie werden die Kommuni-
kationsanteile an der Arbeit aller Branchen ebenfalls noch zunehmen. Die Fahig-
keit, sich Uber Formen der Kommunikation Wissen analytisch zu erschlie3en,
wird deshalb nach Reich (1991) die Qualitat des zuklnftigen Arbeitskrafttypus
bestimmen. Nach Baethge et al. (2003) gewinnen neben den klassischen Kom-
petenzanforderungen der Industriegesellschaft wie technische Sensibilitat, Zu-
verlassigkeit, Genauigkeit und Sorgfalt, zusatzliche Kompetenzen an Relevanz,
namlich Kreativitat, Problemlosungsfahigkeit, Reflexionsvermdgen, Kommunika-
tionsfahigkeit und die Bereitschaft und Fahigkeit zum lebenslangen Lernen.

Ein weiterer Trend ist die Verlagerung von der Produktions- zur Dienstleistungs-
Okonomie. Durch diesen auch als Tertiarisierung bezeichneten Trend gewinnt
der Umgang mit Menschen im Sinn einer intensiveren Interaktionsaktionsbezie-
hung (vgl. Dunkel/Weihrich 2007, S. 67ff.) an Bedeutung. Diese Erkenntnis gilt
nicht allein fir Dienstleistungsberufe, sondern auch im Handwerk und in der
industriellen Produktion sind wachsende Markt- und Kundenbezlge zu verzeich-
nen. Baethge et al. (2003, S. 20) bezeichnen dies als ,interne Tertiarisierung”.
Insgesamt ergeben verdnderte Anforderungen an berufliche Kompetenzprofile,
was zu weitreichenden qualitativen Verdnderungen beruflicher Bildung fihrt.
Kompetenzen wie Analysefahigkeit, Kommunikationsféhigkeit, Problemlosefa-
higkeit und Reflexivitat gewinnen an Bedeutung.

Internationalisierung und Globalisierung beschreiben den Trend zu einer zu-
nehmend internationalen Verfligbarkeit und einem flexiblen Einsatz von Kapital,
Produkten, Produktionsmitteln, Arbeitsplatzen und Know-how. Die Informatisie-
rung der Arbeit ermdglicht neue Formen des Wirtschaftens, vom Kauf und Ver-
kauf via Internet bis zur grenzenlosen Zusammenarbeit internationaler Teams in
globalen Datennetzen (vgl. Baukrowitz et al. 2006). Diese Entwicklung begrin-
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det eine fortschreitende Entgrenzung der nationalen Wirtschaftsraume. Zuneh-
mend werden Know-how-basierte Arbeitsprozesse transnational organisiert.
Diese Form der internationalen Kooperation betrifft beinahe alle Branchen, Qua-
lifikationsgruppen und Beschaftigungskategorien. Fir Arbeitnehmer entstehen
einerseits Konkurrenz, andererseits neue Beschaftigungsoptionen.

Als eine Konsequenz fur die Organisation beruflicher Bildung ergibt sich, dass
Fachkompetenz allein nicht mehr fir ein Bestehen auf dem internationalen Ar-
beitsmarkt ausreicht. Vielmehr sind

.Weltoffenheit, Sprachkenntnisse, Verstandnis anderer Kulturen und
Mobilitatsfahigkeit unerlassliche Komplementarqualifikationen, die fir
die Kooperation in gemischten Belegschaften in Betrieben und bei
grenziberschreitender Kooperation erforderlich sind” (vgl. Baethge et
al. 2003, S. 24).

Ein weiterer bedeutsamer Trend ist die Individualisierung. Beck leitet die Indivi-
dualisierung aus der veranderten Verfassung der Arbeitsmarkte ab. Die Kennzei-
chen der Individualisierung sind die Flexibilisierung der Arbeitsverhaltnisse und
die berufliche Mobilitat, die mit einer grundlegenden Infragestellung der kollek-
tiven und institutionellen Integrations- und Sicherungsmechanismen einherge-
hen (vgl. Beck 1986). So verlieren Normalarbeitsverhaltnisse zugunsten von
Zeitarbeit, Minijobs und Ein-Euro-Jobs (vgl. Zimmer 2005a, S. 114) sowie des
Beschaftigungstyps ,Arbeitskraftunternehmer” (vgl. Pongratz/VoB 2000 und
2003) immer mehr an Bedeutung. Erwerbsbiografien, denen in der Vergangen-
heit traditionell eher eine lebenslange Austbung eines Berufs zugrunde lag,
weisen zunehmend gebrochene Verlaufe auf (vgl. Sennet 1998). Als zusatzliche
Faktoren der Individualisierung gelten die Erhohung des durchschnittlichen Bil-
dungsniveaus und die Pluralisierung der Lebensformen, mit denen ein Werte-
wandel einhergeht. Dieser Wertewandel ist gekennzeichnet durch eine Starkung
der individuellen Selbststandigkeit, der Selbstdarstellung, der Partizipation und
der Mitbestimmung. Individualisierung bildet eine Entsprechung zur funktiona-
len Differenzierung der gesellschaftlichen Institutionen. Die Maoglichkeit des
Individuums zur Teilhabe an entsprechenden Bildungsinstitutionen bestimmt die
gesellschaftliche Inklusion oder Exklusion (vgl. Baethge et al. 2003), d.h., dass es
in der gesellschaftlichen Verantwortung liegt, im Sinn der Durchlassigkeit von
Bildungsgangen und damit verbundenen beruflichen Aufstiegsmoglichkeiten
auch Qualifikationen und Kompetenzen anzuerkennen, die nicht ausschlieBlich
in formalen Bildungsinstitutionen erworben wurden, sondern z.B. auch erfah-
rungsbezogen im Prozess der Arbeit.
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Diese zunehmende Entstandardisierung individueller Lebensentwirfe mit den
entsprechenden Auswirkungen auf die Bildungs- und Berufswege sowie die
Erwerbsbiographien sollte auch in der beruflichen Bildung eine Berlcksichtigung
finden. Insofern kommt der sozial- und lebenslaufpolitischen Funktion des Bil-
dungssystems eine hohe Bedeutung zu, wobei mit Blick auf die Dauer der ge-
samten Erwerbstatigkeit der beruflichen Weiterbildung eine besondere Bedeu-
tung zukommt (Baethge et al. 2003, S. 27).

Einen weiteren Megatrend stellt der demografische Wandel dar, der insbeson-
dere die westlichen Industrienationen betrifft. Die Zahl der alteren Erwerbsper-
sonen wird dramatisch ansteigen. So wird die Zahl der 55- bis 64-Jahrigen in
Deutschland bis 2020 um 40 Prozent und in manchen Regionen sogar um zwei
Drittel zunehmen. AuBerdem zeigt sich, dass die betrieblichen MaBnahmen zur
Forderung alterer Erwerbspersonen durch betriebliche Weiterbildung oder durch
betriebliche Gesundheitsforderung ricklaufig sind (vgl. Bellmann/Kistler/Wahse
2007, S. 1). Die Bundesregierung forderte deshalb bereits in ihrem Fortschritts-
bericht 2004 (2004, S. 14) explizit eine Forderung der Beschaftigungsfahigkeit
Alterer und eine bessere betriebliche Ausnutzung ihrer Qualifikationen. Auch auf
EU-Ebene werden diese politischen Zielsetzungen verfolgt. Die Betriebe werden
zuklnftig nicht umhin kénnen, dem Potenzial dlterer Arbeitnehmer mehr Beach-
tung zu schenken®. Dabei werden informelle Lernprozesse neben den institutio-
nellen nicht unberlcksichtigt bleiben kénnen. Entsprechende konzeptionelle
Uberlegungen beziehen sich allerdings nicht auf die momentan 3lteren Arbeit-
nehmer, sondern der bildungspolitische Fokus muss laut Zahn-Elliot (2001, S. 7)
prospektiv, praventiv und altersneutral auf die Lebensldufe und Erwerbsbiogra-
fien der nachwachsenden Generation gerichtet sein. Zusatzlich zeigt sich, dass
zwei soziodemografische Gruppen - Erwachsene mit Migrationshintergrund und
Frauen - in den Weiterbildungsstatistiken unterreprasentiert sind. Fur die Bil-
dungspolitik erwachst hieraus die Aufgabe, diesen beiden Personengruppen
einen besseren Zugang zur beruflichen Bildung und Weiterbildung zu verschaf-
fen, wenn Arbeitsplatze zuklnftig mit geeigneten Arbeitskraften besetzt wer-
den sollen. Fir den Ausbildungsmarkt zeichnet sich eine Umkehrung der beste-
henden Verhaltnisse ab. Existiert zurzeit ein Uberangebot an Bewerbern, so wird
zu Beginn des kommenden Jahrzehnts ein Uberangebot an Ausbildungsplétzen
vorhanden sein, die dann nicht mehr besetzt werden kdnnen. Fir einige Sekto-
ren, wie z.B. das Handwerk und hier insbesondere das Bauhandwerk, zeichnet
sich ab, dass sie es zuklnftig sehr schwer haben werden, geeignete Arbeitskraf-
te und Auszubildende zu finden.

4 Betriebe erkennen zunehmend, dass die Erfahrung alterer Arbeitnehmer fiir den Betrieb wertvoll
ist und richten ihre Personalstrategie danach aus (vgl. Hoffmeyer 2007).
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Aus der Beschreibung der Megatrends ergibt sich, dass sich ein grundlegender
Wandel von der Industriegesellschaft zur Wissensgesellschaft vollzieht, der sich
aus diversen Richtungen ergibt und sich auf das institutionelle, betriebliche und
soziale Umfeld auswirkt. Der Wandel vollzieht sich in einer historisch einmaligen
Geschwindigkeit, die das subjektive Empfinden der Unsicherheit, Bewegung und
Diskontinuitat hervorrufen mag. Hinzu kommt, dass durch diesen Wandel An-
forderungen an das Individuum gerichtet werden, die sich aus der Umstrukturie-
rung der Arbeitsorganisation ergeben. Um welche Anforderungen es sich dabei
im Einzelnen handelt, wird nachfolgend ausgefiihrt, da die zu entwickelnden
Konzepte beruflich-betrieblicher Weiterbildung den Wandel der Arbeitsorganisa-
tion berticksichtigen mussen.

2.1.2  Beruflich-betriebliche Weiterbildung im Kontext des betrieblichen
Wandels

Die soziodkonomischen Entwicklungstrends bewirken einen sukzessiven Wandel
der betrieblichen Arbeitsorganisationsformen. Da sich diese betrieblichen Um-
strukturierungen, die im Wesentlichen 6konomisch motiviert sind, ihrerseits auf
die Gestaltung betrieblicher Weiterbildung niederschlagen (vgl. Baethge/Schiers-
mann 1998, S. 17), sollen sie im Folgenden eingehend beschrieben werden.

Zum besseren Verstandnis der historischen Ausgangslage und der seither vollzo-
genen Entwicklung wird anhand weniger 6konomischer Kennziffern, die im
Rahmen einer internationalen Untersuchung in der Automobilindustrie ermittelt
wurden, verdeutlicht, welcher enorme Nachholbedarf hinsichtlich der Entwick-
lung der Arbeitsorganisation Anfang der 1990er-Jahre in Westeuropa bestand.
Bereits gegen Ende der 1980er-Jahre zeichnete sich deutlich ab, dass die europé-
ische und nordamerikanische Automobilindustrie Uber eine nur eingeschrankte
Wettbewerbs- und Innovationsfahigkeit verflgt. Eine vom Massachusetts Insti-
tute of Technology (MIT) durchgeflhrte Studie (vgl. Womack/Jones/Roos 1991)
belegte eine im Vergleich zu Japan langsamere Entwicklung neuer Produkte,
eine unwirtschaftlichere Produktionsweise und eine mangelnde Berlcksichti-
gung von Kundeninteressen. Zurlckgefihrt werden konnten diese Defizite auf
eine Arbeitsorganisation, die im Kern auf das am Anfang des 20. Jahrhunderts
von Frederick Winslow Taylor fir Ford entwickelte Konzept der wissenschaftli-
chen Betriebsfiihrung basierte, dem Taylorismus: Die Produktionstatigkeit wurde
in sich standig wiederholende, standardisierte Teilarbeitsgange zergliedert. Die
Arbeiter erhielten nur Teilarbeitstatigkeiten zugewiesen und konnten keine ei-
genen Entscheidungen treffen. Im Zeitalter der industriellen Massenproduktion
uniformer Produkte in groBen Stiickzahlen tGberwogen die Vorteile des tayloristi-
schen Modells der Arbeitsorganisation. Es erforderte ein niedriges Qualifikati-
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onsniveau aufgrund eng definierter repetitiver Arbeitstatigkeiten und ermdglich-
te eine kurze Anlernzeit der Arbeiter.

Die entscheidenden Nachteile des tayloristischen Systems bestanden in der Mo-
notonie der Arbeitsorganisation, die zum einen eine Demotivation der Mitarbei-
ter und zum anderen die Unfahigkeit bewirkte, auf 6konomische Veranderun-
gen flexibel, schnell und kostengiinstig zu reagieren.

In ihrer Studie wiesen Womack, Jones und Roos (1991) nach, dass die Produkti-
onsmethoden und die Arbeitsorganisation der japanischen Automobilhersteller,
die unter dem Schlagwort ,lean production” Verbreitung fanden, denen der
westlichen Konkurrenz vielfach Gberlegen war. So bendtigten japanische Auto-
mobilwerke pro Fahrzeug 16,8 Fertigungsstunden gegentber 25,1 Stunden
amerikanischer Werke und 36,2 Stunden europaischer Werke. Pro 100 Fahrzeu-
ge betrug die Zahl der Montagefehler in Japan 60, in Amerika 82 und in Europa
92. Japanische Produzenten kooperierten mit 170, amerikanische mit 509 und
europaische mit 442 Zulieferern. In Japan wurden 45 Prozent aller Zulieferteile
nach dem Just-in-time-Prinzip geliefert, in Amerika 14,8 Prozent und in Europa
7,9 Prozent. 69,3 Prozent der japanischen Mitarbeiter arbeiteten in Arbeitsgrup-
pen, in Amerika immerhin 17,3 Prozent, aber in Europa nur 0,6 Prozent. Japani-
sche Mitarbeiter machten um den Faktor 154 mehr Verbesserungsvorschlage als
ihre amerikanischen und europaischen Kollegen. Der zeitliche Aufwand fir die
Ausbildung neuer Mitarbeiter betrug bei japanischen Automobilbauern 380,3
Stunden, bei amerikanischen nur 46,4 Stunden und bei europaischen 173,3
Stunden.

Die mittlerweile als historisch zu erachtende Studie des MIT, deren Ergebnisse
auch in den Medien eine umfassende Verbreitung erfuhren, wirkte wie eine
Schockwelle in den deutschen Managementetagen und verlieh dem bereits
begonnenen Prozess der Umstrukturierung der betrieblichen Arbeitsorganisati-
onsformen neue Impulse. Ein eindrucksvoller Beleg hierfir ist die IFaA-Studie
(1992), an der neben zahlreichen Wissenschaftlern auch Manager aus fuhren-
den Industrieunternehmen beteiligt waren®.

5 Beteiligte aus der Wirtschaft waren: Christian Bartels, Assistent der Geschéaftsleitung I1BM
Deutschland GmbH, Entwicklung und Produktion; Peter Enderle, Mitglied des Vorstandes der
Adam Opel AG; Reiner Gottschling, Werksdirektor, Klockner Moeller GmbH; Gerd Hartwig, Lei-
ter Geschaftsbereich Personal, C.A.Weidmuller GmbH und Co; Bernd Schaible, Leiter zentrale
Personalwirtschaft, BMW AG.
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Zielsetzung betrieblicher Veranderungsprozesse

Die Zielsetzungen dieser betrieblichen Veranderungsprozesse waren eine gleich-
zeitig hohe Qualitat, groBere Kundennahe, schnellere Innovationen und eine
glnstigere Preisgestaltung. Dies sollte in Konsequenz durch eine zunehmende
Prozessorientierung der betrieblichen Abldufe erfolgen (vgl. Baethge/Schiers-
mann 1998, S. 21).

Eine solche prozessorientierte Betriebs- und Arbeitsorganisation weist nach
Baethge und Schiersmann (1998, S. 12f.) folgende Merkmale auf:

e Dynamisierung der betrieblichen Leistungsfahigkeit tUber flexible Out-
und Insourcingprozesse;

e  Dezentralisierung des Betriebs durch eine Umstrukturierung in weit-
gehend selbststandige Einheiten wie z.B. ,,Profit-center”;

e Intensivierung querfunktionaler Kooperationen von Beschéftigten
mit unterschiedlicher Ausbildung und unterschiedlichen Tatigkeits-
schwerpunkten;

e Auflockerung berufstypischer Einsatzkonzepte und Aufgabenprofile;
e  Flachere Strukturen durch eine Verringerung der Hierarchieebenen;

e  Flexibilisierung der Belegschaftsstruktur und des Arbeitszeitregimes.

Die arbeitsorganisatorischen betrieblichen Strukturveranderungen haben weit-
reichende Auswirkungen auf die angestrebten Kompetenzprofile der Mitarbei-
ter, die von der beruflich-betrieblichen Weiterbildung bertcksichtigt werden
mussen. Baethge und Schiersmann (1998, S. 24) differenzieren nach Effekten
erster Ordnung, die sich aus den globalen Megatrends ergeben, und Effekten
zweiter Ordnung, die aus der Veranderung der betrieblichen Arbeitsorganisation
resultieren’.

Aus den Effekten erster Ordnung lassen sich vor allem erweiterte Anforderun-
gen an die Kommunikationsfahigkeit der Beschaftigten ableiten. Die Griinde
hierfir sind zunehmend global organisierte betriebliche Aktivitaten, eine engere
Verzahnung der produktiven Tatigkeiten mit den Dienstleistungsfunktionen und
die Verbreitung von Netzwerkorganisationen. Ein Spezifikum dieser erweiterten
und komplexeren Kommunikationsfahigkeit ist, dass sie nur in realen betriebli-

6 Baethge und Schiersmann (1998) betonen, dass es keine verldsslichen Angaben Uber die Wir-
kungstiefe der beschriebenen betrieblichen Umstrukturierungen in der Gesamtheit der Okono-
mie gibt.
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chen Arbeitskontexten ausdifferenziert, perfektioniert und aktualisiert werden
kénnen, womit arbeitsintegrierte Formen betrieblicher Weiterbildung angespro-
chen sind.

Die Effekte zweiter Ordnung ergeben sich aus dem betrieblichen Wandel zu
einer prozessorientierten Arbeitsorganisation, einer verstarkten Dezentralisie-
rung und bedarfsorientiert eingesetzten Out- und Insourcingprozessen. Durch
erweiterte Dispositionsspielrdume, eine gestiegene Verantwortung, flexible
Arbeitszeitmodelle (Lay/Mies 1997), partizipative Managementkonzepte (Dorre
1996) und Arbeitsgruppenkonzepte (Schumann/Gerst 1997) wachsen die An-
forderungen an die Flexibilitat, Selbststandigkeit, Selbstorganisation sowie
Koordinierungs- und Kommunikationsfahigkeit der Beschaftigten besténdig
(Gerst 1998).

Auswirkungen auf die betriebliche Weiterbildung

In Analogie zum betrieblichen Strukturwandel befindet sich auch die betriebliche
Weiterbildung in einer Phase des Wandels. Wahrend die traditionelle Funktion
der betrieblichen Weiterbildung darin bestand, den betriebsspezifischen Qualifi-
kationsanforderungen, den betriebsinternen Arbeitskraftebedarfen und der
Zielsetzung der Unternehmensbindung der Beschaftigten nachzukommen (vgl.
Blchter 2002, S. 247; Zeuner 2000, S. 292), ergibt sich eine Verschiebung der
Zielsetzungen und Tatigkeitsfunktionen. So gewinnen laut Baethge und
Schiersmann (1998, S. 28) neben der fachlichen Weiterbildung die soziale Integ-
ration, die Prozessunterstlitzung und die Forderung diskursiver Fiihrungsstile
erheblich an Bedeutung. Die wesentlichen Merkmale des Wandels der betriebli-
chen Weiterbildung im Rahmen einer prozessorientierten Arbeitsorganisation
werden im Vergleich zu einer berufs- und funktionsbezogenen betrieblichen
Weiterbildung in der nachfolgenden Tabelle aufgefihrt.

Dimensionen berufs- und funktionsbe- prozessorientierte be-
zogene betriebliche Wei- triebliche Weiterbildung
terbildung

Lernarrange- interne und externe Kurse arbeitsbezogenes bzw. ar-

ments und Seminare beitsintegriertes Lernen,

selbstorganisiertes Lernen,
Einbezug neuer Medien

Lernziele Verbesserung der Qualifika- Kompetenzentwicklung
tion
Lerninhalte Vermittlung fachbezogener neben fachbezogenen Inhal-
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Kenntnis-
se/Fertigkeiten/Fahigkeiten
(Maschinenbedienung, Ver-
fahrens-/Stoffkenntnisse,
kunden- und marktorientier-
te Fragen

ten verstarkte Einbeziehung
sozial-kommunikativer und
(selbst-) reflexiver Dimensio-
nen

Zielgruppen

individuelle Nachfrager

innerbetriebliche Teams,
Projektgruppen

Qualitatssiche-

inhaltsbezogene Qualitats-

prozessbezogene Qualitats-

rung und - konzepte, angebotsorientier- | konzepte, nachfrageorien-

entwicklung te Planung tierte Planung, Intensivierung
der Bedarfsermittlung, Trans-
fersicherung

betriebliche zentrale Weiterbildungsabtei- | Dezentralisierung und Verla-

Organisation der
Weiterbildung

lung oder Weiterbildungsbe-
auftragter

gerung auf Fachabteilungen
und Fuhrungskrafte, Einrich-
tung von Cost-Centern oder
Auslagerung als Profit-
Center, neue Kooperations-
formen mit externen Anbie-
tern

Rolle/Funktion-
en des Weiter-

Trainer bzw. Dozent, Organi-
sator

Moderator, individuelle und
unternehmensbezogene

bildners Berater, Prozessgestalter
Einbau in be- ohne systematisches Control- | detailliertes Kosten- und
triebliche Ge- ling, Finanzierung Uber Ge- Effizienzcontrolling, Verlage-

samtstrategien
(Weiterbildungs-
controlling und -
finanzierung)

meinkosten

rung der Kosten auf Fachab-
teilungen bzw. individuelle
Nachfrager

Tabelle 1: Der Wandel betrieblicher Weiterbildung im Rahmen prozessorientier-
ter Organisation (Baethge/Schiersmann 1998, S. 30)

Die aufgefiihrten Merkmale einer veranderten beruflich-betrieblichen Weiterbil-
dung unterstreichen die prozessuale inhaltliche Ausrichtung und die Dezentrali-
sierung und Enthierarchisierung der Entscheidungsbefugnisse Gber und die Ver-
antwortung flr konkrete WeiterbildungsmaBBnahmen. Die inhaltliche und
organisatorische Ausformung der beruflich-betrieblichen Weiterbildung wird
daher weniger zentralistisch bestimmt, sondern vermehrt in die Verantwortlich-
keit einzelner Abteilungen oder des Weiterzubildenden selbst gelegt. Auch die
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Zielsetzung der beruflich-betrieblichen Weiterbildung hat sich im Zuge der ver-
anderten Arbeitsorganisation gewandelt. War der Blick traditionell auf die not-
wendigen Qualifikationen zur Durchflhrung bestimmter Teilarbeitstatigkeiten
gerichtet, so steht heute vermehrt das Individuum selbst bzw. seine Kompe-
tenzentwicklung im Mittelpunkt, auf die nachfolgend eingegangen werden soll.

2.1.3 Kompetenzentwicklung als ibergeordnetes Bildungsziel

Aus den beschriebenen Trends und dem daraus resultierenden Wandel der be-
trieblichen Arbeitsorganisationsformen ergibt sich die veranderte berufspadago-
gische Zielsetzung der Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz. Sie
hat sich als das allgemein anerkannte Leitziel der beruflichen und betrieblichen
Aus- und Weiterbildung in Theorie und Praxis durchgesetzt (Dehnbostel 2001, S.
77) und muss in berufspddagogischen Konzeptionen der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung berticksichtigt werden.

Die berufspadagogische Zielsetzung der Entwicklung der beruflichen Hand-
lungskompetenz bedeutet mit Blick auf das Subjekt, die ,Handlungsfahigkeit als
Zielpunkt aller Kompetenzentwicklung” (Erpenbeck/Heyse 1996, S. 37) anzuse-
hen. Dabei geht es nicht (mehr) nur um die betrieblichen Anspriiche, sondern
informelle und intentionale Kompetenzentwicklungsprozesse beziehen immer
auch die subjektiven und gesellschaftlichen Anspriiche ein. Dies schlieBt die
Maoglichkeit einer ausschlieBlich verwendungsorientierten Utilitarisierung und
,Okonomisierung der Kompetenzentwicklung” (Heimann 2001, S. 16) weitge-
hend aus.

Nachfolgend werden die theoretischen Konzepte der beruflichen Handlungs-
kompetenz und der reflexiven Handlungsfahigkeit fir die beruflich-betriebliche
Weiterbildung vorgestellt und kontextualisiert.

2.1.3.1 Berufliche Handlungskompetenz

In den vergangenen Jahren hat sich das Konzept einer umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz gegenlber dem Qualifikationsbegriff als Zielvorstellung
beruflicher Bildungsprozesse durchgesetzt. Gegen Ende der 1960er-Jahre wurde
der Begriff Qualifikation eingefiihrt, um den Bildungsbegriff zu konkretisieren
und berufsschulische und betriebliche Curricula zu operationalisieren (vgl. Lisop
1998, S. 45).

Wahrend unter Qualifikationen definierte Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkei-

ten gefasst sind, die aus der unternehmerischen Nachfrageperspektive an das
Individuum herangetragen werden, gelangt durch den Kompetenzbegriff das
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Individuum selbst in das Zentrum der beruflichen Bildung: Das Ziel der Kompe-
tenzentwicklung ist damit ein Mensch, der in gesellschaftlichen, beruflichen und
politischen Kontexten zu einem eigenverantwortlichen Handeln fahig ist. Kom-
petenzen sind demzufolge Fahigkeiten, Methoden, Wissen, Einstellungen und
Werte, deren Erwerb, Entwicklung und Verwendung sich auf seine gesamte
Lebenszeit beziehen (vgl. Dehnbostel 2001).

Die Orientierung am Subjekt und seine individuelle Entwicklung ist ein wesentli-
ches Merkmal der Kompetenz gegentber der Qualifikation (vgl. Gillen 2006, S.
71). Gleichzeitig wurde in der berufspddagogischen Diskussion der 1970er-Jahre
maBgeblich das Leitbild der beruflichen Handlungsfahigkeit gepragt, das sich an
Ganzheitlichkeit und vollstandiger Handlung orientiert. Der Anspruch an die
Ganzheitlichkeit findet sich bereits bei Roth (1971), der eine Erziehung zur Hand-
lungsfahigkeit Gber die Entwicklung von Sach-, Sozial- und Methodenkompetenz
anstrebt. Seine Ausflihrungen zur padagogisch-anthropologischen Theorie der
Personlichkeitsentwicklung bilden die Fundierung fir die definitorische Abgren-
zung des Kompetenzbegriffs vom Qualifikationsbegriff durch den Deutschen
Bildungsrat (vgl. Gillen 2006, S. 72).

Diese definitorische Abgrenzung wurde bereits 1974 durch den Deutschen Bil-
dungsrat vorgenommen (1974, S. 65). Basierend auf der Position des Bildungs-
rats wurde zundchst in der beruflichen Erstausbildung, aber auch in der berufli-
chen Weiterbildung die Entwicklung einer umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz als Ziel durchgesetzt. Sie stellt sich als Einheit aus den
Hauptkompetenzen - Fach-, Sozial- und Personalkompetenz - dar, die wiederum
als Voraussetzung fur die Entfaltung von Methodenkompetenz und Lernkompe-
tenz gelten (vgl. KMK 2000, S. 9). Grafisch lasst sich das Modell der um-
fassenden beruflichen Handlungskompetenz wie folgt darstellen:

umfassende berufliche Handlungskompetenz

/\

Fachkompetenz [~ Sozialkompetenz Personalkompetenz

» Methodenkompetenz
* Lernkompetenz

Abbildung 1. Modell der umtassenden Handlungskompetenz (Schréder 2004a)
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Die Kultusministerkonferenz lieferte in ihren Handreichungen fiir die Erarbeitung
von Rahmenlehrplénen fir den berufsbezogenen Unterricht hinsichtlich der
Definition dieser drei Hauptkompetenzen sehr detaillierte Definitionen:

e Fachkompetenz ist die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundla-
ge fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielori-
entiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbstandig zu I6sen und
zU beurteilen.

e  Personalkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, als
individuelle Personlichkeit Entwicklungschancen, Anforderungen und
Einschrankungen in Familie und Beruf und offentlichem Leben zu
kldren, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebensplane zu fassen und fortzuentwickeln. Sie
umfasst personale Eigenschaften wie Selbstandigkeit, Kritikfahigkeit,
Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbe-
wusstsein. Zu ihr gehdren insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung
an Werte.

e  Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale
Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Span-
nungen zu erfassen, zu verstehen sowie sich mit anderen rational
und verantwortungsbewusst auseinanderzusetzen und zu verstandi-
gen. Hierzu gehort insbesondere auch die Entwicklung sozialer Ver-
antwortung und Solidaritat (KMK 2000, S. 9).”

Auch wenn die Darstellung des Modells der umfassenden Handlungskompetenz
den Eindruck von gegeneinander abgrenzbaren Hauptkompetenzen erwecken
mag, so setzt die Entwicklung eines kompetenzfordernden Konzepts beruflich-
betrieblicher Weiterbildung eine ganzheitliche Betrachtungsweise der umfas-
senden beruflichen Handlungskompetenz voraus, denn die Hauptkompetenzen
Fach-, Personal- und Sozialkompetenz (mit ihren jeweiligen Teilkompetenzen)
stehen nicht nebeneinander, sondern sind interdependent und systemisch ver-
netzt (vgl. Kauffeld 2003).

Dem Gedanken der Kompetenzentwicklung liegt ein auf das Subjekt bezogener
Lernansatz zugrunde. Kompetenzentwicklung wird als individuelle Befahigung
zum selbstgesteuerten Lernen definiert und liegt ein bestimmtes strukturelles
Bild vom lernenden Menschen zugrunde. Dabei wird analytisch die Performanz
als Oberflachenstruktur des menschlichen Verhaltens hinsichtlich wahrnehmba-
rer Handlungen der Kompetenz als Tiefenstruktur, die die Ebene der Denk-,
Handlungs- und Einstellungsmuster umfasst und die der Oberflachenstruktur
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zugrunde liegt, gegenilbergestellt. Kompetenzentwicklung zielt insofern auf die
dauerhafte, sukzessive Umgestaltung dieser Tiefenstruktur in der Auseinander-
setzung des Individuums mit der Umwelt ab (vgl. Heursen 1983). Mit Blick auf
ein kompetentes Handeln in der Arbeit liegt die Handlungskompetenz auch
nicht nur potenziell vor, sondern ihr wohnt zusatzlich eine ,Entscheidungskom-
petenz” dariber inne, eine bestimmte Kompetenz adaquat einzusetzen (vgl.
Zimmer 1998).

Die Kompetenzentwicklung als Leitziel beruflicher Bildung bietet die Chance,
handlungsorientierte, individualisierte und ganzheitliche Lern- und Entwick-
lungsmaglichkeiten zu verankern. Dabei gilt hinsichtlich der kompetenzfordern-
den Lernformen und Lernsituationen, dass Kompetenzen in erster Linie aktiv,
also durch den Handelnden selbst, und situativ, also in realen Handlungssituati-
onen, und nicht durch Instruktion erworben werden. Dieser Ansatz tragt der
Erkenntnis Rechnung, dass die individuelle Selbststeuerung und das Erfahrungs-
lernen die intendierte Kompetenzentwicklung entscheidend beeinflussen. Fur
die beruflich-betriebliche Weiterbildung bedeutet dies, dass ein Schwerpunkt auf
dem Erfahrungslernen, dem informellen Lernen und speziell auf dem Lernen im
Prozess der Arbeit liegen muss (vgl. Dehnbostel/Rohs 2003).

Gillen (2006, S. 98ff.) definiert im Kontext ihrer Untersuchung Uber Kompetenz-
analyseinstrumente sechs konstituierende Leitkriterien fir Kompetenzentwick-
lung:

o Subjektbezug: Kompetenz kann demnach nicht losgeldst vom Indivi-
duum betrachtet und nur vom Subjekt selbst entwickelt werden.

e biografische Entwicklung. Kompetenzen entwickeln sich in allen
Lebensphasen, also wahrend der gesamten Lebens- und Arbeitszeit.
Insbesondere hinsichtlich der Lernbiografie ergeben sich fir intenti-
onal angestrebte Kompetenzentwicklungsprozesse wichtige RUck-
schlisse fur die Lernorganisation.

e /nteraktion: Kompetenzentwicklung vollzieht sich Uber eine Interak-
tion mit Strukturen im Sinn einer handelnden Auseinandersetzung
mit der Umwelt. Dies geschieht in der Regel tber Widersprliche oder
Stérungen, die nicht der Handlungsroutine entsprechen.

e Kooperation: Die zwischenmenschliche Interaktion mit anderen
Personen ist konstitutiv fir die Kompetenzentwicklung. So regt die
Kommunikation auf den unterschiedlichen Kompetenzentwicklungs-
stufen zur kommunikativen Validierung an.
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e Frfahrung: Die Erfahrungen in Handlungsprozessen und ihre Verar-
beitung sind flr die Konstruktion neuer Strukturen auf einer hohe-
ren Entwicklungsebene notwendig.

e Reflexion. Der Reflexion kommt in der Kompetenzentwicklung ein
zentraler Stellenwert zu. Durch sie entsteht die Mdglichkeit, infor-
mell verlaufende implizite Lernprozesse zu explizieren und dadurch
ein hoheres Kompetenzniveau zu erreichen.

Diese Leitkriterien fur die Entwicklung von Kompetenzen kénnen auch auf For-
men und Methoden des beruflich-betrieblichen Lernens - also auch auf Arbeits-

und Lernaufgaben - bezogen werden.

2.1.3.2 Reflexive Handlungsfahigkeit - Erweiterung fir ein arbeitsintegrier-
tes Lernen

Die reflexive Handlungsfahigkeit ist eine begriffliche Erweiterung und konzepti-
onelle Fokussierung der beruflichen Handlungskompetenz und mit Blick auf die
gesamte Erwerbszeit der Beschaftigten insbesondere fur die beruflich-
betriebliche Weiterbildung relevant. Inhaltlich wird die reflexive Handlungsfahig-
keit sowohl ,auf die berufliche Handlungskompetenz als auch auf die Arbeits-
und Lernbedingungen sowie die Wechselbeziehungen zwischen beiden bezo-
gen” (Dehnbostel/Gillen 2005, S. 37).

Reflexivitat beschreibt die Fahigkeit und Bereitschaft des Individuums, Handlun-
gen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen kritisch und verantwortlich zu
bewerten. Reflexive Handlungsfahigkeit hei3t demnach, sowohl Uber die Struk-
turen und Umgebungen als auch Uber sich selbst zu reflektieren, durch Lern-
und Reflexionsprozesse vorgegebene Situationen und Uberkommene Sichtwei-
sen zu hinterfragen, zu deuten und in handlungsorientierter und kompetenzba-
sierter Absicht selbststandig zu bewerten (vgl. Dehnbostel 2001).

In der konkreten Umsetzung am Arbeitplatz bedeutet reflexives Handeln zu-
nachst eine bewusste Distanzierung vom unmittelbaren Arbeitsvorgang, um
sodann aus dieser Distanz die Arbeitsorganisation und die Arbeitsablaufe kritisch
in Frage zu stellen und zu beurteilen, in Beziehung zu eigenen Erfahrungen und
zum eigenen Handlungswissen zu setzen und schlieBlich gegebenenfalls Alter-
nativen zu entwickeln.

Diese Vorgehensweise kann nach Lash (1996, S. 203f.), wie die Tabelle 2 zeigt,
in zwei Dimensionen der Reflexivitat mit jeweils unterschiedlichem Gegenstand
unterteilt werden.
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Dimension der Reflexivitat reflexive Handlungsféhigkeit

strukturelle Reflexivitat Hinterfragen und Mitgestalten der Arbeitsum-
gebung und der Arbeitsbedingungen

Selbstreflexivitat Reflexion Uber eigene Kompetenzen (beruflich
und privat) und Gestaltung der individuellen
Kompetenzentwicklung

Tabelle 2: Die zwei Dimensionen der Reflexivitét (Elsholz 2002, S. 38)

Gegenstand der strukturellen Reflexivitat ist also das Arbeitsumfeld mit seinen
Regeln, Ressourcen und Strukturen. Die Zielsetzung der Selbstreflexivitat ist
hingegen das Reflektieren des Subjekts Uber sich selbst.

,Eigenbestimmung und Personlichkeitsbildung sind so mit der Fahig-
keit zur Selbstreflexion und dem Erkennen gesellschaftlich-
betrieblicher Vorgdnge aus eigenem Urteil untrennbar verbunden”
(Dehnbostel/Gillen 2005, S. 38).

Die reflexive Handlungsfahigkeit liegt in der realen betrieblichen Arbeit dem
tatsachlichen reflexiven (beruflichen) Handeln zugrunde, ist jedoch an einen
Bedingungsrahmen gekoppelt, wie die nachfolgende Abbildung 2 zeigt:

Reflexive Handlungsfihigkeit

(durch strukturelle Reflexivitat, Selbstreflexivitat
und individuelle Dispositionen)

! b !
Kompetenzentwicklung Arbeits- und
Handl bedi
(Lernen und Handeln) andfungsbedingungen
(Strukturen)

eFachkompetenz eLern, Arbeit- und

. Unternehmenskultur
*Sozialkompetenz «—
ePersonal der Humar- eLernpotenziale i. d. Arbeit

kompetenz *Entwicklungs-
und Aufstiegswege

!

Vo

Reflexives Handeln in der Arbeit

Abbildung 2. Bedingungsrahmen fiir ein reflexives berufiiches Handeln (Dehn-
bostel 2007 S. 47
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Neben der beruflichen Handlungskompetenz bestimmen einerseits die struktu-
rellen Arbeits- und Lernbedingungen das reflexive Handeln, andererseits wirkt

das reflexive Handeln auf diese Bedingungen zuriick.”

Die erweiterte Zielsetzung der beruflichen Handlungskompetenz um die reflexi-
ve Handlungsféhigkeit zielt darauf ab, die Beschaftigten zu einer distanzierten
Reflexion Uber ihr berufliches Handeln, ihre personliche Kompetenzentwicklung
und ihr Arbeitsumfeld anzuregen und zur Mitgestaltung zu befahigen (vgl. Els-
holz 2002, S. 38). Sie wird so zu einer bestimmenden GroBe der Souveranitat
und der Qualitat des realen beruflichen Handelns.

2.1.4  Zwischenfazit

Die beruflich-betriebliche Weiterbildung ist Anpassungs- und Veranderungspro-
zessen unterworfen, die sich aus dem soziodkonomischen Wandel und den
daraus resultierenden Umstrukturierungen der betrieblichen Arbeitsorganisation
ergeben. Die angesprochenen Veranderungen muissen daher in eine Weiterent-
wicklung theoretischer Ansdtze und praktischer Konzeptionen beruflich-
betrieblicher Weiterbildung einflieBen.

Insofern héngt die Zukunftsfahigkeit der Okonomie davon ab, ob es den Betrie-
ben zuklnftig gelingen wird, auf Verdnderungen angemessen und flexibel zu
reagieren, sie als Chance zu erkennen und produktiv zu wenden. Die Vorausset-
zungen hierflr sind strategische unternehmerische Entscheidungen auf der
Ebene des betrieblichen Managements, die zurzeit vor allem in einer prozessori-
entierten Umstrukturierung der betrieblichen Arbeitsorganisation und einer
damit verbundenen Personalentwicklung zum Ausdruck kommen, um die Beleg-
schaft wirkungsvoll an den Umstrukturierungsprozessen zu beteiligen und ihre
aktive Mitgestaltung anzuregen - denn nach den Jahrzehnten scheinbar stati-
scher Markte und betrieblicher Arbeitsorganisationsformen werden die struktu-
rellen Veranderungen von den Beschaftigten mitunter eher als eine Bedrohung
empfunden. Viele Beschaftige fihlen sich den neuen Anforderungen entweder
gewachsen oder sind nicht mehr bereit, Veranderungen zu akzeptieren.” Mit
Blick auf das Individuum ist dennoch absehbar, dass sich soziodkonomische

7 Der Dualismus von Lern- bzw. Arbeitshandeln und Strukturen wird dhnlich in weiteren sozialwis-
senschaftlichen Studien diskutiert (vgl. Ortmann u.a. 1997; Windeler/Sydow 2004).

8 Der hohe Anteil alterer Arbeitsloser ist auf die betrieblichen Umstrukturierungsprozesse der
letzten Jahrzehnte zurlickzuflihren. Im Fortschrittsbericht 2004 macht die Bundesregierung
deutlich, dass sie einen diesbezliglichen Bewusstseinswandel einleiten will, um das Ansehen al-
terer Menschen positiv zu wenden. Begriindet wird diese Ansicht damit, dass altere Menschen
Uber ein Erfahrungswissen verfligen, von dem jlingere Menschen und bestehende Organisatio-
nen profitieren kénnen (Bundesregierung 2004, S. 150).
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Veranderungsprozesse zukinftig grundsatzlich vollziehen werden, sodass be-
triebliche Umstrukturierungen eher zu einem festen Bestandteil des unterneh-
merischen Planens und Handelns werden, auch wenn Umfang und Qualitat
zukUnftiger Veranderungen nicht zu antizipieren sind.

Die Starkung der individuellen beruflichen Handlungskompetenz wird als eine
Losungsmoglichkeit fur dieses Dilemma angesehen (vgl. Tippelt 2002, S. 56).
Durch eine umfassende berufliche Handlungskompetenz soll das Individuum
befahigt werden, eine zunehmende gesellschaftliche Komplexitat und die sich
kontinuierlich wandelnde betriebliche Arbeitsorganisation bei mangelnder Vor-
hersagbarkeit der zukinftigen Veranderungen aktiv mittragen und mitgestalten
zu kénnen. Anforderungen an die berufliche Handlungskompetenz ergeben sich
nicht nur aus den betrieblichen Veranderungen, sondern - unter expliziter Nen-
nung von Teilkompetenzen - auBerdem aus den soziookonomischen Mega-
trends. Doch die berufliche Handlungskompetenz allein besitzt noch einen all-
gemeinen Charakter. Erst durch die Erweiterung um das Ziel reflexiver
Handlungsfahigkeit wird die Personlichkeitsentwicklung des Individuums wah-
rend der gesamten Lebenszeit angesprochen. Die gezielte Entwicklung der
Handlungskompetenz und der reflexiven Handlungsfahigkeit befordert die indi-
viduelle Fahigkeit und Bereitschaft zum lebenslangen Lernen, starkt die Selbst-
lernkompetenz und die Personlichkeitsentwicklung insgesamt.

Die soziobkonomischen Megatrends, die betrieblichen Umstrukturierungen und
die Zielsetzung des Erwerbs reflexiver Handlungsfahigkeit bewirken daher ein
verdndertes Verstandnis fir das berufliche Lernen. Berufliches Lernen wird nicht
mehr ausschlieBlich instruktionistisch, sondern zunehmend konstruktivistisch
verstanden. Das herkémmliche seminaristische Kursangebot kann durch ein
arbeitsprozessorientiertes und arbeitsintegriertes Lernen teilweise ersetzt und
konkretisiert werden; die Selbststeuerung des Lernenden und die Einbeziehung
neuer Medien werden zu einer notwendigen Voraussetzung im Prozess der
Arbeit. In der Konsequenz kommt dem informellen und erfahrungsbezogenen
Lernen innerhalb der beruflichen Tatigkeit eine gréBere Bedeutung zu.

2.2 Grundlegende Aspekte fiir ein berufliches Lernen im Pro-
zess der Arbeit

Eine intensive konzeptionelle Berlicksichtigung des informellen und des Erfah-
rungslernens im Prozess der Arbeit durch die beruflich-betriebliche Weiterbil-
dung kommt einem Perspektivenwechsel gleich, denn die vorherrschende Lern-
organisation in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung war bis in die 1990er-
Jahre vorwiegend institutionell-ausgelagert und seminaristisch gepragt. Lernan-
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satze, die das informelle Lernen und das Erfahrungslernen im Prozess der Arbeit
einbeziehen, waren aufgrund der vorherrschenden tayloristischen Arbeitsorgani-
sation nicht notwendig. Die lernorganisatorische und didaktisch-methodische
Realitat in der beruflichen Bildung ist - trotz zahlreicher Bemuihungen, eine hand-
lungs- und arbeitsprozessorientierte Anpassung an die Veranderungen innerhalb
der betrieblichen Arbeitsorganisation herbeizufiihren - nach wie vor mehrheitlich
durch eine tayloristische Struktur gepragt.

Berufliches Lernen ist einer administrativen Inputsteuerung unterworfen und
wird im Wesentlichen in padagogisch strukturierten Arrangements intentional
vollzogen. Die Lernprozesse werden tayloristisch organisiert und aus der zentris-
tischen Perspektive des Unterrichtenden wahrgenommen: Der Unterricht ist in
kurze Zeiteinheiten unterteilt, und ganzheitliche Inhalte wie komplexe betriebli-
che Arbeitsaufgaben werden desintegriert. Wenn auch die reine Lehre der Lern-
zielorientierung mit einer Untergliederung der Inhalte in Richt-, Grob- und opera-
tionalisierte Feinziele, einer fachsystematischen Ordnung, Hierarchisierung und
Dimensionierung in der Praxis auBerhalb von Lehrproben nicht praktiziert wer-
den konnte, so wirkt das grundlegende Lehr-/Lernverstandnis nach. Unterricht
stellt sich in dieser auBerordentlich lernzielorientierten und behavioristischen
Auspragung als ein burokratischer Verwaltungsvorgang dar, der die Individuali-
tat des Lernenden und den sich vollziehenden Wandel moderner Gesellschafts-
und Arbeitsvollzlige nicht zu bericksichtigen vermag.

Ein derartiges Lernen in seminaristischen Kontexten kann nur in einem sehr
begrenzten Umfang zur gezielten Entwicklung einer beruflichen Handlungs-
kompetenz - im Folgenden immer erweitert um die reflexive Handlungsfahigkeit
- beitragen, etabliert sich in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung zuneh-
mend ein erweitertes Verstandnis von beruflichem Lernen. Neben Lernprozes-
sen, die an zentralen, institutionalisierten Lernorten stattfinden, werden zuneh-
mend auch solche mit einbezogen, die zufillig, erfahrungsbezogen und
subjektgebunden im Prozess der Arbeit stattfinden.

Durch die theoretische und konzeptionelle Erweiterung des beruflichen Lernens
um das Lernen im Prozess der Arbeit kann der berufspadagogischen Zielsetzung
der Kompetenzentwicklung sowie den hohen Anforderungen, die von Seiten
der Lernenden und von Seiten der Betriebe an eine zeitgemaBe beruflich-
betriebliche Weiterbildung gestellt werden, effizient begegnet werden. Ein ent-
sprechend erweitertes Verstandnis des beruflichen Lernens lasst sich durch fol-
gende Merkmale charakterisieren: Es ist

e  selbstgesteuert,

e erfahrungsbezogen und informell sowie
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e  arbeitsgebunden.

Nachfolgend wird dargelegt, wie das Lernen im Prozess der Arbeit lerntheore-
tisch einzuordnen ist und in welcher Beziehung die genannten Kriterien zuein-
ander stehen.

So wird in Abschnitt 2.2.1 zunachst vorgestellt, wie das selbstgesteuerte Lernen
im Prozess der Arbeit lerntheoretisch begriindet ist. AnschlieBend werden in
Abschnitt 2.2.2 das informelle und das erfahrungsbezogene Lernen sowie deren
Relevanz fir das Lernen im Prozess der Arbeit in arbeitsprozessorientierten Qua-
lifikationskonzeptionen erdrtert. In diesen Konzeptionen werden der Arbeitspro-
zess zum Lerngegenstand und der betriebliche Arbeitsplatz zum Lernort (Ab-
schnitt 2.2.3). AnschlieBend wird in Abschnitt 2.2.4 vorgestellt, wie durch die
Bericksichtigung der Lernforderlichkeit das Lernen im Prozess der Arbeit wirk-
sam und nachhaltig geférdert werden kann. Durch den gezielten Einsatz innova-
tiver Lernformen kann das informelle und erfahrungsbezogene Lernen mit for-
mellem Lernen verbunden, didaktisch angereichert und intentionalisiert werden,
ohne dass der betriebliche Arbeitsauftrag selbst eine Veranderung erfahrt. Diese
Lernformen werden in Abschnitt 2.2.5 vorgestellt. In arbeitsprozessorientierten
Qualifizierungen wird die Rolle des Ausbilders um die Elemente Coaching und
Lernberatung erweitert. Eine entsprechende konzeptionelle Ausformung, die
bereits in der Praxis erprobt worden ist, wird in Abschnitt 2.2.6 vorgestellt.

2.2.1 Lerntheoretische Grundlegung

In Analogie zu den in Abschnitt 2.1.2 beschriebenen Veranderungsprozessen
beruflich-betrieblicher Weiterbildung vollzieht sich gleichermaBen ein Wandel
der lerntheoretischen Grundlegung. Kognitivistische Ansatze, die dem Lernen-
den eine in der Tendenz eher passive und reaktive Rolle und dem Lehrenden
eine zentrale Position in instruktionistischen Lehr-Lernprozessen zugedacht ha-
ben, sind nicht mehr geeignet, selbstgesteuertes und erfahrungsbezogenes
Lernen zu begriinden, das sich situativ im betrieblichen Arbeitsprozess vollzieht.
Das behavioristisch gepragte Menschenbild, das den kognitivistischen Ansatzen
unterlegt ist, steht zudem im Gegensatz zur Forderung der beruflichen Hand-
lungskompetenz und reflexiven Handlungsfahigkeit. Menschen werden als black
box beschrieben, die auf einen Impuls von aul3en reagieren, indem sie eine ge-
wuinschte Handlung vollziehen, die vorher in operationalisierten Lernzielen de-
tailliert beschrieben wurde. Dies entspricht nicht dem Verstandnis der Selbst-
steuerung des Lernenden. Weitere Kritikpunkte an kognitivistischen Ansatzen
machen sich fest an
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e der vornehmlichen Vermittlung von ,tragem Wissen”, das im Alltag
nicht zu praktischem Kénnen wird (vgl. Renkl 1998, S. 514ff.),

e einer fehlenden Kontextualisierung der Lerninhalte in reale Bezlige
(vgl. Law/Wrong 1996, S. 115ff.),

e  der Rollenverteilung zwischen dem Lernenden und dem Lehrenden,
die dem Lernenden eine passive und reaktive und dem Lehrenden
eine aktive und gestaltende Funktion zuschreibt,

e  der rationalistischen Gestaltung von Lehr-Lernprozessen mit strikten
Wenn-Dann-Vorschriften ~ fir  die  Selektion einzelner Lehr-
Lernmethoden (vgl. Duffy/Jonassen 1991, S. 71f.).

Fur die Begriindung eines selbstgesteuerten Lernens, das sich im Arbeitsprozess
vollzieht, sind kognitivistische Ansatze demnach nicht geeignet.

Konstruktivistische Lerntheorien nehmen eine Gegenposition ein, die sich vor
dem Hintergrund der Kritikpunkte an kognitivistischen Lerntheorien erklaren
lasst. Innerhalb des Konstruktivismus haben sich zwei Positionen herausgebildet:
Hierbei handelt es sich einerseits um den radikalen Konstruktivismus als Er-
kenntnistheorie, der auf der Auffassung beruht, dass die individuelle Wahrneh-
mung einer subjektiven Interpretation und Konstruktion unterworfen ist. Daraus
wird abgeleitet, dass Objektivitat und subjektunabhangiges Wissen nicht mdg-
lich sind. Die Wirklichkeit wird als eine kognitiv konstruierte Wirklichkeit verstan-
den, die durch die gemeinsame Anerkennung in Menschengruppen ihre Ver-
bindlichkeit erlangt (vgl. Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 868). Der radikale
Konstruktivismus ist demnach auf das Verhaltnis des Wissens zur Wirklichkeit
fokussiert und nicht so sehr auf den Wissenserwerb.

Der gemaBigte Konstruktivismus beschaftigt sich andererseits mit den prozessu-
alen Strukturen des Denkens und Lernens handelnder Subjekte (vgl. Reinmann-
Rothmeier/Mand| 2001). Er ist in der padagogischen Psychologie verortet. Er
folgt der Grundannahme, dass Wissen keine exakte Abbildung der Wirklichkeit
ist, sondern vom Lernenden individuell auf der Basis seines Vorwissens, vorhan-
dener Strukturen und Uberzeugungssysteme aktiv interpretiert und konstruiert
wird (vgl. Law/Wrong 1996). Der Konstruktivismus starkt damit die These, ,dass
jedes Lernen ein selbstgesteuerter Prozess ist, dass Wissen, Begriffe, Bedeutun-
gen nicht linear vermittelt, sondern selbstandig erworben werden” (vgl. Siebert

1999, S. 174)’.

9 Das Zitat ist jenseits seiner radikal-konstruktivistischen Bestimmung im Kontext des gemaBigten
Konstruktivismus zu verstehen.
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Lernprozesse werden nach dieser Theorie dann am effizientesten vollzogen,
wenn sich die Lernenden aktiv und selbstgesteuert mit authentischen Ar-
beitsaufgaben und Situationsanforderungen handelnd auseinandersetzen und
darlber reflektieren. Lernen kann in diesem Sinn als eine aktive Tatigkeit der
Lernenden beschrieben werden:

LLernen ist nur Uber die aktive Beteiligung des Lernenden (einschlieB-
lich Motivation und Interesse) moglich; kein Lernen ist ohne selbstge-
steuerten Anteil denkbar; Uber kontinuierlich ablaufende Wahrneh-
mungs-, Erfahrungs- und Interpretationsprozesse ist Lernen in jedem
Fall konstruktiv; eingebettet in jeweils spezifische Kontexte verlauft
Lernen stets situativ; und schlieBlich ist Lernen immer auch sozial in
dem Sinne, dass Lernen zum einen ein interaktives Geschehen dar-
stellt und zum anderen soziokulturellen Einflissen ausgesetzt ist”
(Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S. 356).

Selbstgesteuertes Lernen beschreibt die selbststandige und selbstbestimmte
Steuerung von Lernprozessen durch den Lernenden. ,Der Lernende bestimmt
Ziele und Inhalte des Lernprozesses, ebenso die Methoden, die Instrumente und
die Hilfsmittel zur Regulierung des Lernens in einem vorgegebenen Rahmen
selbststandig” (vgl. KomNetz 2006, S. 140).

Die konstruktivistische Lerntheorie fordert und legitimiert vor diesem Hinter-
grund eine Weiterbildungsorganisation, die nicht auf eine ausschlieBliche Wis-
sensvermittlung in seminaristischen Kontexten ausgerichtet ist, sondern auf die
Gestaltung von Lernsituationen und Lernumgebungen zum selbstgesteuerten
Kompetenzerwerb sowie auf die Beratung und Begleitung der Lernenden im
Lernprozess abzielt. Die Gestaltung der Lernumgebungen beriicksichtigt dabei
konzeptionell die Eigenaktivitdt, den Interessenbezug, die Selbstorganisation
und die Eigenverantwortlichkeit.

Diese Forderungen nach einer konstruktivistisch orientierten Lernorganisation
haben Auswirkungen auf die Rolle des Lehrenden, der im Unterschied zu den
kognitivistischen Ansatzen im Lehr-/Lernprozess selbst eine weniger aktive und
zentrale Rolle einnimmt. Er ermdglicht stattdessen ein selbststandiges Lernen,
indem er die Lernsituation vorbereitet, eine Verbindung zwischen Wissen und
Handeln schafft, Problemldsungen moderiert, Riickmeldungen gibt, Reflexionen
anregt und den Lernenden bedarfsorientiert im Lernprozess berdt und unter-
stltzt (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001).

Die Kritik am Konstruktivismus macht sich daran fest, dass objektivierbare Ziel-
setzungen sowie die Uberprifung der Zielerreichung im Lernprozess kaum mog-
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lich sind. Diese Kritik ist aus kognitivistischer Perspektive begriindet, stellt aber
die Kritik am Kognitivismus auf den Kopf. Handlungsziele sind durch die konkre-
ten Handlungen als duBere Ausdrucksform einer Kompetenzentwicklung und
somit Lernzielerreichung durch den Lernenden sehr wohl Uberprifbar. Dies
bedingt eine klare Aufgabenstellung wie durch Arbeitsaufgaben.

Weitere Kritikpunkte beziehen sich darauf, dass das konstruktivistische Lernen
eine gewisse Beliebigkeit des Gelernten mit sich bringt und dass eine konstrukti-
vistische Lernorganisation nicht flr jeden Lerner und jeden Lerninhalt gleicher-
malen geeignet ist. So ist ein fortgeschrittener Kompetenzentwicklungsstand
des Lernenden einem optimalen Lernertrag in konstruktivistischen Lernsituatio-
nen zutraglich (vgl. Law/Wrong 1996).

Die vorab genannten Kritikpunkte sind zum Teil vor dem Hintergrund einer se-
minaristisch strukturierten Lernorganisationsform zu verstehen, in die eine kon-
struktivistische Lernorganisation integriert werden soll. Diese beiden Lernorgani-
sationen, die eine formal-organisatorisch und die andere lernpsychologisch
legitimiert, sind nur schwer zu integrieren. In der Praxis stellen sich die oben
genannten Kritikpunkte dann als folgende Fragestellungen: Wie weise ich die
Lernzielerreichung nach? Wie beriicksichtige ich den Facherkanon und vermeide
eine Beliebigkeit der Lerninhalte? Wie organisiere ich konstruktivistisches Lernen
von Fremdsprachen fur Anfanger?

Im Kontext von Ansatzen des informellen Lernens im Prozess der Arbeit am
betrieblichen Arbeitsplatz stellen sich nicht diese Fragen, sodass sich trotz der
Kritik an der konstruktivistischen Lerntheorie Anhaltspunkte dafiir ableiten las-
sen, wie arbeitsbezogene Lehr-Lernumgebungen in institutionalisierten und
betrieblichen Kontexten zu gestalten sind, damit selbstgesteuertes Lernen be-
glnstigt wird wie etwa "ein problemorientierter Einstieg und der authentische
Situationsbezug sowie die Realisierung vielfaltiger Anwendungen und Perspekti-
ven” (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mand| 2001, S. 204).

Zusammenfassend verweisen Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001) auf finf
Prozessmerkmale des Lernens, die in der Lernorganisation zu berlcksichtigen
sind. Demnach ist Lernen

e ein aktiver Prozess, der die aktive Beteiligung des Lernenden erfor-
derlich macht, die sich in Motivation und Eigeninitiative ausdriickt.

e ein selbstgesteuerter Prozess des Lernenden, der in Eigenverantwor-
tung den Steuerungsprozess tbernimmt und seine Erfahrungen und
sein Vorwissen einbezieht.
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e ein konstruktiver Prozess. Der Lernende bewertet seine Lerninhalte
selbst und bettet sie in Zusammenhange ein.

e  ein situativer Prozess. Lernerfahrungen werden im Kontext der Lern-
umgebung gesammelt.

e  ein sozialer Prozess. Der Lernende befindet sich in einer permanen-
ten Interaktion mit seiner Umwelt.

Werden diese Prozessmerkmale des konstruktivistischen Lernens konsequent
weitergedacht, so ergibt sich fir die beruflich-betriebliche Weiterbildung
zwangslaufig die intentionale Nutzung des Arbeitsplatzes als Lernort und der
betrieblichen Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse als Lerngegenstand. Ar-
beitsbezogene Lernprozesse vollziehen sich meist informell und implizit, was
nachfolgend beschrieben werden soll.

2.2.2  Kompetenzentwicklung durch informelles Lernen

Durch die Bedeutungszunahme der individuellen Entwicklung beruflicher Hand-
lungskompetenz als Ubergeordnete Zielsetzung moderner betrieblicher Weiter-
bildungskonzepte gelangt das informelle Lernen vermehrt in den Mittelpunkt.
Empirische Untersuchungen zur Lernhaltigkeit von Arbeitsplatzen zeigen, ,wie
entscheidend das informelle Lernen in der Arbeit fir die vollstandige Entwick-
lung der beruflichen Handlungsfahigkeit, aber auch fir die Personlichkeitsent-
wicklung im Sinn beruflicher Sozialisation ist” (Hahne 2003, S. 30). In formellen
Lern- und Weiterbildungsprozessen kann nur ein Teil beruflicher Handlungskom-
petenz erworben werden, wohingegen der weitaus groBere Anteil Gberwiegend
durch informelles Lernen in der Arbeit erworben wird (vgl. Dehnbostel 2005, S.
148).

Betriebliches Lernen kann nach formellem und informellem Lernen unterschie-
den werden. Abbildung 3 zeigt ein Modell betrieblicher Lernarten, das die Wis-
sensarten abbildet und die berufliche Handlungskompetenz als Zielsetzung hat.
Das informelle Lernen, das sich im Prozess der Arbeit vollzieht, trégt neben dem
formellen Lernen gleichberechtigt zur Entwicklung einer umfassenden berufli-
chen Handlungskompetenz bei.
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Abbildung 3. Betriebliche Lern- und Wissensarten (Dehnbostel 2007, S. 571)

Informelles und erfahrungsorientiertes Lernen sind durch eine fehlende Lernin-
tentionalitdt der Handlung und einen niedrigen Organisationsgrad der Lernum-
gebung gekennzeichnet. Wahrend formelles Lernen zur Vermittlung festgeleg-
ter Lerninhalte und Lernziele in einem institutionell organisierten Rahmen wie
z.B. in Seminaren die vorwiegende Lernart traditioneller Weiterbildungsformen
darstellt, verlaufen informelle Lernprozesse vor allem ungeplant und zufallig. Der
Lernkontext ist weder nach padagogischen Kriterien organisiert noch wird der
Lernprozess padagogisch begleitet. Wahrend das formelle Lernen vorwiegend
auf eine Memorierung und Reproduktion des theoretischen Wissens abzielt,
vollzieht sich das informelle Lernen in der Handlungssituation tber Erfahrungen
(Dehnbostel 2004a, S. 153f.). Lerneffekte ergeben sich durch Situationsbewalti-
gung und Problemldsung, die im Kontext realer Arbeitshandlungen entstehen.
Die durch Erfahrung erworbenen Handlungsmuster sind auf andere Situationen
Ubertragbar.

Das informelle Lernen kann in Erfahrungslernen bzw. reflexives und implizites
Lernen untergliedert werden (vgl. Abbildung 3). Implizites Lernen verlduft un-
bewusst, also nicht reflektiert, durch eine Handlung, ohne dass dem Lernenden
Lernverlauf und -ergebnis bewusst werden (vgl. Dehnbostel 20044, S. 154). Die
hinter den Handlungen stehenden Regeln und GesetzmaBigkeiten kdnnen des-
halb in der Regel nur eingeschrankt verbalisiert werden (vgl. Herbig/Bussing
2003, S. 37ff.).

Erfahrungslernen zeichnet sich dagegen durch die Bewusstheit der Erfahrung

und Reflexion aus. Erfahrungen umfassen sinnliche Wahrnehmungen, kognitive,
emotionale und soziale Verarbeitungsprozesse. In Anlehnung an den amerikani-
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schen Philosophen Dewey kann Erfahrungslernen daher als ,die Abfolge von
Handlung - Erfahrung - Reflexion und deren kontinuierliche Fortfihrung unter
Berlicksichtigung vorheriger Erfahrungs- und Erkenntnisprozesse” (Dehn-
bostel/Molzberger/Overwien 2003, S. 34) beschrieben werden. Dabei werden
Erkenntnisse auf der Basis von Erfahrungen vor allem dann gewonnen, wenn in
den Handlungen Frage- und Problemstellungen enthalten sind. Lernen durch
Erfahrung kann als die individuelle Konstruktion von Handlungswissen verstan-
den werden.

Eine derartige (Handlungs-)Wissenskonstruktion wird durch Reflexion geférdert.
Neue Erfahrungen, Einsichten und Informationen werden dabei mit bereits vor-
handenem Wissen bzw. mit bereits gemachten Erfahrungen abgeglichen; das
vorhandene Wissen und die Vorerfahrungen beeinflussen den Erfolg des Erfah-
rungslernens (vgl. Daley 2001, S. 41). Eine bereits erfahrene Person ist in der
Lage, neue Erfahrungen strukturiert in den eigenen Erfahrungsschatz einzuord-
nen und mit bestehenden Wissensbestanden zu verknipfen. Unerfahrenere
kénnen hingegen zundchst nur Elemente bisheriger Erfahrungen verwenden,
um daraus erst ein umfassenderes Konzept zu bilden, das in weiteren Erfahrun-
gen aber noch bestatigt werden muss (vgl. Latzel 2004, S. 27).

In einer weiteren Systematik, die auf den ungarischen Philosophen Polanyi
(1985) zurlickzuftihren ist, wird nach explizitem und implizitem Wissen differen-
ziert. Explizites Wissen kann demnach verbalisiert, transferiert und systematisch
archiviert werden sowie in Form von Fakten, Regeln und in dokumentierten
Erfahrungen vorliegen. Es bildet allerdings nur einen geringen Anteil des gesam-
ten individuellen Wissens aus (vgl. Schreydgg/Geiger 2004, S. 272). Untersu-
chungen gehen davon aus, dass bis zu 80 Prozent des individuellen, aber auch
organisationalen Wissens implizit sind (vgl. Herbig/Bussing 2003, S. 38ff.). Pola-
nyi charakterisiert das implizite Wissen als ein unbewusst vorliegendes Wissen,
das dennoch einen auBerordentlichen Einfluss auf das Denken und Handeln der
Individuen auslbt. Der haufig zitierte Satz ,We know more than we can tell”
(vgl. Polanyi 1985, S. 4) verdeutlicht diese Problematik. Andere Umschreibungen
hierfir sind ,know-how"” oder auch ,Fingerspitzengefihl”. Implizites Wissen
liegt als ,embodied knowledge” vor, das entweder Uberhaupt nicht oder nur
unvollstandig und ohne Anspruch auf Korrektheit verbalisiert werden kann
(Schreydgg/Geiger 2004, S. 277). Informelles Lernen, das durch Erfahrungen im
Prozess der Arbeit erworben wird, ist auf den impliziten Wissenserwerb gerich-
tet, das dann durch Reflexion expliziert und transferiert werden kann.

Diese Erkenntnisse zeigen, dass das informelle Lernen durch die Bindung an
Erfahrungen einer kontinuierlichen Entwicklung unterliegt. Wahrend der Bewal-
tigung von betrieblichen Arbeitsaufgaben wird bewusst und unbewusst gelernt.
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Die Lernprozesse - im Sinn einer Entwicklung beruflicher Handlungsfahigkeit -
vollziehen sich demnach in Bezug zu den Arbeits- und Handlungsprozessen.
Diese informellen Lernprozesse laufen jedoch ohne die Einbettung in berufspa-
dagogische und organisatorische Arrangements und Zielorientierungen Gefahr,
zufallig und situativ zu bleiben (vgl. Dehnbostel/Molzberger/Overwien 2003, S.
36). Durch ihren impliziten Charakter entziehen sich informelle Lernprozesse
auBerdem einer ausdifferenzierten Erfassung und Bewertung.

In arbeitsprozessorientierten Qualifizierungen werden daher informelle Lernpro-
zesse mit Anteilen formeller Lernprozesse verbunden, denn der Erwerb einer
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz erfordert grundsatzlich beide
Lernarten (vgl. Abbildung 3). In modernen arbeitsprozessorientierten Weiterbil-
dungskonzepten wird dieser Anspruch am betrieblichen Arbeitsplatz durch mo-
derne Lernformen (vgl. Abschnitt 2.2.5) und eine adaquate personelle Unter-
stlitzung (vgl. Abschnitt 2.2.6) eingeldst.

2.2.3  Betrieblicher Arbeitsplatz als Lernort

Der betriebliche Arbeitsplatz bietet als Lernort Vorziige, die aus dem Praxischa-
rakter und der Verbindlichkeit des betrieblichen Arbeitsprozesses und den damit
verbundenen Zielsetzungen resultieren. Das betriebliche Umfeld kann dem Ler-
nenden eine Orientierung bieten und eine motivierende Funktion haben. Die
Arbeitsinhalte selbst kdnnen wiederum Modernitat, Offenheit und Anschaulich-
keit bieten und geben die Mdglichkeit zu einem erfahrungsorientierten und
selbstgesteuerten Lernen (vgl. Dehnbostel/Habenicht/Pross 2005, S. 141). Als
eine Vorraussetzung flr eine nachhaltige Kompetenzentwicklung am Lernort
Arbeitsplatz gilt die umfassende oder zumindest teilweise Erfillung der Dimen-
sionen der Lernforderlichkeit.

Aus lernorttheoretischer Perspektive wird das Lernen im Prozess der Arbeit auch
als arbeitsgebundenes Lernen bezeichnet, womit das Verhaltnis von Lern- und
Arbeitsort beschrieben wird. Bei einer definitorischen Ausrichtung am Lernort
kann berufliches Lernen, das innerhalb der Arbeitsumgebung stattfindet und auf
die Arbeit bezogen ist, analytisch, wie in Tabelle 3 dargestellt wird, in arbeitsge-
bundenes, arbeitsverbundenes und arbeitsorientiertes Lernen unterschieden
werden'’. GemaB dieser Dreiteilung ist beim arbeitsgebundenen Lernen der
Arbeitsplatz mit dem Lernort identisch. Beim arbeitsverbundenen Lernen erfolgt
das Lernen zwar nicht direkt am Arbeitsplatz, jedoch in rdumlicher oder organi-
satorischer Verbindung dazu. Beim arbeitsorientierten Lernen sind Lernort und

10 Diese Typologie wurde in den 1990er-Jahren im Rahmen einer umfangreichen Modellversuchs-
reihe des BIBB entwickelt.

53



Kapitel 2

Arbeitsplatz vollstandig voneinander getrennt, auch wenn eine inhaltliche Orien-
tierung an den Arbeitsprozessen gegeben ist (Dehnbostel 2003, S. 6; vgl. Tabel-

le 3).

arbeitsgebunde-
nes Lernen

arbeitsverbundenes
Lernen

arbeitsorientiertes
Lernen

Verhaltnis von

Lernort und Ar-

Lernort und Arbeits-

Lernort und Ar-

- Integration von

melles Lernen auf
der Basis oder in

Lernort zu beitsort sind iden- ort sind getrennt, beitsort sind ge-
Arbeitsort tisch aber raumlich ver- trennt

bunden
Lernart -informelles Lernen | -vorwiegend infor- - vorwiegend for-

melles Lernen

formellem und
informellem Ler-
nen

Verbindung mit
formellem Lernen

Tabelle 3: Typen arbeitsbezogenen Lernens (nach Dehnbostel/Patzold 2004, S.
28)

Die ErschlieBung des Arbeitsplatzes bzw. der Arbeitsprozesse fir arbeitsgebun-
dene Lernprozesse schafft der beruflichen Bildung neue Perspektiven, kann aber
auch aber auch zu einer Einschrdnkung des Lernerfolgs fihren, wenn die Di-
mensionen der Lernforderlichkeit nicht hinreichend beriicksichtigt werden. Zu-
gespitzt bedeutet diese Erkenntnis, dass besonders monotone und stupide be-
rufliche Tatigkeiten eher zur Abstumpfung und Degenerierung des Individuums
als zu seiner Entwicklung beitragen. Daraus ergibt sich als Konsequenz, dass in
arbeitsprozessorientierten Qualifizierungskonzepten auch eine behutsame Ges-
taltung des Arbeitsplatzes gemaB den Dimensionen der Lernforderlichkeit be-
rlcksichtigt werden muss, denn das arbeitsgebundene Lernen befindet sich in
einem Spannungsfeld von betrieblichen und individuellen Interessen. Durch eine
Gleichsetzung von Arbeitsplatz und Lernort wird die Zielsetzung des Lernprozes-
ses immer auch durch das betriebliche Management in Form von betrieblichen
Strategien, Strukturen und Arbeitsauftragen beeinflusst. Die dkonomische Ziel-
setzung eines Betriebs fuhrt bei der Bewadltigung der Arbeitsaufgaben - zumin-
dest teilweise - zu einer 6konomisch determinierten Kompetenzentwicklung.
Okonomische wie auch technische und arbeitsorganisatorische Vorgaben setzen
daher dem Lernen im Prozess der Arbeit Grenzen (vgl. Dehnbostel 2005, S.
144). Seit Mitte der 1980er-Jahre entfernten sich die Unternehmen wieder von
einer taylorisierten Arbeitsorganisation. So wurden Entscheidungsprozesse und
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Verantwortlichkeiten dezentralisiert und enthierarchisiert sowie betriebliche
Arbeitsprozesse starker an vollstandige Geschaftsprozesse angepasst. Dennoch
bieten eine Vielzahl der betrieblichen Arbeitsplatze trotz komplexer werdender
Arbeitsanforderungen nach wie vor nur ein geringes lernférderliches Potenzial
(Hahne 2003, S. 34).

Moderne Lernformen

Lernende

Betrieblicher Arbeitsprozess

I

Gestaltung lernforderlicher
Arbeitsbedingungen

Abbildung 4. Unterstitzung arbeitsprozessorientierter Lernprozesse (Mertins/
Molzberger/Schroder 2008, S. 38)

An moderne, arbeitsprozessorientierte Weiterbildungskonzepte ist daher die
Anforderung zu stellen, Arbeitsplatze individuell lernférderlich zu gestalten (vgl.
Kohl/Molzberger 2005, S. 8).

2.2.4 Lernforderliche Dimensionen betrieblicher Arbeit

Der Grad der Lernforderlichkeit des Arbeitsplatzes sowie der Arbeitsaufgabe und
der Arbeitsprozesse bestimmt den Grad der Kompetenzentwicklung im Prozess
der Arbeit. Die Dimensionen der Lernforderlichkeit sind fir die Anlage einer
arbeitsprozessorientierten Qualifizierung in zweierlei Hinsicht relevant: Einerseits
dienen sie der Ermittlung besonders lernhaltiger betrieblicher Arbeitsaufgaben
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als Gegenstand der Qualifizierung und andererseits als Orientierung fur die di-
daktische Gestaltung betrieblicher Arbeitspldatze und Arbeitsaufgaben im Rah-
men einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung. Dem aktiven Prozess der
lernforderlichen Gestaltung der Arbeit geht ein betriebspadagogisches Handeln
im Sinn einer Beratung voraus, wobei die betrieblichen Erfordernisse und indivi-
duellen Interessen unbedingt zu berticksichtigen sind. Flr eine betriebliche Ak-
zeptanz lernorientierter Umstrukturierungen ist diese Bertcksichtigung unerlass-
lich.

Einschlagige empirische Studien Uber die Lernforderlichkeit von Arbeit (vgl.
Bergmann 1996; Franke et al. 1987, S. 48ff.; Frieling/Sonntag 1987, S. 80ff.;
Hacker/Skell 1993; Sonntag/Stegmaier/Jungmann 1998, S. 330ff.; Frieling et al.
2001, S. 120ff.) wurden insbesondere im Bereich der Arbeits- und Organisati-
onspsychologie durchgefihrt. Als Ergebnis wurden Dimensionen identifiziert, die
als ,wichtige Bedingungen fir die Kompetenzentwicklung und die Herausbil-

dung strategischer Handlungspotenziale“H (Franke 1999, S. 61) in der betriebli-
chen Arbeit gelten. Diese identifizierten Dimensionen lernférderlicher Arbeit (vgl.
Bergmann 1996, S. 173ff.; Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 879; Reinmann-
Rothmeier/Mandl 2001, S. 195ff.; Franke 1999, S. 60ff.; Bernard 2005, S. 44)
kéonnen auch verwendet werden, um Arbeitspldtze und Arbeitsprozesse auf ihr
Lernpotenzial hin zu untersuchen oder nach den lernférderlichen Dimensionen
zu gestalten. Die lernférderlichen Dimensionen kénnen im Hinblick auf die Ziel-
setzung einer umfassenden Kompetenzentwicklung wie folgt beschrieben (vgl.
Dehnbostel/Habenicht/Pross 2005, S. 142ff.):

Der Lernende soll mit projektartigen Arbeitsaufgaben und Zielstellungen beauf-
tragt werden, zu deren erfolgreicher Bewaltigung und Erreichung eine Vielzahl
von Handlungsoperationen notwendig sind. Hierzu gehoren neben der Umset-
zung der Arbeitsaufgabe ebenso Arbeitsplanungs- und Organisationsschritte
sowie Kontrollschritte in Form von Riickkopplungs- und Korrekturprozessen. Die
Begrenzung auf ein einziges Tatigkeitsfeld ist aufgrund der Komplexitdt moder-
ner Arbeitsvollziige zu vermeiden. Eine derartige Projektorientierung sieht eine
selbststandige und eigenverantwortliche Bearbeitung von vollstandigen Ar-
beitsaufgaben oder Geschaftsprozessen durch den Lernenden vor und fordert
insofern ein ganzheitlich angelegtes Lernen und Arbeitshandeln.

Mit dem Handlungsspielraum sind die objektiven Freiheitsgrade bei der Ausfih-
rung einer Arbeitshandlung gemeint. Der Handlungsspielraum innerhalb einer

11 Ein strategisches Handlungspotenzial beschreibt das Potenzial eines Handelnden, in komplexen
Situationen ein Gesamtziel Uber die Verwendung verschiedener Strategiearten zu erreichen (vgl.
Franke 1999, S. 59).
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Arbeitsaufgabe wird bestimmt durch Offenheit bzw. durch fehlende Restriktio-
nen in der Art der Bearbeitung sowie die Partizipations- und Mitgestaltungs-
chancen des Lernenden. Der Handlungsspielraum schlieBt damit auch einen
Entscheidungsspielraum mit ein. Der Lernende hat zum Beispiel die Mdglichkeit,
sich zwischen unterschiedlichen Vorgehensweisen zu entscheiden. Auch die Zeit
fur die Bearbeitung ist ein wesentlicher Freiheitsgrad. Je hoher die Freiheitsgrade
im Handlungsspielraum sind, desto eher ist ein selbstgesteuertes Lernen mdg-
lich.

Die Dimension Problemerfahrung wéachst mit der Komplexitat einer Arbeitsauf-
gabe sowie mit der Anzahl der Operationen, die fur die Erflllung einer Aufgabe
notwendig sind. Daneben wird die Dimension durch weitere Merkmale, wie
Intransparenz durch fehlende Informationen, Vernetztheit der betroffenen Vari-
ablen oder Polytelie, die gleichzeitige Verfolgung mehrerer Ziele, bestimmt (vgl.
Franke 1999, S. 61). Je komplexer also die Aufgabe ist, desto groBer sind die
Lernchancen. Diese Erkenntnis bedeutet aber auch, dass die Komplexitat der
Arbeitsaufgabe insofern mit dem Kompetenzentwicklungsstand des Lernenden
korrespondieren muss, damit keine Unter- oder Uberforderung des Lernenden
entsteht. Wenn sich allerdings aus den Produktionsabldufen nur Arbeitsaufga-
ben ergeben, die eine Uberforderung nach sich ziehen, so kann der Grad der
selbststandigen Bearbeitung reduziert werden, indem die soziale Unterstlitzung
ausgeweitet wird.

Die Dimension soziale Unterstiitzung/Kollektivitat bezieht sich auf die Anregun-
gen und Hilfestellungen, die der Lernende durch sein soziales Umfeld wie Mitar-
beiter und Vorgesetzte bekommt. Kooperation und Kommunikation sind die
wesentlichen Faktoren, die wiederum von rdumlichen und zeitlichen Vorausset-
zungen, entsprechenden Arbeitsorganisationsformen, wie zum Beispiel der
Teamarbeit, und einer Unternehmenskultur abhangig sind, die ein , kollektives”
Bewusstsein fir Kooperation und offene Kommunikation fordert. Die soziale
Unterstlitzung wird wesentlich durch die betriebliche Organisation und die be-
triebliche Leitung mitbestimmt, indem beispielsweise transparente Ziele definiert
und Vorkommnisse bewertet werden sowie motivationale Unterstitzung und
ein freier Informationsfluss stattfindet. Individuell oder organisational vorhande-
nes implizites Wissen kann durch eine entsprechend ausgerichtete Form der
sozialen Unterstltzung expliziert und verfligbar gemacht werden.

Die Dimension /ndividuelle Entwicklung beschreibt die Abstimmung der Ar-
beitsaufgaben flr den jeweiligen Entwicklungsstand. Individualisierung der Auf-
gaben bedeutet, den Lernenden nicht zu Uberfordern bzw. zu unterfordern.
Darlber hinaus sollen die Aufgaben dem Lernenden die Entwicklung eigener
Sicht- und Interpretationsweisen der Aufgabenstellung sowie die Entwicklung

57



Kapitel 2

einer individuellen Arbeitsweise ermdglichen. Individualisierung steht dabei im-
mer im Spannungsfeld zwischen den individuellen (Lern-)interessen und den
betrieblichen Interessen.

Diese Dimension beschreibt die professionelle Entwicklung des Lernenden, die
dadurch gekennzeichnet ist, dass der Lernende aufgrund von reflexiven Riick-
kopplungen verstarkt auf erfolgreiche, rationale Handlungsstrategien zurlck-
greift und situationsadaquat neue ableitet und entwickelt. Im Rahmen der pro-
fessionellen Entwicklung muss der Mensch daher "immer wieder zu rationalem
Handeln herausgefordert werden” (Franke 1999, S. 64). Daflir geeignete Gele-
genheiten stellen der Arbeitsplatzwechsel, die Einfihrung neuer Arbeitstechni-
ken oder die Verpflichtung des Lernenden zu einem Know-how-Transfer dar, bei
dem der Lernende im Rahmen einer Diskussion Erklarungen und Begriindungen
flr eigene Vorgehensweisen abgibt, sich mit Alternativen auseinandersetzt und
so die Rationalitat seines Handelns selber hinterfragt.

Die Dimension Reflexivitat stellt an die Arbeitsanforderungen einen doppelten
Anspruch. Reflexivitdt kann in strukturelle Reflexivitat und Selbstreflexivitat un-
terschieden werden (s.o.; vgl. Lash 1996, S. 203f.). Strukturelle Reflexivitat in
der Arbeit heiBt, Arbeitsstrukturen und -umgebungen auf der Basis von Erfah-
rungen und Wissen kritisch zu hinterfragen; Selbstreflexivitat hingegen heiBt, die
eigene Person bzw. das eigene Handeln kritisch zu hinterfragen. Dazu muss
unter Umstdnden von dem unmittelbaren Arbeitsgeschehen abgertickt, d.h.
eine distanzierte Perspektive eingenommen werden.

Aus den Dimensionen lernférderlicher Arbeit lassen sich flr ErschlieBung betrieb-
licher Arbeitsplatze als Lernort Gestaltungshinweise ableiten. Dabei ist zu be-
rlcksichtigen, dass ihr Wirkungsgrad von Ubergeordneten Rahmenbedingungen
wie dem Betriebsklima oder der Arbeitsorganisation sowie von der individuellen
Motivation, dem Fachwissen oder der Intelligenz des Lernenden abhangig ist.
AuBerdem ergibt sich das Lernpotenzial nicht zwangslaufig als die Summe aller
verwirklichten Dimensionen, sondern dass sie stehen in einer Wechselwirkung
zueinander (Franke 1999, S. 67).

Aus betriebspadagogischer Sicht ergibt sich fir die konzeptionelle Gestaltung
einer beruflich-betrieblichen Weiterbildung die Notwendigkeit, den Arbeitsplatz
flr ein zielgerichtetes Lernen im Prozess der Arbeit zu analysieren, Verbesse-
rungspotenziale zu identifizieren und bei Bedarf den Nutzwert des betrieblichen
Arbeitsplatzes als Lernort durch eine didaktische Gestaltung aufzuwerten, ohne
dabei den malBgeblichen Charakter des Arbeitsplatzes zugunsten eines Lern-
raums aufzulésen. Aus diesem Anspruch ergeben sich erweiterte Anforderun-
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gen an Methodik und Didaktik sowie in Konsequenz eine neue Form des pada-
gogischen Handelns.

2.2.5 Moderne Lernformen fur ein informelles Lernen in der Arbeit

Moderne Lernformen fir ein arbeitsprozessorientiertes betriebliches Lernen
(Dybowski et al. 1999, S. 244ff.; Dehnbostel 2001, S. 61ff.; Molzberger 2004,
Moraal/Grinewald 2004; SchiBler 2004, S. 9ff.) werden als zentrale Elemente
betrieblicher Qualifizierungs- und PersonalentwicklungsmaBnahmen angesehen.
Die Implementierung dieser Lernformen in die betriebliche Arbeitsorganisation
unterstltzt ein zielgerichtetes Lernen im Arbeitsprozess. Lernformen bzw. Lern-
organisationsformen schaffen von organisatorisch-struktureller Seite einen Rah-
men, der Lernen, zumeist unter didaktisch-methodischen Aspekten, fordert und
fordert. In Abgrenzung zu herkdmmlichen formellen bzw. institutionellen Lern-
formen wie Seminare, Unterricht, Unterweisungen etc. beziehen neue Lernfor-
men als Ergdnzung gezielt das informelle Lernen und das Erfahrungslernen ein
(vgl. KomNetz 2006, S. 92), teilweise |6sen sie die herkdmmlichen Lernformen
aber auch ab. Folgende Konzepte werden zu den wichtigsten neuen Lernformen
gezahlt:

e Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998; Dehn-
bostel 2004a; Schroder 2004b, Schroder/Dehnbostel 2007)

e  Coachingformen (vgl. Ellebracht et al. 2002, Klein/Reutter 2004,
Rohs/Kapplinger 2004)

e Lerninseln (vgl. Dehnbostel 1998a; Dehnbostel et al. 2001, S. 65ff.)
e Lernstationen (vgl. Dehnbostel et al. 2001, S. 62ff.)

e  Qualifizierungsnetzwerke (vgl. Elsholz 2005)

e  Communities of Practice (CoP) (vgl. Wenger 1998; Arnold 2004)

e  Formen des E-Learning wie Computer Based Training (CBT), Web
Based Training (WBT) und Blended Learning (vgl. Ar-
nold/Kilian/Thillosen/Zimmer 2004, S. 47ff.)

Den neuen Lernformen ist gemeinsam, dass Arbeitspldtze und Arbeitsprozesse
unter lernsystematischen und arbeitspadagogischen Gesichtspunkten erweitert
und angereichert werden. Das Lernen wird nach organisationalen, personalen
und didaktisch-methodischen Gesichtspunkten unterstitzt. Kennzeichnend fir
diese Arbeiten und Lernen verbindenden Lernformen ist eine doppelte Infra-
struktur, die zum einen als Arbeitsinfrastruktur im Hinblick auf Arbeitsaufgaben,
Technik, Arbeitsorganisation und Qualifikationsanforderungen der jeweiligen
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Arbeitsumgebung entspricht, zum anderen als Lerninfrastruktur zusatzliche
raumliche, zeitliche, sachliche und personelle Ressourcen bereitstellt sowie Lern-
ziele und Lerninhalte aufnimmt. Das Lernen ist zwar arbeitsgebunden, jedoch
nicht auf erfahrungsbezogene Lernprozesse beschrénkt (Dehnbostel 2007, S.
70ff.).

neue Lernformen

Arbeitsinfrastruktur Lerninfrastruktur

o Arbeitsmittel, Maschinen e Lernmoglichkeiten (sachlich und

e Arbeitsstruktur, Ablauf- zeitlich)

und Aufbauorganisation e lernhaltige, gestaltungsorien-

o Arbeitsaufgaben tierte Aufgaben

e Qualifikationsanforderungen e ausgewiesene Lernziele bzw. -
inhalte

e kooperative Arbeits- und Lern-

farmen

informelles Lernen - formelles Lernen

Abbildung 5. Doppelte Infrastruktur neuer Lernformen (Dehnbostel 2007, S.
72)

Wie Abbildung 5 zeigt, wird durch die Verschrankung der Arbeitsinfrastruktur
mit der Lerninfrastruktur das informelle Lernen mit dem formellen Lernen sys-
tematisch verbunden (Dehnbostel 2007, S. 72). Das Arbeitshandeln und darauf
bezogene Reflexionen stehen mit ausgewiesenen Zielen und Inhalten betriebli-
cher Bildungsarbeit in einer Wechselbeziehung.

Lernformen kdnnen den oben genannten Typen des arbeitsbezogenen Lernens
(arbeitsgebundenes, arbeitsverbundenes, arbeitsorientiertes Lernen) zugeordnet

60



Entwicklungstendenzen beruflich-betrieblicher Weiterbildung

werden, wie nachfolgend in Tabelle 4 gezeigt wird. Fir das Lernen im Prozess
der Arbeit sind vorrangig die dem arbeitsgebundenen Lernen zugeordneten
Lernformen von Bedeutung, da diese direkt in den Arbeitsprozess integriert
werden und die Arbeit gemaB der Dimensionen der lernférderlichen Arbeit auf-
werten konnen. Lernformen, die das arbeitsverbundene Lernen unterstitzen,
kdénnen das arbeitsprozessorientierte Lernen zwar ebenfalls wirksam unterstit-
zen, werden aber nicht unmittelbar am Arbeitsplatz eingesetzt, sodass der Ar-
beitsprozess unterbrochen wird.

arbeitsgebundenes

arbeitsverbundenes

arbeitsorientiertes

Lernen Lernen Lernen
Verhaltnis Lernort und Arbeits- | Lernort und Arbeits- Lernort und Arbeits-
von Lernort | ort sind identisch ort sind getrennt, ort sind getrennt
zu Arbeits- aber rdumlich ver-
ort bunden
Beispiele flir | - Arbeits-und Lern- | - Lernstatt - Qualifizierungs-
Lernformen aufgabe . . zentrum
- Reflexionsgesprach
- Lerninsel - Lernblro

- Coaching
- Ubungsfirma

- Lern- und Arbeits-
aufgaben

Tabelle 4: Zuordnung von Lernformen zu den Typen arbeitsbezogenen Lernens
(hach Dehnbostel/Patzold 2004, S. 28)

Diese Typologie kann auch als Orientierungsrahmen gelten, um die Beziehungen
zwischen Lernformen und betrieblicher Lernortorganisation zu beschreiben. In
der Praxis zeigt sich, dass sich die Grenzen zwischen den verschiedenen Lern-
und Arbeitsorten zunehmend auflésen. AuBerdem kann eine Zuordnung be-
stimmter Lernformen zu einer Typologie entsprechend der jeweiligen Arbeitsor-
ganisation unterschiedlich ausfallen. Dabei nehmen die Anteile des arbeitsge-
bundenen Lernens tendenziell zu. Betriebspadagogisches Handeln im
arbeitsgebundenen Kontext hat nun die Aufgabe, das durch die Arbeitsprozesse
gegebene Potenzial fur die verschiedenen Lernformen zu erkennen, zu analysie-
ren und zu nutzen. Diese Anforderung an das padagogische Handeln wird auch
im Prinzip der Lernprozessbegleitung impliziert, das fir das Lernen im Prozess
der Arbeit auf der Spezialistenebene des IT-Weiterbildungssystems entwickelt
wurde. Die nachfolgende Darstellung dient hier als eine sehr weit entwickelte
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Konzeption einer personellen Unterstlitzung des im betrieblichen Arbeitsprozess
Lernenden, die sich in der Praxis weitgehend bewahrt hat.

2.2.6 Das Konzept der Lernprozessbegleitung

Fur eine erfolgreiche Implementierung und Umsetzung einer arbeitsprozessori-
entierten beruflich-betrieblichen Weiterbildung, die das Lernen im Prozess der
Arbeit in den Mittelpunkt riickt, ist eine adaquate personelle Unterstlitzung
unerlasslich. Die Anforderungen an eine arbeitsprozessorientierte betriebliche
Weiterbildung, die sich aus der Nutzung des Arbeitsplatzes als Lernort und des
Arbeitsprozesses als Lerngegenstand ergeben, bedirfen eines veranderten und
eines erweiterten Rollenverstandnisses der betrieblichen Weiterbildner.

Das Konzept der Lernprozessbegleitung verwirklicht die Rolle des betrieblichen
Weiterbildners in der arbeitsprozessorientierten beruflich-betrieblichen Weiter-
bildung. Es stellt ein unerlassliches, konstitutives Prinzip fir die erfolgreiche Um-
setzung einer arbeitsprozessorientierten beruflich-betrieblichen Weiterbildung
dar.

Eine erste theoretische und praktische Ausformung des Konzepts der Lernpro-
zessbegleitung geht auf die arbeitsprozessorientierte IT-Weiterbildung (APO-IT)
vom Fraunhofer Institut Software- und Systemtechnik (ISST) zurlick (vgl. Rohs
2004). Es wurde fir die Qualifizierung von IT-Spezialisten auf der Basis der IT-
Fortbildungsverordnung entwickelt (vgl. BMBF 2002). Die inhaltliche und me-
thodische Grundlegung der Lernprozessbegleitung ist an die Konzepte Lernbera-
tung (vgl. Klein/Reutter 2004) und Coaching fur Fihrungskrafte (vgl. Ellebracht
et al. 2002) angelehnt. So bezieht sich das Konzept der Lernberatung auf die
Starkung des selbstorganisierten Lernens der Weiterbildungsteilnehmer und die
prozessuale Forderung der individuellen Selbstlernkompetenz (Klein/Reutter
2004, S. 94). Im Zentrum des Coachings steht die zielgerichtete individuelle
Entwicklung des Teilnehmers. Dem Coach kommt aber nicht nur die Aufgabe
des Beraters zu, sondern er versucht, aktiv Uber den Einsatz verschiedener Ar-
beitstechniken und Methoden den Coachee dazu zu befdhigen, ,seine Situation,
seine Ziele und seine Vorgehensweise klarer und bewusster wahrzunehmen und
in seinem Kontext besser und erfolgreicher zu agieren” (Ellebracht et al. 2003, S.
273f.). Das vorliegende Konzept der Lernprozessbegleitung ist demzufolge eine
Synthese aus Lernberatung und Coaching, das zwar die spezifischen Erfordernis-
se des IT-Weiterbildungssystems (vgl. Abschnitt 4.2) berlcksichtigt, aber nicht an
spezifische Branchen gebunden ist.

Der Begriff Lernprozessbegleitung wird in der wissenschaftlichen Diskussion zum
Teil synonym mit dem Begriff Lernberatung verwendet. Eine solche Verwendung
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ignoriert aber zusatzliche Elemente, die die Lernprozessbegleitung gegendber
der Lernberatung aufweist: Zwar enthalt eine Lernprozessbegleitung immer
auch ein gewisses Maf3 an Lernberatung, demgegeniber kann Lernberatung
ohne eine Form der Begleitung nicht effektiv wirksam werden. Aber der wesent-
liche Unterschied zwischen den beiden Begriffen liegt in der zeitlichen Dauer.
Lernprozessbegleitung betont eine starke Prozessorientierung und Kontinuitat
und ist in der Zielgestaltung flexibler und offener als die Lernberatung (vgl. Poek
2005). Sie bringt insgesamt ein neues, namlich erweitertes Rollenverstéandnis fir
betriebliche Weiterbildner in der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung zum
Ausdruck.

Ein allgemein gltiges Tatigkeitsprofil des Lernprozessbegleiters gibt es bislang
zwar auch flr das IT-Weiterbildungssystem nicht, aber doch einige allgemeine
Beschreibungen und Definitionsversuche hinsichtlich der Anforderungen und
Aufgaben (Rohs/Kapplinger 2004, S. 13ff; Rohs 2004, S. 157; Loroff/Einhaus
2006).

Insbesondere bestehen die ibergeordneten Aufgaben eines Lernprozessbeglei-
ters darin, einen Weiterbildungsteilnehmer wahrend des gesamten Verlaufs der
Qualifizierung zu betreuen und dabei den individuellen Entwicklungs- und Lern-
prozess zu unterstltzen. Die Unterstitzung zielt

e auf die Entwicklung und Verbesserung der Selbstlernkompetenzen,

e  auf die Reflexion, Bewusstmachung und Einordnung des im Arbeits-
prozess Gelernten sowie

e auf die Beratung in formellen und inhaltlichen Fragen der Weiterbil-
dung und der Zertifizierung (vgl. Rohs 2004).

Zur Erfillung dieser Aufgaben muss ein Lernprozessbegleiter Gber ein breit an-
gelegtes Kompetenzspektrum verfligen. So sollte er auf der Ebene der Sozial-
kompetenz hohe kommunikative und empathische Fahigkeiten besitzen, um
unter anderem das fir die Zusammenarbeit unerldssliche Vertrauensverhaltnis
zwischen sich und dem Teilnehmer aufbauen zu kdnnen. Zusatzlich bendtigt er
auf der Ebene der Methodenkompetenz ein umfangreiches Methodenrepertoire
zur Begleitung und Unterstiitzung von Lern- und Entwicklungsprozessen (Lo-
roff/Einhaus 2006, S. 268ff.). Auf der Ebene der Personalkompetenz wird die
eigene Reflexionsfahigkeit als wichtig erachtet, um sich schnell und flexibel den
sich standig wechselnden Anforderungen anpassen und individuell auf jeden
Teilnehmer eingehen zu kdnnen. Ein Lernprozessbegleiter bendtigt ein umfas-
sendes padagogisches und psychologisches Know-how, didaktisch-methodische
Kompetenzen (Rohs 2004, S. 145) sowie die basale fachbezogene Fahigkeit, die

63



Kapitel 2

jeweiligen Arbeitsprozesse nachvollziehen zu kdnnen. Eine hohe Fachlichkeit der
Lernprozessbegleitung wird kontrovers diskutiert (Einhaus/Loroff 2004, S. 167,
Blichele 2004, S. 75). So kann durch einen hohen Grad an [T-Fachlichkeit der
Lernprozessbegleitung einerseits das Vertrauensverhaltnis des Weiterbildungs-
teilnehmers zu seinem Lernprozessbegleiter positiv fordern. Andererseits birgt
sie aber gleichzeitig potenziell die Gefahr, dass prozessbegleitend durchzufiih-
rende Verfahren zur Bewusstmachung des fachlichen sowie des Uberfachlichen
Lernerfolgs auf der reinen Fachebene verbleiben und zu einer Verminderung der
Explizierung des Lernerfolgs in anderen Kompetenzbereichen fihren.

Das wesentliche Verfahren zur Bewusstmachung des fachlichen sowie des Uber-
fachlichen Lernerfolgs der Lernprozessbegleitung ist das Reflexionsgesprach, das
zwischen dem Weiterzubildenden und dem Lernprozessbegleiter in regelmaBi-
gen Abstanden gefiihrt wird. Es dient der zielgerichteten Unterstitzung des
informellen Lernens bzw. des betrieblichen Erfahrungslernens. Zu diesem Zweck
knUpft der Lernprozessbegleiter in den Reflexionsgesprachen an das Erfahrungs-
lernen in der Abfolge Handlung - Erfahrung - Reflexion an (vgl. auch Abschnitt
2.2.2). Dies ermoglicht eine bewusste Auseinandersetzung mit den in der Arbeit
erworbenen Erfahrungen. Erst durch diese bewusste Auseinandersetzung im
Rahmen einer Reflexion kann der Weiterbildungsteilnehmer durch die Verknip-
fung mit dem bestehenden Erfahrungs- und Theoriewissen zu einem neuen
Handlungswissen und zu alternativen Handlungsstrategien gelangen. Implizites
Wissen kann so expliziert und in den Betrieb transferiert werden. Gleichzeitig
wird die methodische Basis fiir eine kontinuierliche Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz und reflexiven Handlungsfahigkeit gelegt.

Neben den allgemeinen Tatigkeits- und Anforderungsbeschreibungen der Lern-
prozessbegleitung ergeben sich weitere spezifische Anforderungen aus den
organisatorischen Rahmenbedingungen, den betrieblichen Anspriichen an die
Weiterbildung und dem jeweiligen Qualifizierungskonzept.

2.3 Zwischenfazit

Eine konzeptionelle Umsetzung des Lernens im Prozess der Arbeit in der betrieb-
lich-beruflichen Weiterbildung schafft ein in Teilen verdndertes, insbesondere
aber erweitertes Bild des beruflichen Lernens, das die Rollen aller an dem Bil-
dungsprozess Beteiligten verandert sowie eine neue Perspektive auf den Lernort
Arbeitsplatz er6ffnet. Das Lernen im Prozess der Arbeit ist vor allem eine aktive,
eigenstandige und selbstgesteuerte Tatigkeit des Lernenden. Der Arbeitsplatz
als Lernort schafft Raum fir informelle Lernprozesse in Form von Erfahrungsler-
nen und implizitem Lernen sowie der Entwicklung von Handlungskompetenzen;
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gleichzeitig ergeben sich arbeitsbezogene Nachteile durch die Zufélligkeit des
Lernens im betrieblichen Arbeitsprozess und die Gefahr einer ékonomischen
Determinierung durch die Einbindung in die betriebliche Arbeitsorganisation.
Beide Aspekte zeigen, dass auch ein erweitertes Verstandnis fir das berufliche
Lernen in Bezug auf das Lernen im Prozess der Arbeit nicht auf eine padagogi-
sche Begleitung und Gestaltung hinsichtlich der lernforderlichen Gestaltung des
Arbeitsplatzes und der Verbindung des formellen und informellen Lernens durch
eine entsprechende Kombination verschiedener Lernformen verzichten kann. In
der Konsequenz ergeben sich durch diese Formen der didaktischen Gestaltung
betrieblicher Arbeit neue didaktisch-methodische Auspragungen des padagogi-
schen Handelns.

Der Auswahl und konzeptionellen Gestaltung arbeitsgebundener Lernformen
kann in einer arbeitsprozessorientierten Weiterbildung eine zentrale Bedeutung
beigemessen werden. Ihr Einsatz und ihre Verbreitung bei dieser Form der be-
trieblichen Weiterbildung werden entscheidend davon abhangen, inwieweit sie
Okonomische und organisationale Voraussetzungen im Betrieb sowie individuelle
Entwicklungsziele konzeptionell berticksichtigen kénnen. Der Erfolg ihres Einsat-
zes wird daher einen mafBgeblichen Einfluss auf die Etablierung des Lernens im
Prozess der Arbeit haben. Denn der Grad der gleichzeitigen Berlcksichtigung
und Erfullung divergierender Interessen und Zielsetzungen der an der arbeits-
prozessorientierten Weiterbildung Beteiligten wird flr eine glnstige Einschat-
zung der jeweiligen Lernform entscheidend sein. Neben der Komplexitat kommt
erschwerend hinzu, dass die personliche Lernsozialisation der Entscheidungstra-
ger in aller Regel seminaristisch und formell organisiert verlaufen ist und sie
diese Lernform gemeinhin als die Basis fir den eigenen beruflichen Erfolg be-
trachten.

Hier liegt mit Blick auf die Implementierung arbeitsgebundener Lernformen ein
wesentliches Problem, das mit Veranderungsprozessen grundsatzlich verbunden
ist: Die meisten Menschen empfinden Veranderungen zumindest als unbequem,
nicht selten sogar als bedrohlich, wird doch Bekanntes und Bewahrtes in Frage
gestellt (Spitzer 2005, S. 169). Besonders problematisch erscheint vor diesem
Hintergrund, von Menschen zu erwarten, ein System zu verandern, in dem sie
selbst erfolgreich waren. Flr eine Implementierung arbeitsgebundener Lernfor-
men ist vor diesem Hintergrund mit Skepsis und Widerstanden bei den betriebli-
chen Entscheidungstragern und den Mitarbeitern zu rechnen.

Die erfolgreiche Etablierung arbeitsgebundener Lernformen in einer arbeitspro-
zessorientierten Weiterbildung kann demzufolge nur gelingen, wenn sowohl
die Weiterbildungsteilnehmer als auch die Lernprozessbegleiter und das Unter-
nehmen selbst die Vorteile des Einsatzes dieser Lernformen erkennen und sich
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fir die weitere Verwendung dieser Lernformen entscheiden. Und eine positive
Entscheidung héangt direkt vom Erfolg oder einer positiven Bewertung ab. Ent-
sprechende Entscheidungskriterien aus der Perspektive des Weiterbildungsteil-
nehmer sind, ob

e die eigenen individuellen Lern- und Entwicklungsprozesse erleichtert
und gefordert werden;

e die betriebliche Arbeitstatigkeit nicht behindert oder durch den Ein-
satz der Lernform im Ablauf gestort wird,;

e die personlichen Zielsetzungen, wie z.B. das Bestehen einer Zertifi-
zierungsprifung, spirbar und nachhaltig gefordert werden.

Die betrieblichen Lernprozessbegleiter wiederum erwarten, dass die eingesetz-
ten Lernformen

e die Ubergeordneten berufspadagogischen Zielsetzungen fordern,
e die Kriterien des Lernens im Prozess der Arbeit unterstitzen,

e die formalen Kriterien wie das Curriculum und die Zertifizierungsvor-
gaben in sich beriicksichtigen und unterstiitzen sowie

o effizient einzusetzen sind bzw. gegebenenfalls zu einer Arbeitsent-
lastung oder einer Erfolgssteigerung fihren.

Die betrieblichen Anspriiche ergeben sich schlieBlich aus
e den betriebswirtschaftlichen Vorgaben,

e aus den Intentionen bezlglich der betrieblichen Arbeitsorganisati-
ons- und Personalentwicklungskonzepte sowie

e aus einer flexiblen und individuell anpassbaren betriebsbezogenen
Lernorganisation.

Die Lernform Arbeits- und Lernaufgabe wurde vereinzelt und unter unterschied-
lichen organisationalen Bedingungen in arbeitsprozessorientierten Qualifizie-
rungsphasen in der beruflichen Erstausbildung entwickelt und eingesetzt. Fir
den weiteren Verlauf der Untersuchung stellt sich die Frage, wie Arbeits- und
Lernaufgaben als arbeitsgebundene Lernform lernorganisatorisch und metho-
disch-didaktisch angelegt sein missen, um die aus verschiedenen Richtungen
formulierten Anspriiche an eine Verwendung in einer arbeitsprozessorientierten
Weiterbildung einzuldsen.
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3. Aufgabenbezogene Lernformen in Theorie und
Praxis der Berufsbildung

Die Entwicklung und der Einsatz aufgabenbezogener Lernformen haben durch
die zunehmende methodisch-didaktische Orientierung beruflicher Bildungspro-
zesse fir reale betriebliche oder berufstypische Arbeitsaufgaben und Arbeits-
prozesse zugenommen. Aufgegriffen wird diese Tendenz durch umfassende
didaktische Modelle wie der aufgabenorientierten Didaktik nach Zimmer (1998,
S. 149ff.; vgl. auch Arnold et al. 2004, S. 111), die neben den fachbezogenen
Arbeitsprozessen auch die gesellschaftlichen und die individuellen Dimensionen
in den Blick nehmen.

Als - sowohl fur die Lernenden als auch fir die betrieblichen Ausbilder und Per-
sonalverantwortlichen - handlungsleitende Ausdrucksformen entsprechender
Konzepte heben sich Lern- und Arbeitsaufgaben und Arbeits- und Lernaufgaben
durch ihre Vielfalt, vielseitige Einsetzbarkeit, ihren Durchsetzungsgrad und ihre
Effizienz hervor. In der berufs- und betriebspadagogischen Diskussion werden
die verschiedenen aufgabenbezogenen Konzepte und deren Bezeichnungen
nicht immer konsistent verwendet. Abgrenzungstendenzen trotz oder wegen
der konzeptionellen Verwandtschaft ergeben eine Vielzahl von entweder syn-
onym verwendeten Begrifflichkeiten oder polysemantisch belegten Konzeptio-
nen.

In ersten Ansdtzen werden Lern- und Arbeitsaufgaben und Arbeits- und Lern-
aufgaben analytisch voneinander unterschieden. Demnach werden Lern- und
Arbeitsaufgaben in Berufsschulen sowie Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten
eingesetzt, wahrend Arbeits- und Lernaufgaben an betriebliche Arbeitsaufgaben
und -prozesse gebunden sind (vgl. Schroder/Dehnbostel 2007, S. 292). Im Sinn
dieses arbeitsbezogenen didaktischen Ansatzes ist dann von Arbeits- und Lern-
aufgaben zu sprechen, ,wenn der enge Zusammenhang zwischen Arbeiten und
Lernen betont werden soll und wenn Arbeitsaufgaben didaktisch in Lernaufga-
ben transferiert werden, ohne dass sich dabei die Qualitat Arbeitsaufgaben und
der damit gegebenen konkreten Arbeitsinhalte verflichtigt” (Rauner 1995, S.
352).

Das Kapitel 3 nimmt diesen Unterscheidungsansatz auf und dient zum einen der
Fundierung dieser begrifflichen und definitorischen Unterscheidung der aufga-
benbezogenen Konzepte und zum anderen der Analyse der praktischen Erfah-
rungen mit Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen, die in entsprechenden
Modellversuchen gemacht wurden.
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In Abschnitt 3.1 wird das Ziel verfolgt, die Merkmale der aufgabenbezogenen
Lernformen ,Lern- und Arbeitsaufgabe” sowie ,Arbeits- und Lernaufgabe” ana-
lytisch herauszuarbeiten und definitorisch gegeneinander abzugrenzen. Hierbei
wird ein Bezug auf Konzepte der beruflichen Erstausbildung und der beruflichen
Weiterbildung genommen. Am Ende dieses Abschnitts soll die historisch abge-
schlossene Konzeption der Lern- und Arbeitsaufgaben der DDR vorgestellt wer-
den, da sie in vielen Aspekten und gerade mit Blick auf eine erfolgreiche Imple-
mentierung und Umsetzung in einer arbeitsprozessorientierten betrieblichen
Bildung - wenn auch unter anderen wirtschaftlichen und politischen Bedingun-
gen - als innovativ gelten muss. Einige Autoren konstatieren, dass das DDR-
Konzept der Vorlaufer einiger heutiger Konzeptionen sei (Hopfner 1995, S.
34ff.; Eckhardt 1999 S. 17ff.; Howe/Berben 2003, S. 383; Koch 2004, S. 62).

In Abschnitt 3.2 werden vier Praxisbeispiele aufgabenbezogener Lernformen fir
einen Einsatz in der betrieblichen Arbeit analysiert, die in Modellversuchen ent-
wickelt und praktisch erprobt wurden. Die Auswahl der Praxisbeispiele orientiert
sich an der Fragenstellung, inwiefern in den vorliegenden Konzeptionen und
Umsetzungen die Zielsetzungen einer modernen beruflich-betrieblichen Weiter-
bildung und die Merkmale des Lernens im Prozess der Arbeit berlcksichtigt
werden. Damit erfasst dieser Abschnitt, welche Zielsetzungen, Gestaltungs- und
Umsetzungskriterien den Konzeptionen zugrunde liegen und welche praxisbe-
zogenen Erfahrungen und Problemstellungen vorliegen. Diese Ergebnisse dienen
- neben den empirischen Ergebnissen zur Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption
und zum Qualifizierungskonzept des ITAQU-Projekts, die in Kapitel 4 ausgefihrt
werden - als Grundlage fur die Entwicklung allgemeiner Kriterien fur die Gestal-
tung und den Einsatz arbeitsgebundener Arbeits- und Lernaufgabenkonzepte in
Kapitel 5.

3.1 Konzeptionelle Ansatze aufgabenbezogener Lernformen

In den vergangenen Jahren hat sich in der beruflichen Bildung eine beachtliche
Vielfalt aufgabenbezogener Konzeptionen herausgebildet. In der berufspada-
gogischen Diskussion flihrte dies zu diversen Begriffsbestimmungen, die meist
auf die jeweiligen Qualifikationsziele und organisatorischen Rahmenbedingun-
gen zuriickgefiihrt werden kénnen und aufgrund ihrer begrifflichen Ahnlichkeit
auf den Leser verwirrend wirken. Hierbei sind im Wesentlichen zu nennen:

e die auftragsorientierten Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. Jene-
wein/Schulte-Gécking 1997; Heise/Jenewein 1998; Jenewein 1998);

e die Lernaufgaben und Lernaufgabensysteme (vgl. Krogoll 1998;
Koch 2004; Grossmann/Krogoll/Meister/Demuth 2005);
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e die Lernarbeitsaufgaben (vgl. Gronwald/Schink 1999);

e die arbeitsanalogen Lernaufgaben (vgl. Achtenhagen 1997; Niege-
mann et al. 2001);

o die kooperationsférdernden Lernaufgaben (vgl. Pahl 1996; Ma-
lek/Pahl 1998);

o die gestaltungsorientierten Lernaufgaben (vgl. Heermeyer et al.
1998; Howe/Heermeyer 1999; Howe et al. 2002);

o die Lern- und Arbeitsauftrdge (vgl. Eckhardt/Bolke 1999);

e die situationsbezogenen Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. Drewes et
al. 2000; Drewes et al. 2005);

e die /ntegrierenden Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. Hopfner 1995a;
Hopfner/Germer 1996; Hopfner 1998);

o die /ntegrativen Ausbildungsaufgaben (vgl. Eckert 2003);

o die Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998;
Meyser 2002; Schroder 2004a; Thillosen 2004 und 2005; Mey-
ser/Uhe 2005; Dehnbostel 2004; Schroder/Dehnbostel 2007.

In dieser Untersuchung ist es nicht erforderlich, auf alle genannten Ansatze
detailliert einzugehen. Es ist aber sinnvoll, als Grundlage fiir diese Untersuchung
eine definitorische Unterscheidung vorzunehmen. Ausgangspunkt hierflr sind
die Thesen, dass

e den Arbeits- und Lernaufgaben reale betriebliche Arbeitsaufgaben
zugrunde liegen und dass sie am betrieblichen Arbeitsplatz einge-
setzt werden, wohingegen

e den Lem- und Arbeitsaufgaben eher betriebliche oder berufliche
Arbeitsaufgaben zur Simulation von idealtypischen Arbeitsprozessen
zugrunde liegen, die an Lernorten wie z.B. der Berufsschule oder
dem Ausbildungszentrum eingesetzt werden.

Es ist daher zu Uberprifen, inwieweit sich grundlegende Unterschiede aus der
konzeptionellen Anlage ergeben. Dabei ist natdrlich auch jeweils die Beziehung
zu den konkreten betrieblichen Arbeitsaufgaben und Arbeitsablaufen zu prifen.
In der Folge ist auBerdem zu klaren, in welchem Umfang den aufgabenbezoge-
nen Konzeptionen idealtypische berufsbezogene oder spezifische betriebliche
Arbeitsaufgaben zugrunde liegen und ob sich das Lernen am betrieblichen Ar-
beitsplatz oder in geplanten Lernarrangements vollzieht.
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Der gesamte Bereich aufgabenbezogener Konzeptionen ist untbersichtlich, weil
es viele konzeptionstibergreifende Gemeinsamkeiten gibt. Eine wesentliche
Ubereinstimmung besteht in der Férderung einer umfassenden beruflichen
Handlungskompetenz als der Ubergeordneten berufspddagogischen Zielset-
zung. Weitere Gemeinsamkeiten bestehen in der Verwendung geeigneter beruf-
licher Arbeitsaufgaben als inhaltliche Basis der aufgabenbezogenen Konzeptio-
nen sowie - wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung - in der Einbeziehung
des erfahrungsbasierten und informellen Lernens. Alle Konzeptionen fiihren
Lernen und Arbeiten konzeptionell zusammen und verbinden formelles und
informelles Lernen miteinander.

Die vorliegenden Ansatze verfligen auBerdem Uber eine ganze Reihe genetisch-
konzeptioneller Gemeinsamkeiten. Insgesamt wird fiir deren Genese eine Viel-
zahl gleicher Urspriinge genannt. Zu nennen waren die Lernaufgaben des der
Reformpadagogik zuzurechnenden Daltonplans (vgl. Popp 1995) oder die in der
DDR entwickelten Lern- und Arbeitsaufgaben fir die betriebliche Ausbildung.
Aus lerntheoretischer Perspektive wird in vielen Konzeptionen der Handlungsre-
gulationstheorie” (vgl. Hacker 1986; Volpert 1983) ein pragender Einfluss zuge-
schrieben. Aus ihr ging das Modell der vollstindigen Handlung” hervor, das
zundchst zur konzeptionellen Erweiterung der Leittexte verwendet wurde, bevor
es wenige Jahre spater die Grundstruktur fir fast alle Lern- und Arbeitsaufgaben
wurde.

Die Mehrzahl der analysierten Konzeptionen wurde fir einen Einsatz in der be-
ruflichen Erstausbildung entwickelt. Erweiterungen verfolgen die Idee einer
Doppelqualifizierung, sei es hinsichtlich zweier Ausbildungsberufe oder der
Kombination eines Ausbildungsberufs mit der Erlangung der Fachhochschulreife
oder des Fachabiturs. Weitere Konzepte sind auf eine betriebliche Anpassungs-
qualifizierung oder auf Zusatzqualifikationen ausgerichtet. Fir den Bereich der
beruflichen Weiterbildung liegt ebenfalls eine Konzeption vor, namlich die der
situationsbezogenen Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. Drewes/Scholz 2001).

12 Die Handlungsregulationstheorie entwickelt im Rahmen der Arbeitspsychologie Modelle der
kognitiven Regulation von Tatigkeiten. Die Handlungsregulationstheorie nimmt an, dass bei
zielgerichteten Handlungen in der Vorstellung des Handelnden ein Bild vom Ziel und vom Hand-
lungsprozess besteht, und ein standiger Abgleich zwischen diesem Bild und der realen Ausfih-
rung erfolgt. (vgl. Koch 2004).

13 Das Modell der vollstandigen Handlung, das auch als Handlungszyklus bezeichnet wird, be-
schreibt eine idealtypische zyklische Handlungsabfolge, die aus den sechs Phasen ,Informieren”,
.Planen”, Entscheiden”, ,Ausfiihren”, ,Kontrollieren” und ,Auswerten” besteht (vgl. Schopf
2005). Das Modell basiert auf den Erkenntnissen der Handlungsregulationstheorie und wurde in
der beruflichen Bildung erstmals in Leittexten verwendet (vgl. Koch 1988).
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Nicht nur bezlglich der verschiedenen Bereiche der beruflichen Bildung, auch
hinsichtlich der BetriebsgréBe sind der Verwendung entsprechender aufgaben-
bezogener Konzeptionen keine Beschrankungen auferlegt. GroBbetriebe, kleine
und mittlere Unternehmen (KMU) werden gleichermaBen angesprochen. Die
relativ groBe Anzahl KMU-bezogener Entwiirfe lasst sich zum einen darauf zu-
rickfihren, dass aufgabenbezogene Konzeptionen hier in besonderem Maf3
geeignet sind, KMU-spezifische Probleme im Bereich der beruflichen Bildung
anzusprechen und zu berlcksichtigen. Zum anderen - etwas weniger profund -
bilden KMU-bezogene Programme einen Foérderschwerpunkt staatlicher Forder-
mafBnahmen und des Europaischen Sozialfonds. Aus diesen Umstanden erklart
sich auch die breite Streuung Uber viele Berufsfelder. So existieren Konzeptionen
far

e Bauhaupt- und Baunebengewerbe (vgl. Hopfner 1995; Meyser 2002;
Eckert 2000; Eckert 2003; Eckhardt/Bolke 1999; Heinke 2003)

e Instandhaltungsarbeiten (vgl. Malek 1996; Malek/Opelt 1997; Ma-
lek/Pahl 1998a; Hibner/Pahl 1998; Malek/Pahl 1998)

e Prozesselektroniker (Bau/Ehrlich 2002)
e Mechatroniker (vgl. Hoff 2002)

o Sanitar, Heizungs- und Klimahandwerk (vgl. Hoppe 2001; Sander
2001)

o Flektroberufe (vgl. Heise/Jenewein 1998; Nicolaus/Karsten 1998;
Nicolaus/Wecking 2001; Sander 2001)

o Metallberufe (vgl. Schmidt 1993; Schmidt 1994; Bernard 1996;
Heermeier et al. 1998 u. 1998a; Kluitmann/Nolting 2001; Kluitmann
2004 u. 2005)

o KFZ-Handwerk (vgl. Gronwald 2001)
o Schiffsbau (vgl. Heermeier et al. 1998a)
o Kreislauf- und Abfallwirtschaft (vgl. Becker et al. 2005)

e kaufmdnnische Berufe (vgl. Achtenhagen 1997; Niegemann et al.
2001) und

e /T- und Telekommunikationsberufe (vgl. Koch/Schulz 1998; Stuber
2001; Schmidt 2002; Schroder 2004b).

Vor diesem Hintergrund ist es nur folgerichtig, dass aufgabenbezogene Kon-
zeptionen in der beruflichen Bildung eine zunehmende Verbreitung erfahren,
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wie sich mit Blick auf berufliche Bildungsprojekte der Europaischen Union (vgl.
Becker et al. 2005; Blings/Spottl/Dworchak 2005) und internationale Projekte
der Entwicklungszusammenarbeit z.B. in Malaysia, Usbekistan, China (vgl. Hopf-
ner/Koch 2003), Pakistan (vgl. Ebeling 2001), Chile (vgl. Gronwald 2001; Schink
2001), Uganda (vgl. Spieler 2001), und Kirgisien (vgl. Brewster/Schroder 2006)
feststellen lasst.

3.1.1  Konzeptionelle Ansatze von Lern- und Arbeitsaufgaben

Konzeptionelle und begriffliche Urspriinge

Die erstmalige Verwendung des Begriffs ,Lern- und Arbeitsaufgabe” in der wis-
senschaftlichen Literatur lasst sich auf Hans-Dieter Hopfner (1995) zurlckfihren,
und zwar im Zusammenhang mit seinem Konzept der integrierenden Lern- und
Arbeitsaufgaben™. Die konzeptionelle Genese ist aufgrund der enormen theore-
tischen und konzeptionellen Bandbreite nicht eindeutig einem bestimmten Ur-
sprung zuzuordnen. Allerdings lasst sich feststellen, dass - je nach Lern- und
Arbeitsaufgabenkonzept - zum einen das Lernaufgabenkonzept nach Krogoll
und zum anderen die Lern- und Arbeitsaufgaben der DDR inspirierend wirkten.
Laut Koch” kamen zusétzliche Impulse aus leittextorientierten Ausbildungsfor-
men, in die Mitte der 1980er-Jahre das auf der Handlungsregulationstheorie
basierende Handlungskonzept integriert wurde. Praktisch eingeldst wurde dies
bereits 1987 in dem Modellversuch , Leittextorientierte Lern- und Arbeitsmetho-

14 Integrierende Lern- und Arbeitsaufgaben wurden in drei Modellversuchen entwickelt und er-
probt, die in Brandenburg (1993-1996), Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern (1996-1999)
durchgefihrt wurden. Der Ausgangspunkt war der Modellversuch ,Ausbildung in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf nach BBIiG mit Fachschulreife in integrativer Form" bei Schwarze
Pumpe in der Nahe von Cottbus. Aufgrund der angestrebten Doppelqualifikation mussten Be-
rufsschule, Fachoberschule und Betrieb einen gemeinsamen Beitrag zur Erreichung der Fach-
hochschulreife und des Facharbeiterbriefs in den anerkannten Ausbildungsberufen Industrieme-
chaniker, Energieelektroniker, Maurer, Zimmerer, Beton- und Stahlbetonbauer leisten. Die
libergeordnete berufspadagogische Zielsetzung der integrierenden Lern- und Arbeitsaufgaben
war insbesondere die Befahigung der Auszubildenden zur Gestaltung von Arbeit und Technik
mit der Vorbereitung zum Hochschulstudium zu verbinden (vgl. Hopfner 1995; Hopfner/Germer
1996). Im Konzept der Integrierenden Arbeits- und Lernaufgaben wird erstmals der Begriff Lern-
und Arbeitsaufgabe verwendet. Das Konzept der Gestaltungsorientierung, wie es zu einem spa-
teren Zeitpunkt in den gestaltungsorientierten Lern- und Arbeitsaufgaben expliziert wird, wird
hier ebenfalls erstmals herausgestellt.

15 Diese Ausflihrungen basieren teilweise auf einem Interview, das der Autor am 11.10.2006 mit
Johannes Koch flhrte. Johannes Koch ist Inhaber und Geschéftsfihrer des Friedrichdorfer Blro
fur Bildungsplanung und verfligt Uber langjahrige Erfahrungen in der Entwicklung und Imple-
mentierung beruflich-betrieblicher Aus- und WeiterbildungsmaBnahmen sowie in der wissen-
schaftlichen Begleitung von Modellversuchen.
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de (LoLA) (vgl. Koch 1988). Ein weiterer Vorldufer ist das Konzept der Lernauf-
gaben, das von der Reformpadagogin Helen Parkhurst (1887-1959) im Dalton-
plan entwickelt und angewandt wurde und das als ein Vorldufer der an den
Kollegschulen eingesetzten Lernaufgaben gilt. Besonders transferfdhig er-
scheint, dass der Daltonplan nicht als ein padagogisches Konzept, sondern als
ein ,way of life” verstanden wird. Das zentrale Grundprinzip des Daltonplans
besteht darin, die traditionellen Lehrstrategien in eine Didaktik der Aneignungs-
strategien zu transformieren: Der Einsatz von Lernaufgaben ermdglicht ein
selbstgesteuertes Lernen. Hierdurch werden Selbststindigkeit, Freiheit”®, Koope-
ration und Verantwortungsibernahme ermdglicht und gefordert. Zwischen den
Lehrenden und den Lernenden wird ein Vertrag geschlossen (Popp 1995).

Das Konzept der Lernaufgaben wurde in der Bundesrepublik Deutschland im
Zusammenhang mit den Kollegschulen eingefihrt und weiterentwickelt. Die
lernorganisatorische Innovation besteht in der facherlbergreifenden Konzeption
der Lernaufgaben. Die Schiler bearbeiten die Lernaufgaben selbststandig am
Lernort Schule. Dabei sollen die Lernenden eigene Handlungsziele entwickeln
und bereits erworbenes Wissen und Koénnen umsetzen (vgl. Cromme et al.
1991; Girmes et al. 1994; Ifli 1999; Patzold/Lang 2001, S. 61).

In der beruflichen Bildung sind in der Folge eine Vielzahl von Lern- und Ar-
beitsaufgabenkonzeptionen entwickelt worden, die hier nicht in ihrer Gesamt-
heit dargestellt werden konnen. Gleichwohl sollen an dieser Stelle die wichtigs-
ten Konzepte exemplarisch benannt werden, um die vielseitige Verwendbarkeit
der Lern- und Arbeitsaufgaben zu markieren. Zudem verdeutlicht der Uberblick
die vielschichtige Wirksamkeit, die sie als Lernform und als Begriff in allen Zwei-
gen der beruflichen Erstausbildung und vereinzelt auch in der Weiterbildung
schon vorzuweisen hat (vgl. Howe/Berben 2004). In dieser Hinsicht sind den
Lern- und Arbeitsaufgaben folgende zuzurechnen:

e integrierende Lern- und Arbeitsaufgaben

e auftragsbezogene Lern- und Arbeitsaufgaben

e  arbeitsanaloge Lernaufgaben

e  kooperationsfordernde Lern- und Arbeitsaufgaben

e  gestaltungsorientierte Lern- und Arbeitsaufgaben

16 Helen Parkhurst definiert Freiheit im Sinn der Freiheitsgrade des Lernenden hinsichtlich seines
Entscheidungsspielraumes wahrend der Bearbeitung der Lernaufgabe. "Freedom is ... the first
principle ... The second principle ... is cooperation or ... the interaction of group life." (Parkhurst,
H. 1924) zitiert nach: Popp, S. (1995): Der Daltonplan in Theorie und Praxis.
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Lernauftrage

Lern- und Arbeitsauftrage

Lernarbeitsaufgaben

e situationsbezogene Lern- und Arbeitsaufgaben.

Berufspadagogische Zielsetzungen

Die gemeinsame Ubergeordnete berufspadagogische Perspektive der vorliegen-
den Lern- und Arbeitsaufgabenkonzepte ist die Forderung der beruflichen Hand-
lungskompetenz als Einheit von Fach-, Sozial- und Personalkompetenz. Einige
Modellversuche stellen eine bestimmte Teilkompetenz in den Mittelpunkt und
fordern diese verstérkt, wie z.B. die Gestaltungskompetenz'” und die Selbststén-
digkeit des Lernenden.

Struktur und Aufbau

Der Aufbau und die Gestaltung der Lern- und Arbeitsaufgaben werden in der
Regel entlang des idealtypischen Verlaufs des Modells der vollstandigen Hand-
lung genommen, das aus den sechs Schritten Informieren, Planen, Entscheiden,
Ausfihren, Kontrollieren und Auswerten besteht. (vgl. Schopf 2005). GemaR
dem ,Berufsbildungsbericht 2000” enthalt die grundlegende Struktur einer Lern-
und Arbeitsaufgabe in Anlehnung an das Modell der vollstandigen Handlung
zumindest die Einheit aus Planung, Durchfiihrung und Kontrolle und eine damit
verbundene Transferféhigkeit. Zurlickgefiihrt wird dieser handlungssystemati-
sche Ansatz auf die Handlungsregulationstheorie (vgl. Hacker 1986; Volpert
1983).

Lerntheoretische Bezlige

Lerntheoretische Bezlige ergeben sich flr Lern- und Arbeitsaufgabenkonzeptio-
nen nach Howe und Berben (2004) aus den Erkenntnissen der situierten Kogni-
tion, wobei sich die Autoren an Collins et al. (1989), Rogoff (1990), Cognition
and Technology Group (1990), Lave/Wenger (1991) und Greeno et al. (1993)
orientieren. Der situierten Kognition liegt die ,Annahme zugrunde, dass Lernen
einen aktiven, individuellen Konstruktionsprozess in Verbindung mit bereits
bestehendem Vorwissen und Vorerfahrungen des Lernenden darstellt, sich

17 Die Entwicklung von Gestaltungskompetenz zielt drauf ab, die Lernenden dazu anzuregen, den
Einsatz von Technik und die Organisation betrieblicher Arbeit kritisch zu hinterfragen und mit-
zugestalten. Dies setzt Gestaltungsspielrdume voraus (vgl. Howe et al. 2002, S. 10f.).
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Kompetenzerwerb nicht von der praktischen Anwendung trennen ldsst und
Kompetenzen als stark kontextgebunden aufzufassen sind. Um die Transferier-
barkeit des Erlernten zu gewahrleisten, sei die Lernsituation der spateren An-
wendungssituation moglichst dhnlich zu gestalten” (Howe/Berben 2004, S.
385).

Lernorganisation: Entwicklungs- und Einsatzphasen

Die Lernorganisation orientiert sich an der inhaltlichen Basis der Lern- und Ar-
beitsaufgaben, die in der Regel von einem idealtypischen beruflichen oder be-
trieblichen Arbeitsauftrag gebildet wird. Wird dieser Arbeitsauftrag an der Be-
rufsschule oder in Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten bearbeitet, so missen
.die Handlungen, die Arbeitsorganisation und die eingesetzten Technologien
der Arbeitspraxis entsprechen” (Patzold/Lang 2001, S. 61; vgl. auch Erd-
mann/Hopfner/Schedel 1998). Schopf (2005) hebt hervor, dass Lern- und Ar-
beitsaufgaben den Aspekt des Lernens anhand einer beruflichen Aufgabenstel-
lung betonen.

Der ,Lebenszyklus” einer Lern- und Arbeitsaufgabe vollzieht sich in diversen
Phasen. Die Entwicklung von Lern- und Arbeitsaufgaben erfordert eine Analyse
der relevanten beruflichen Arbeitsprozesse oder Arbeitsaufgaben und den Ab-
gleich mit entsprechenden Vorgaben der arbeitsprozessorientierten Lernfeldcur-
ricula in der beruflichen Erstausbildung. Je nach Intention und Kompetenzent-
wicklungsgrad der Lernenden wird die Lern- und Arbeitsaufgabe angemessen
gestaltet. Im ,,Berufshildungsbericht 2000” wird zur Ausgestaltung ausgefihrt:

LLern- und Arbeitsaufgaben bestehen aus einem Textheft mit einfih-
renden Teilen, Lernzielen und einer konkreter Aufgabenstellung. Sie
enthalten Informationen in Text und Bild zur Orientierung und Ar-
beitsblatter mit Fragen und Checklisten fir den Losungsprozess. Auf-
trags- und betriebsspezifische Arbeitsunterlagen werden mit berufsty-
pischen Lernunterlagen erganzt. Es hat sich bewahrt, die didaktischen
Materialien mit betrieblichen Originalunterlagen zu mischen und reale
Anschauungsobjekte einzusetzen. Die Bearbeitung kann unter kon-
kreten Einsatzbedingungen und teilweise auch simuliert erfolgen, wo-
bei vielfaltige Kombinationen betrieblicher, tUberbetrieblicher und be-
rufsschulischer Anteile praktikabel sind” (vgl. BMBF 2002a, S. 105).

Dieses Zitat macht die vielseitigen Verwendungsmaoglichkeiten deutlich und
zeigt, dass je nach Kompetenzentwicklungsstand des Lernenden der Lern- und
Arbeitsaufgaben entsprechende Materialen zur Unterstlitzung einer selbststan-
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digen Bearbeitung und eines selbststandigen Lernprozesses beigelegt werden
kdnnen.

Lern- und Arbeitsaufgaben werden dergestalt angelegt, dass sie von den Auszu-
bildenden in Einzelarbeit oder in Gruppenarbeit selbststandig bearbeitet und
bewertet werden konnen. Die Auszubildenden begriinden ihre Entscheidungen
und Handlungen und prasentieren ihre Ergebnisse, die sich sowohl auf den Ar-
beitsprozess als auch auf das Arbeitsprodukt beziehen kénnen.

Durch den Wechsel von Lern- und Arbeitsphasen kann auf den Kompetenzent-
wicklungsstand und das Lerntempo des einzelnen Lernenden eingegangen wer-
den. Lern- und Arbeitsaufgaben bieten dadurch insgesamt die Mdglichkeit zur
Individualisierung und Differenzierung des Bildungsangebots. Lernpotenziale des
Arbeitsplatzes konnen so verstarkt genutzt und mit systematischem Lernen
verbunden werden (vgl. BMBF 2002a). Auf der organisatorischen Ebene fordern
Lern- und Arbeitsaufgaben die Kooperation der Lernorte in der dualen Berufsbil-
dung (vgl. Jenewein 1998).

Im Anschluss an den praktischen Einsatz schlagen Howe und Bauer (2004) eine
Evaluation der Lern- und Arbeitsaufgaben durch alle Beteiligten vor, sodass aus
den Ergebnissen im Sinn eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses Konse-
quenzen fiir den kiinftigen Einsatz gezogen werden kénnen'. Das Evaluations-
instrument sollte sich sowohl auf die Eignung der Lern- und Arbeitsaufgabe als
auch auf die Umsetzung richten und konkrete konzeptionelle Schwerpunkte
berlcksichtigen (vgl. Howe et al. 2002; Howe/Bauer 2001).

Personelle Unterstutzung

Lern- und Arbeitsaufgaben werden personell durch betriebliche oder Uberbe-
triebliche Ausbilder und Berufsschullehrer begleitet, deren Zusammenwirken
entscheidend fir den erfolgreichen Einsatz der Lern- und Arbeitsaufgaben ist.
Die Rolle der jeweiligen Lehrenden verandert sich zugunsten einer moderieren-
den, prozessbegleitenden und beratenden Funktion (vgl. BMBF 2002a).

18 Im Zusammenhang mit dem GolLO-Modellversuch wurde das (Selbst-) Evaluationsinstrument fir
Lern- und Arbeitsaufgaben (SEVALAG) entwickelt. Der Impuls zur Entwicklung dieses Instru-
ments war die Erkenntnis, dass eine ,Uber die Zusammenarbeit in Prifungsausschissen der zu-
standigen Stellen (Handwerks- oder Industrie- und Handelskammer) hinausgehende kooperative,
gemeinsame Bewertung von Auszubildenden durch Ausbilder/-innen und Lehrer [...] vollig uniib-
lich” ist (Howe/Bauer 2001, S. 387).
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Konzeptionsbezogene Unterscheidungsansatze

Trotz der unterschiedlichen Akzentuierungen der vorhandenen Konzeptionen
verbindet die bisher entwickelten Lern- und Arbeitsaufgabenkonzepte die Ver-
bindung von Lernen und Arbeiten auf der Basis von idealtypischen beruflichen
oder betrieblichen Geschéfts- oder Arbeitsprozessen sowie Arbeitsauftragen
(vgl. Howe/Berben 2004, Holz et al. 1998, Ebeling et al. 2001). Demnach erge-
ben sich konzeptionelle Unterschiede aus der Art und der Reichweite des Bezugs
zwischen Lernen und Arbeiten. (vgl. Pahl 1998, S. 27f.). Pahl (1996) klassifiziert
Lern- und Arbeitsaufgaben in funf Typen, die er nach dem Grad der Schwer-
punktsetzung bezlglich des Arbeitsbezugs einerseits und des Lernens anderer-
seits unterscheidet:

e lern- und Arbeitsaufgaben mit reinem Arbeitsbezug: Sie erfordern
die selbststandige Planung, Durchfiihrung und Auswertung von rea-
len Arbeitstatigkeiten durch den Auszubildenden.

e lern- und Arbeitsaufgaben mit lernorientiertem Arbeitsbezug: Sie
unterstltzen die selbststandige Planung, Ausfiihrung und Auswer-
tung realer Arbeitstatigkeiten mit Lernhinweisen und Lernmateria-
lien. Sie sind damit an einer konkret handlungsorientierten Vermitt-
lung orientiert.

e lern- und Arbeitsaufgaben mit einem Lern- und Arbeitsbezug. Sie
sind durch die selbststdndige Planung, Gestaltung, Durchfihrung
und Kontrolle einer didaktisch angereicherten realen Arbeitstatigkeit
gekennzeichnet. Die Umsetzung vollzieht sich entweder im realen
Arbeitsprozess oder im simulierten Arbeitsumfeld.

e Lern- und Arbeitsaufgaben mit arbeitsorientiertem Lernbezug. Ar-
beitstatigkeiten werden nicht mehr real durchgefihrt. Stattdessen
werden sie theoretisch thematisiert und abstrakt-handlungsorientiert
vermittelt.

e Lern- und Arbeitsaufgaben mit reinem Lernbezug. Dieser Typus hat
den Erwerb von grundlegenden fachlichen Kenntnissen zum Ge-
genstand. Die erworbenen Kenntnisse gelten als eine Voraussetzung
fur die Realisierung von Arbeitstatigkeiten.

Die sehr unterschiedliche Schwerpunktsetzung macht deutlich, wie breit das
Spektrum der realen Umsetzung angelegt ist, wobei nicht jeder der genannten
Typen den beruflichen und betrieblichen Arbeitsprozess und die Selbsttatigkeit
der Lernenden, ihre Zentrierung, in den Mittelpunkt stellt. Es darf bezweifelt
werden, dass Lern- und Arbeitsaufgaben, die ausschlieBlich - womaglich in fron-
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talen Unterrichtssituationen - zur theoretischen Vermittlung von Arbeitspro-
zesswissen verwendet werden, einen substanziellen Beitrag zur Entwicklung der
gewdinschten beruflichen Handlungskompetenz leisten kdnnen. Allerdings ist
nachvollziehbar, dass Lern- und Arbeitsaufgaben eine derartige - fast schon
missbrauchliche - Verwendung finden. Erklart werden kann dies - zumindest
teilweise - mit den Schwierigkeiten der Transformation von traditionellen Ver-
mittlungs- und Unterweisungsmethoden zu arbeitsprozessorientierten und hand-
lungsorientierten Lernsituationen auf der Basis von in Lernfeldern strukturierten
beruflichen Curricula.

Eine zweite Unterscheidungsebene der verschiedenen Konzeptionen identifizie-
ren Howe und Berben (2004) hinsichtlich der den Lernenden gewahrten Frei-
heitsgrade. Einige Konzeptionen praferieren eine eher enge Fihrung in Form
von Leittexten, wie dies z.B. bei Auftragstypenhandbichern (vgl. Nico-
laus/Karsten 1998) der Fall ist, wéhrend andere wiederum den Auszubildenden
erhebliche Freiheitsgrade bei Problemlésungen oder Gestaltungen einrdumen.
Als ein Beispiel hierfir konnen die gestaltungsorientierten Lern- und Arbeitsauf-
gaben gelten (vgl. Howe et al. 2002).

Die dritte Unterscheidungsebene wird von Howe und Berben (2004) in der Sys-
tematisierung der Lern- und Arbeitsaufgaben innerhalb einer spezifischen Aus-
bildungs- und QualifizierungsmalBnahme ausgemacht.

Zusammenfassung

Aus den voranstehenden Ausfihrungen wird deutlich, dass die vorliegenden
Lern- und Arbeitsaufgabenkonzeptionen weder auf bestimmte Branchen und
Berufe noch auf einen bestimmten Lernort beschréankt sind. Die Gberwaltigende
Mehrzahl der zumeist in Modellversuchen entwickelten Lern- und Arbeitsaufga-
ben wurde fir den Bereich der beruflichen Erstausbildung konzipiert, um neben
der Theorie-Praxis-Verbindung und der Forderung der beruflichen Handlungs-
kompetenz zusatzlich eine verbesserte Lernortkooperation zwischen den Ausbil-
dungsorten zu erreichen. Lern- und Arbeitsaufgaben wirken daher wie ein In-
strument, das Organisations- und Personalentwicklungsprozesse der an der
Berufsbildung beteiligten Institutionen initiiert und unterstitzt.

Ein wesentliches Merkmal der Lern- und Arbeitsaufgaben besteht in der Verbin-
dung von beruflichem Lernen mit berufstypischen Arbeitsprozessen. Die der
Gestaltung der Lern- und Arbeitsaufgaben zugrunde liegenden beruflichen Ar-
beitsprozesse haben allerdings meist einen idealtypischen und projekthaften
Charakter. Der Lernort ist nicht der reale Arbeitsplatz und der Lerngegenstand
selten ein realer Arbeitsauftrag. Die Bearbeitung findet in der betrieblichen Aus-
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bildungsabteilung, in der Berufsschule oder im Ausbildungszentrum statt. Die
reale betriebliche Arbeitsorganisation und die Lernorganisation sind nicht iden-
tisch. Grundsatzlich wird das berufliche Lernen im Vergleich zur realen Arbeit
starker in den Mittelpunkt gestellt. Das Lernen vollzieht sich auBerhalb der
Zwange des realen betrieblichen Arbeitsprozesses und begriindet den vornehm-
lichen Einsatz der Lern- und Arbeitsaufgaben in der beruflichen Erstausbildung.

Vor dem Hintergrund der multiplen Zielsetzungen und der vielseitigen und flexib-
len Verwendbarkeit der Lern- und Arbeitsaufgaben ist es nachvollziehbar, dass
das Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben in der beruflichen Erstausbildung
eine umfassende Verbreitung findet. Neben ihrer hervorragenden Eignung fur
eine Umsetzung der arbeitsprozessorientierten Lernfeldcurricula, leisten sie au-
Berdem einen impliziten Beitrag fir die Entwicklung der Lernorganisation - auch
oder gerade hinsichtlich einer verbesserten Lernortkooperation - und der Perso-
nalentwicklung. In der Praxis zeigt sich eine fortschreitende Verbreitung - wie
bereits oben angeflihrt wurde - insbesondere bei beruflichen Bildungsprojekten
der EU (vgl. Becker et al. 2005; Blings/Spottl/Dworchak 2005) und entspre-
chenden internationalen Kooperationen der Entwicklungspolitik, die als ein Be-
leg fir die Wirksamkeit der Lernform ,Lern- und Arbeitsaufgabe” in den unter-
schiedlichsten  gesellschaftlichen,  wirtschaftlichen und auch kulturellen
Kontexten gelten kénnen.

3.1.2 Konzeptionelle Ansatze von Arbeits- und Lernaufgaben

Konzeptionelle und begriffliche Urspriinge

Erste konzeptionelle Entwicklungen von Arbeits- und Lernaufgaben reichen bis
in das Reformprogramm ,Humanisierung des Arbeitslebens” in den 1980er-
Jahren zurlck (vgl. Dehnbostel 2004a, S. 200ff.). Dem im Rahmen dieses Re-

formprogramms durchgefiihrten Modellversuch ,,CNCW9 Lernen, Arbeit und
Sprache” (CLAUS) (vgl. Krogoll/Pohl/Wanner 1988; Krogoll 1991) kann insofern
durchaus eine grundlegende Funktion beigemessen werden. Die Zielsetzung des
Modellversuchs bestand darin, un- und angelernten Arbeitern die Anwendung
der CNC-Technologie zu vermitteln, da diese in den Betrieben vermehrt einge-
setzt wurde. Zu dieser Zeit vorliegende und auf CNC-Technologie gerichtete
methodisch-didaktische Konzeptionen waren auf den Einsatz von Tafel und
Kreide sowie Bleistift und Papier ausgerichtet (vgl. Dietrich/Lang 1985, S. 10).
Im Unterschied dazu sollten im Modellversuch CLAUS neue Formen des Lernens
erschlossen werden, die von der Erfahrung des praktischen Handelns in realen

19 Computerized Numerical Control (CNC), oder Ubersetzt computerisierte numerische Steuerung,
bezeichnet die elektronische Steuerung von Werkzeugmaschinen.
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betrieblichen Arbeitsprozessen ausgingen und sich auf die lernforderliche Wir-
kung von Sprache stutzten (Krogoll et al. 1988). Diese ehrgeizige Zielsetzung
wurde durch die provozierende These erganzt, dass CNC auch un- und angelern-
ten Arbeitnehmern zu vermitteln sei. ,,Provokant war dies vor allem fiir diejeni-
gen, die groBe Muhe hatten, in ihren Kursen die Programmierung von compu-
tergesteuerten Wergzeugmaschinen beizubringen” (Koch 2004, S. 61). So
entstand ein Konzept, das auf reale ,Lernaufgaben” bezogen war. In dieser
Ausrichtung auf ein Lernen durch Tatigkeit und Erfahrung ist das Konzept zu
dem gegenwartig in Klein- und Mittelbetrieben auf breiter Basis eingesetzten
GALA-Lernaufgabensystem weiterentwickelt worden (vgl. Krogoll/GroBmann
2007, S. 301ff.; GroBmann/Krogoll/Meis-ter 2005).

Die Ausrichtung der Begrifflichkeit ,Arbeits- und Lernaufgaben” kann auf den
Wirtschaftsmodellversuch ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrieben”
zurlickgefiihrt werden, der im Zeitraum von 1991 bis 1995 durchgefiihrt wurde
(vgl. Dehnbostel/Holz/Novak 1992; Wilke-Schnaufer 1998). Im Rahmen dieses
Modellversuchs wurden Arbeits- und Lernaufgaben systematisch als Lernform
entwickelt, wobei den Lernaufgaben und dem Lernaufgabenkonzept des Pro-
jekts CLAUS eine wichtige Vorlduferfunktion zukam (vgl. Dehnbostel 2006;
Schroéder/Dehnbostel 2007). Ein weiteres Novum bestand darin, dass neben der
Konzeption betrieblicher Arbeits- und Lernaufgaben fir die berufliche Erstaus-
bildung erstmals ein Transfer des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts in die
Weiterbildung betrieblicher Ausbilder und ausbildender Fachkrafte vorgenom-
men wurde. Die inhaltliche Zielsetzung dieser Arbeits- und Lernaufgabe bestand
in der Qualifizierung der betrieblichen Ausbilder zur selbststandigen Erstellung
von Arbeits- und Lernaufgaben fir die betriebliche Erstausbildung (Schon-
hardt/Wilke-Schnaufer 1998, S. 124ff.; Wilke-Schnaufer 1998, S. 171ff.).

Konzeptionelle Weiterentwicklungen

Mit der wachsenden Bedeutung des Lernens im Prozess der Arbeit fir die beruf-
liche Bildung erfahrt auch die Lernform ,Arbeits- und Lernaufgabe” in den un-
terschiedlichsten Sektoren der Wirtschaft eine Verbreitung. Es liegen bereits
arbeitsgebundene und arbeitsverbundene Konzeptionen fir die Ausbildung zum
Mechatroniker (vgl. Michaeli/Franssen/Féhrenbach 2002), in der Bauwirtschaft
(vgl. Buggenhagen/Schellenberg 2003), in den Pflegeberufen (vgl. Midl-
ler/Koeppe 2003), im IT-Sektor (vgl. Schréder 2004; Reulike 2005) und den
Bereich der Ausbilderfortbildung (vgl. Schonhardt/Wilke-Schnaufer 1998) vor.

Im Modellversuch ,Qualifizieren im virtuellen Ausbildungsverbund” LiViA von
1998-2002 wurden Arbeits- und Lernaufgaben flr die betriebliche Ausbildung
konzipiert und erprobt (vgl. Reulike 2005). Bei diesem Versuch wurden fiir die IT-
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Ausbildungsberufe aus den beteiligten GroBbetrieben und den KMU Arbeits-
und Lernaufgaben entwickelt, die von den Auszubildenden wahrend der betrieb-
lichen Ausbildungszeit entweder am Arbeitsplatz oder in den betrieblichen Aus-
bildungszentren der GroBbetriebe zu I6sen waren. Die Arbeits- und Lernaufgabe
stand am Ende einer E-Learning-Sequenz, z.B. zum Thema ,Visualisieren und
Prasentieren”. Angefertigt wurde im Rahmen der Bearbeitung der Arbeits- und
Lernaufgabe z.B. eine Powerpoint-Prasentation, die inhaltlich unmittelbar auf die
betriebliche Arbeit bezogen war und von den Auszubildenden anschlieBend vor
den Kollegen prasentiert wurde. Lernorganisatorisch wurde der betriebliche
Arbeitsprozess zugunsten einer formalen Lernsequenz unterbrochen, die dem
eigentlichen Arbeitsprozess vorgelagert war, dem Kompetenzaufbau diente und
in einer ausgewiesenen Lernphase bearbeitet werden konnte™. Diese Konzepti-
on unterstltzt zwar nicht ausschlieBlich das informelle Erfahrungslernen im
Arbeitsprozess, es wird aber durch arbeitsverbundene Lernsituationen eine
Kompetenzentwicklung gefordert, die unmittelbar auf einen betrieblich veran-
lassten Arbeitsauftrag ausgerichtet ist. Doch die Vorbereitung einer betrieblich
veranlassten Powerpoint-Prasentation nimmt in jedem Fall auch Arbeitszeit in
Anspruch, die im vorliegenden Konzept explizit ausschlieBlich als Lernzeit aus-
gewiesen wurde.

Im Modellversuch ,Gewerkelbergreifende Weiterbildung von Baustellenfach-
kraften der mittelstandischen Bauwirtschaft Mecklenburg-Vorpommerns - Ler-
nen am Bau (LAB)" von 2000-2003 sollten Arbeits- und Lernaufgaben eingesetzt
werden, die an realen betrieblichen Arbeitsauftragen und Erfordernissen ausge-

richtet waren und im betrieblichen Arbeitsprozess eingesetzt werden soliten”".
In der praktischen Umsetzung erwies es sich jedoch als problematisch, die Ar-
beits- und Lernaufgaben so zu gestalten und einzusetzen, dass ihre Relevanz fur
den aktuellen Arbeitsprozess den Weiterbildungsteilnehmern ersichtlich wurde.
Es wurde der Versuch unternommen, durch den Einsatz von Arbeits- und Lern-
aufgaben kleine Module, wie Excel-Schulungen, in den Arbeitsprozess zu integ-
rieren. Diese sollten wahrend der Arbeitszeit bearbeitet werden, was wiederum
der Akzeptanz bei den Betrieben und den Weiterbildungsteilnehmern und der
Bereitschaft fir die Bearbeitung dieser Arbeits- und Lernaufgaben nicht zutrag-

. 22
lich war™".

20 vgl. www.mywibb.de
21 vgl. www.itf-transfer.net

22 Die Angaben basieren auf einem Telefonat mit Frau Monika Schellenberg vom 11.01.2007. Frau
Schellenberg ist flr das Innovationstransfer- und Forschungsinstitut Schwerin (ITF) als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin tatig.
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Im Modellversuch Go-IT ,Gestaltungsoffene Lernkonzepte in der Arbeit - entwi-
ckelt in kleinen und mittleren Unternehmen der IT-Branche" von 2004-2007 -

werden in KMU der IT-Branche Arbeits- und Lernformen untersucht und im
Zusammenwirken mit den Unternehmen optimiert. Der Forschungsinhalt um-
fasst die lernférderliche Gestaltung der Arbeitsbedingungen und das Lernen
anhand von Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. BiBB 2006).

Im Modellversuch I-Lern-Ko "Implementierung eines didaktischen Systems zur
Forderung der Lern- und Teamkompetenz mithilfe Personal- und Organisations-
entwicklung" von 2005-2008 werden im Rahmen eines arbeitsprozessbegleiten-
den Weiterbildungskonzepts fir Lehrer an berufsbildenden Schulen Mdglichkei-
ten des Einsatzes von Arbeits- und Lernaufgaben in der Lehrerweiterbildung

23
untersucht™.

Berufspadagogische Zielsetzungen

Insgesamt zeigt sich, dass die vorliegenden Arbeits- und Lernaufgabenkonzepti-
onen das allgemein anerkannte Leitziel einer modernen Berufsbildung verfolgen,
die den Erwerb einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz und einer
reflexiven Handlungsfahigkeit umfasst (vgl. Schroder/Dehnbostel 2007).

Inhaltlich sind neben den fachlichen und betrieblichen Bildungszielen die person-
lichkeitsbildenden Aspekte ebenfalls konzeptionell verankert. Dieser umfassende
Bildungsanspruch bezieht sich entweder auf definierte Teilkompetenzen der
beruflichen Handlungskompetenz, wie Kommunikation, Teamarbeit, Kooperati-
on und selbstorganisiertes Lernen (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 15), oder
ist auf die Gesamtheit der Handlungskompetenz gerichtet (vgl. Schroder
2004a). Fur eine erfolgreiche Implementierung der Arbeits- und Lernaufgaben in
eine arbeitsprozessorientierte Weiterbildung liegt ein Schwerpunkt auf der For-
derung der Selbststéandigkeit des Lernenden. Dieser Anspruch bezieht sich so-
wohl auf den Arbeits- als auch auf den Lernprozess des Lernenden (vgl. Schroder
2004b).

Lerntheoretische Beziige

Schonhardt und Wilke-Schnaufer (1998, S. 120ff.) fihren verschiedene Theorien
an, die - auch wenn sie jeweils eigenstandig sind - eine deutlich gemeinsame
Rolle wahrend der Entwicklung einer Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption
spielen. Dabei handelt es sich um die psychologische Tatigkeitstheorie (vgl. Ru-

23 Der Modellversuch findet im Rahmen der Programmreihe Skola "Selbst gesteuertes und koope-
ratives Lernen in der beruflichen Erstausbildung" der Bund-Lander-Kommission statt.
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binstein 1977) mit einer Erweiterung um die handlungsregulatorische Funktion
der Sprache (vgl. Galperin 1979; Galperin/Talysina 1979), Konzepte zur Meta-
kognition als Voraussetzung fur selbstorganisiertes Lernen (vgl. Brown 1984;
Flavell 1984) sowie Erfahrungswissen, das zum einen auf ein strukturiertes ar-
beitssystemspezifisches Wissen (vgl. Skell 1991) und zum anderen auf ein sub-
jektiviertes Arbeitshandeln bezogen wird (vgl. Bohlke/Milkau 1989). Grundlage
fur die zuletzt genannte Variante ist die Konzeption der ,Heuristischen Regeln”
(vgl. Hopfner 1981; Hopfner/Skell 1983). Arbeits- und Lernaufgaben werden in
der theoretischen und praktisch-konzeptionellen Entwicklung in Erweiterung des
tatigkeitspsychologischen Ansatzes zunehmend auf eine handlungstheoretische
Grundlage bezogen (vgl. Dehnbostel 2006).

Nach Koch (2004) und GroBmann/Krogoll/Meister (2006) basiert das Verfahren
zur Analyse der betrieblichen Arbeitsaufgaben und ihrer Synthese in Lernaufga-
ben auf der Handlungsstrukturtheorie (vgl. Hacker 1998), die wiederum auf der
Handlungsregulationstheorie (vgl. Frese/Zapf 1994; Hacker 1986; Oesterreich
1981; Volpert 1983) aufbaut. Die Grundidee der Handlungsstrukturtheorie ist,
dass ein zielgerichtetes Handeln durch gedankliche Handlungsplane gesteuert
wird. Die Handlungskompetenz hangt demnach von der Qualitdt der Hand-
lungsplane ab, die das handelnde Subjekt aus dem eigenen Handlungsrepertoire
abrufen kann. Eine diese Tatsache bertlicksichtigende didaktische Konzeption
zielt auf den systematischen kognitiven Aufbau der Handlungsplane des Lernen-
den (vgl. Koch 2004). Die in Abschnitt 3.1.2 beschriebenen Ausflhrungen zur
LSituierten Kognition” lassen sich nach Howe und Berben (2004) ebenfalls auf
Arbeits- und Lernaufgaben beziehen.

Struktur und Aufbau

Arbeits- und Lernaufgaben werden im betrieblichen Lernen verortet und gegen-
Uber dem Lernen durch den Einsatz von Lern- und Arbeitsaufgaben in der Beruf-
schule oder in der Uberbetrieblichen Ausbildungsstatte abgegrenzt (vgl. Schro-
der/Dehnbostel 2007, S. 292). Ihrer Struktur liegt nicht zwangslaufig das Modell
der vollstandigen Handlung zugrunde. Arbeits- und Lernaufgaben folgen in
ihrem Aufbau betrieblichen Arbeits- oder Geschaftsprozessen und betonen da-
durch das Erfahrungslernen, indem durch eine gezielte strukturelle und metho-
disch-didaktische Weiterentwicklung das Lernen im Prozess der Arbeit gefordert
wird (vgl. Ptz 1998, S. 5). Arbeits- und Lernaufgaben werden zwar aufgrund
ihres Charakters grundsatzlich arbeitsgebunden eingesetzt, aber dennoch koén-
nen einzelne Phasen der Arbeits- und Lernaufgaben auch arbeitsverbunden
konzipiert werden, wie dies z.B. im Modellversuch LiViA der Fall ist.
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Lernorganisation

Aus lernorganisatorischer Perspektive ist in der konzeptionellen Anlage der Ar-
beits- und Lernaufgaben zu berlcksichtigen, dass diese jederzeit flexibel den
Rahmenbedingungen entsprechend verandert oder angepasst werden kdnnen,
die sich aus den vorhandenen formalen Vorgaben, den individuellen Kompe-
tenzentwicklungszielen, den betrieblichen und individuellen Ansprichen sowie
den betrieblichen Arbeitsprozessen ergeben (vgl. Schroder 2004b). Hierfur sind
vorab Analysen erforderlich, deren Ergebnisse die Grundlage fir die Arbeits- und
Lernaufgaben darstellen.

Im Idealfall werden die in der Arbeits- und Lernaufgabe verwendeten realen
betrieblichen Arbeitsaufgaben durch umfassende Analysen ermittelt, die sich auf
den Arbeitsplatz, den Arbeitsprozess und den Arbeitsgegenstand beziehen (vgl.
Wilke-Schnaufer 1998; Schroder 2004a). Dieser Prozess erfolgt in enger Koope-
ration zwischen den Lernenden, den Ausbildern bzw. Weiterbildnern und den
betrieblichen Handlungsexperten. Ein herausragendes Charakteristikum fir die
Auswahl der betrieblichen Arbeitsaufgabe stellt - dies gilt insbesondere fir KMU
- die Ganzheitlichkeit der verwendeten Arbeitsaufgaben dar, wie bereits im Mo-
dellversuch ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrieben” nachgewiesen
werden konnte. Dehnbostel (2006) fihrt unter Bezugnahme auf den bezeichne-
ten Modellversuch aus:

+Abgrenzungen zwischen Funktionsbereichen, wie Einkauf, Verwaltung, Kon-
struktion, Arbeitsvorbereitung, Fertigung und Abnahme waren zumeist weniger
stark ausgepragt als in GroBbetrieben oder bestanden kaum. Aufgabenzuschnit-
te und Qualifikationserfordernisse waren entsprechend koharent und ganzheit-
lich” (Dehnbostel 2006, S. 51).

FUr eine zielgerichtete Forderung der beruflichen Handlungskompetenz ist es
unerlasslich, die auszubauenden Teilkompetenzen des Lernenden analytisch zu
erfassen und zu priorisieren. Hierflir werden Kompetenzanalysen im Sinn eines
Profilings eingesetzt, die zusatzlich zur Untersuchung der betrieblichen Ar-
beitsaufgaben und Arbeitsplatze durchgefiihrt werden. Da sich die Durchfih-
rung der Kompetenzanalysen mit den Lernenden individuell vollzieht, kdnnen
auch bei entsprechender konzeptioneller Ausrichtung der Arbeits- und Lernauf-
gaben individuelle Kompetenzen gefordert werden (vgl. Schroder 2004b).

Um ein HochstmaB an Selbststéandigkeit wahrend der Bearbeitung durch den
Lernenden im betrieblichen Arbeitsprozess zu erreichen und dabei den Kompe-
tenzentwicklungsgrad angemessen zu berlcksichtigen, enthalten die Arbeits-
und Lernaufgaben unterstiitzende Materialien, die nicht nur auf die selbststan-
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dige Abarbeitung des Arbeitsprozesses ausgerichtet sind, sondern auch auf die
Forderung des Lernens durch Reflexion in bestimmten Phasen (vgl. Schon-
hardt/Wilke-Schnaufer 1998; Mlller/Koeppe 2003; Schréder 2007). So wird sich
aus der Losung der Arbeits- und Lernaufgabe fir den Lernenden eine bewusste
Selbstwahrnehmung transferfahiger beruflicher Handlungskompetenzen durch
Reflexionsprozesse ergeben, die weitgehend autonom am Arbeitsplatz vollzo-
gen werden kdnnen (vgl. Schroder/Dehnbostel 2007, S. 298). Fir die Gestal-
tung der Arbeits- und Lernaufgabe ergibt sich als Konsequenz, dass die betriebli-
che Arbeitsaufgabe didaktisch angereichert werden muss.

Didaktische Anreicherung betrieblicher Arbeitsaufgaben

Eine derartige didaktische Anreicherung kann je nach Zielsetzung und organisa-
torischem Umfeld aus Textheften, Lernmaterialien, Handreichungen, E-Learning-
Modulen usw. bestehen. Auch die Verwendung des Internets zur gezielten In-
formationsbeschaffung oder zum Austausch von Erfahrungswissen tber infor-
melle Netzwerke (z.B. Chatrooms) kann zunehmend konzeptionell einbezogen
werden (vgl. Elsholz 2005).

Um die Lernenden durch die selbstgesteuerte Bearbeitung von Arbeits- und
Lernaufgaben auf zuklinftige Tatigkeiten vorzubereiten und die umfassende
berufliche Handlungskompetenz und reflexive Handlungsféhigkeit (vgl. Schroder
2004a) zu fordern, werden entsprechend auf verschiedene Teilkompetenzen
ausgerichtete methodisch-didaktische Elemente in die Arbeits- und Lernaufga-
ben integriert. Dadurch kénnen z.B. Impulse fir gruppenspezifische Handlungs-
und Arbeitsweisen gegeben werden. Dariber hinaus lasst sich mit diesem Vor-
gehen gezielt eine geregelte Kommunikation und Gruppenarbeit initiieren. An-
gestrebt wird, dass die Lernenden selbstgesteuert komplexe Arbeits- und Lern-
prozesse bearbeiten und gestalten. Arbeits- und Lernaufgabenkonzepte zielen
darauf ab, anstelle einer Beschréankung auf eine ausschlieBliche Bearbeitung
singularer Teilprozesse alle mit einem Arbeitsauftrag verbundenen Aufgaben
und Prozesse ganzheitlich in die Qualifizierung einzubeziehen.

Abbildung 6 veranschaulicht, wie die nicht komplexitatsreduzierte betriebliche
Arbeitsaufgabe im Kern erhalten bleibt und gezielt mit hinzugefiigten Aufga-
benteilen didaktisch angereichert werden kann. In der grafischen Darstellung
sind unter den verschiedenen Hauptkompetenzen ausgewahlte Teilkompeten-
zen beispielhaft aufgefiihrt, die durch die hinzugefligten Aufgabenteile zwar
gezielt, aber nicht im dargestellten Umfang, also in reduzierter Form, berlick-
sichtigt werden (vgl. Schroder 2004b). Die Entscheidung Uber die Bestimmung
hinsichtlich der jeweils zu foérdernden Teilkompetenzen ergibt sich aus den Er-
gebnissen der Kompetenzanalyse. In ihr missen die Anspriiche an die Kompe-
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tenzentwicklung der curricularen Vorgaben, der Betriebe und der Lernenden
berlcksichtigt werden (vgl. Schroder 2004a).

Personalkompetenz hinzugefiigte

e z.B.: Aufgabenteile

e Innovationsfahigkeit

e Verantwortungsbewusstsein betriebliche

° Selbsts"tar)dlgl.(elt Arbeitsaufgabe ©
o Zuverlassigkeit

o Kreativitat

o Flexibilitat

e Entscheidungsfahigkeit
o Reflexivitat

Sozialkompetenz

e zB.:

e Teamfahigkeit

o Kommunikations-

o fahigkeit

o Konfliktfahigkeit

o Kritikfahigkeit

e Fairness

e Toleranz

e Kundenorientierung
e Hilfsbereitschaft

Fachkompetenz

e z.B.:
e Anwendungsfahigkeit

e Projektfahigkeit

e Prasentationsfahigkeit

e Planungsfahigkeit

e Wirtschaftlichkeit

e Dokumentationsfahigkeit
e Problemlésungsfahigkeit

o fremdsprachliche Fahigkeit

Abbildung 6. Verbindung der betrieblichen Arbeitsaufgabe mit methodisch-
didaktischen Elementen (vgl. Schréder 2004b in Anlehnung an
Schonhardt/Wilke-Schnaufer 1998)

Es ergibt sich aus dem Kompetenzentwicklungsstand des Lernenden, in wel-
chem Umfang und in welcher Ausfihrlichkeit Methoden, Hilfsmittel und Hilfe-
stellungen und auch welche Freiheitsgrade durch die didaktische Anreicherung
angelegt werden. Eine Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption fir Auszubildende,
wie sie im Modellversuch ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrieben”
vorliegt, ist gefihrter, kleinschrittig gelenkter und mit mehr Informationsmateri-
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alien versehen, als dies in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung notwendig
und sinnvoll ist (vgl. Abschnitt 2.1).

Arbeits- und Lernaufgabensysteme

Manche betrieblichen Tatigkeiten, die als Grundlage fir die Entwicklung von
Arbeits- und Lernaufgaben ausgewahlt wurden, verlangen einen fortgeschritte-
nen Kompetenzentwicklungsstand, sodass Auszubildende oder anzulernende
Arbeiter mit einer selbststandigen Losung Uberfordert waren. Flr eine angemes-
sene Berlicksichtigung dieser Bedingung wurden Arbeits- und Lernaufgabensys-
teme (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 25; Witzgall 1997, S. 23ff.; Witzgall
1998) bzw. Lernaufgabensysteme (vgl. Krogoll 1999, S. 276ff.) entwickelt. Die-
se Systeme bestehen aus einer Folge von Arbeits- und Lernaufgaben, die aufein-
ander aufbauen und in Umfang und Komplexitdt zunehmen. In der konkreten
Umsetzung kann dies zweierlei bedeuten: Zum einen kann in einer Form verfah-
ren werden, dass bestimmte, sehr schwierige Teilaufgaben einer Arbeitsaufgabe
zunachst von einem erfahrenen Mitarbeiter bearbeitet werden, aber bei einer
spateren Erledigung des gleichen Arbeitsauftrags zunehmend in den Verantwor-
tungsbereich des Lernenden gelangen. Zum anderen kann es bedeuten, dass die
ausgewadhlten betrieblichen Arbeitsaufgaben bei gleichbleibender Grundstruktur
der ihr innewohnenden Teilarbeitsaufgaben in der Komplexitat und im Schwie-
rigkeitsgrad zunehmen (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 118).

Personelle Unterstiitzung

Arbeits- und Lernaufgaben lassen sich in die Phasen Entwicklung einerseits sowie
Implementierung und Einsatz andererseits trennen und erfordern die Beteiligung
von Experten. In der Entwicklungsphase werden betriebliche Fachkrafte beno-
tigt, die ihr Erfahrungswissen einbringen, damit die relevanten betrieblichen
Arbeits- und Teilarbeitsprozesse identifiziert werden kdnnen. Angeleitet wird
dieser Vorgang von Moderatoren bzw. Anleitern, die fir die Entwicklung und
den Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben ausgewiesen sind (vgl. GrofB-
mann/Krogoll/Meister 2006; Schroder 2004b).

Die Implementierung und die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgaben durch
den Lernenden kann entweder von den betrieblichen Fachkraften oder den
betrieblichen Aus- und Weiterbildungsbeauftragten begleitet werden, die fir
den Lernenden im Idealfall jederzeit ansprechbar sind. Entspricht der Grad der
Kompetenzentwicklung des Lernenden nicht der Komplexitat der Arbeits- und
Lernaufgabe, so bearbeitet er diese gemeinsam mit einem erfahrenen Kollegen
(Schonhardt/Wilke-Schnaufer 1998), der bei Bedarf Hilfestellung gibt. Eine Uber-
forderung des Lernenden kann entweder durch Reduktion der Komplexitat und

87



Kapitel 3

somit des Schwierigkeitsgrads der Arbeitsaufgabe oder durch eine entsprechen-
de soziale Unterstlitzung vermieden werden.

Die Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben sollte von den betrieblichen
Ausbildern oder den Fachkréften eigenstandig durchgefihrt werden. Das Glei-
che gilt fur die Implementierung und die Bearbeitung, die im Idealfall - ein ent-
sprechend hoher Kompetenzentwicklungsstand vorausgesetzt - vom Lernenden
selbststandig vorgenommen wird.

Zusammenfassung

Arbeits- und Lernaufgaben werden als eine arbeitsgebundene Lernform in rea-
len betrieblichen Arbeitsprozessen eingesetzt. Erfahrungsbezogenes, d.h. infor-
melles Lernen wird mit Elementen des formellen Lernens wie Zielsetzung, Didak-
tisierung und Hilfestellungen verbunden. Die Mehrzahl der Konzeptionen wurde
flr den Bereich der beruflich-betrieblichen Weiterbildung entwickelt. Diese Kon-
zeptionen berlcksichtigen als Voraussetzung, dass der Weiterbildungsteilneh-
mer bereits Uber berufliche Handlungskompetenzen verfigt, die gezielt erwei-
tert und vertieft werden sollen. Die Weiterzubildenden partizipieren bereits mit
ihrem Expertenwissen an der Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben. Wah-
rend der Bearbeitung erhalten sie ein Hochstmass an Entscheidungs- und Hand-
lungsfreiheit, das es ihnen erlaubt, ihren Arbeits- und Lernprozess weitgehend
individuell und selbststéandig zu gestalten. Eine Voraussetzung flr diese Ent-
scheidungs- und Handlungsfreiheit stellt die Fahigkeit zur Erfassung, Bewertung
und Berlcksichtigung der betrieblich-6konomischen und gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen und deren Abstimmung mit den betrieblichen Arbeitsprozes-
sen dar (vgl. Zimmer 1998, S. 129). Aus dieser Perspektive lasst sich ein Defizit
der bisherigen Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen ableiten: Betrieblich-
6konomische und gesellschaftliche Anspriiche wie Umweltschutz oder Gesund-
heitsforderung bleiben in den vorliegenden Arbeits- und Lernaufgabenkonzepti-
onen weitgehend unberiicksichtigt. Eine Einbeziehung dieser Aspekte wird aber
fur die Ausbildung einer subjektiven reflexiven Handlungsfahigkeit als unver-
zichtbar erachtet (vgl. Zimmer 1998, S. 150ff.).

Trotz des arbeitsgebundenen Einsatzes mussen entweder Lernzeit auBerhalb der
Arbeitszeit fir bestimmte Phasen der Arbeits- und Lernaufgabe aufgebracht
oder bestimmte Lernphasen in den betrieblichen Arbeitsprozess integriert wer-
den. Die Integration und zeitliche Festlegung dieser Lernphasen differiert ent-
sprechend der Schwerpunktsetzung der jeweiligen konzeptionellen Ansatze. Es
lassen sich grundsatzlich drei verschiedene konzeptionelle Herangehensweisen
beschreiben:
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e vorbereitend: Das formelle Lernen vollzieht sich auBerhalb des be-
trieblichen Arbeitsprozesses und bereitet diesen vor. Das am Ende
einer Lernsequenz angefertigte Handlungs- oder Lernprodukt wird
dann Bestandteil des betrieblichen Arbeitsprozesses. Ein Bespiel hier-
fur ist die Anfertigung einer betrieblich relevanten Prasentation, wie
es im Modellversuch LiViA praktiziert wurde.

e begleitend: Das formelle Lernen wird phasenweise in den Arbeits-
prozess integriert. Die Lernphasen und der Lerninput orientieren sich
am Arbeitsfortschritt. Die Erarbeitung der Lerninhalte erfolgt in der
Regel selbstgesteuert und bedarfsorientiert. Die verwendeten Me-
thoden kdnnen die gesamte Methodenvielfalt abdecken. Sie reichen
von E-Learning-Einheiten, die am Arbeitsplatz ausgefihrt werden,
Uber ergdnzende Leittexte bis hin zu Workshops.

e nachbereitend: Das formelle Lernen vollzieht sich im Anschluss an
die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe, z.B. im Rahmen eines
abschlieBenden Reflexionsgesprachs (ITAQU).

Eine Schwierigkeit fur die exakte Erfassung von Arbeits- und Lernaufgaben er-
gibt sich aus ihrer konzeptionellen Néhe zu Lern- und Arbeitsaufgaben. Wurde
jedoch in Modellversuchen versucht, die Lern- und Arbeitsaufgaben, die zahl-
reich in Uberbetrieblichen und betrieblichen Ausbildungsstatten sowie an Beruf-
schulen sehr erfolgreich erprobt wurden und sich dort mitunter umfassend
durchgesetzt haben, zu Gbernehmen und unverandert in einen betrieblichen
Arbeitsprozess zu integrieren, waren die Resultate haufig enttduschend. Haufig
wurde die beabsichtigte Implementierung von Arbeits- und Lernaufgaben auf-
gegeben und in der Modellversuchsliteratur daher abschlieBend nicht ausfihrlich
dokumentiert. Zurlickzufiihren war diese abweichende Vorgehensweise meist
darauf, dass die Erfordernisse der realen Arbeitsablaufe und die Anspriche der
Lernenden zu wenig bertcksichtigt wurden.

Diese Kritik bezieht sich nicht in erster Linie auf die ausgewahlten Inhalte, son-
dern eher auf die Struktur derartig angelegter Arbeits- und Lernaufgaben, die
die gegebene Struktur des betrieblichen Arbeitsprozesses und der betrieblichen
Arbeitsorganisation zu stark beeintrachtigten oder einer Veranderung unterzo-
gen. Im Ergebnis erweisen sich diese in Arbeits- und Lernaufgaben gewandelten
Lern- und Arbeitsaufgaben und der betriebliche Arbeitsprozess als nicht kompa-
tibel. Die Folge sind Reibungsverluste im Arbeitsablauf, eine fehlende Wahr-
nehmung fur die Relevanz der Lerninhalte seitens der Lernenden und eine ab-
lehnende Haltung aller Beteiligten. Arbeits- und Lernaufgaben, die auf
wiederkehrenden industriellen Produktionsabldufen und auf in den Abmessun-
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gen variierenden Werksticken als Gegenstand der Arbeitsaufgabe basieren,
bilden eine Ausnahme. Sie konnen unter Umstanden sowohl als Arbeits- und
Lernaufgaben als auch als Lern- und Arbeitsaufgaben verwendet werden. Der
Ablauf des Fertigungsprozesses ist an bestimmte Maschinen gebunden und
vorgegeben und wird dann nur leicht variiert (vgl. Abschnitt 3.2.1).

In Anlehnung an Dehnbostel (2004) lassen sich folgende Anforderungen an
Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen beschreiben:

e Die den Arbeits- und Lernaufgaben zugrunde liegenden realen be-
trieblichen Arbeitsaufgaben genligen ganzheitlichen und projektori-
entierten Arbeits- und Lernvollziigen.

e In den Arbeits- und Lernvollzigen wird eine umfassende berufliche
Handlungskompetenz und reflexive Handlungsfahigkeit erworben.
Zur Erreichung dieser berufspadagogischen Zielsetzung werden ne-
ben den fachlichen Inhalten auch die betrieblich-6konomischen und
gesellschaftlichen Anspriiche konzeptionell beriicksichtigt.

e Die realen betrieblichen Arbeitsaufgaben bleiben zwar unverandert,
werden aber fur einen Einsatz am Arbeitsplatz didaktisch angerei-
chert. Sie haben die Funktion eines betriebsbezogenen Curriculums.

e Die betrieblichen Arbeitsprozesse dirfen nicht durch die didaktische
Anreicherung verandert werden oder an eine der Arbeits- und Lern-
aufgabe zugrunde liegenden Struktur wie z.B. den vollstandigen
Handlungszyklus angepasst werden. Die Struktur einer Arbeits- und
Lernaufgabe ist so zu wahlen, dass sie flexibel an jeden Arbeits- oder
Geschaftsprozess angepasst werden kann.

e Die betrieblichen Arbeitsprozesse, die Arbeitsgestaltung und Ar-
beitsorganisation werden gezielt durch den Lernenden reflektiert.
Dieses Vorgehen ist anschlussfahig an kontinuierliche Verbesse-
rungsprozesse und kann als Resultat eines Erkenntnisprozesses zu
Verdnderungen bei den Arbeitsprozessen fuhren.

e  Auswahl und Anreicherung von Arbeitsaufgaben erfolgen in der
Form, dass sie zur Einlésung der jeweiligen Ziele der Kompetenzent-
wicklung und des Aus- oder Weiterbildungsprofils beitragen.

e Individuelle Bildungsanspriche hinsichtlich der Kompetenzentwick-
lung der Weiterbildungsteilnehmer und der Betriebe werden eben-
falls berlicksichtigt. Fir die Umsetzung dieses Anspruchs sind in ei-
nem arbeitsorientierten Qualifizierungskonzept zunachst Arbeits-
prozess- und Kompetenzanalysen durchzufihren.
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e Die Aufgabenbearbeitung erfolgt in hoher Eigenverantwortung und
Selbststeuerung der Aus- und Weiterzubildenden, verbunden mit sys-
tematischen Kooperationen untereinander und - soweit es im Hin-
blick auf die UnternehmensgroBe und -struktur sinnvoll ist - in Grup-
penarbeit.

e  Der Weiterzubildende muss in Abhangigkeit von seinem Kompe-
tenzentwicklungsstand und der Komplexitat der Arbeitsaufgabe
durch erfahrene Facharbeiter oder Vorgesetze unterstiitzt werden.

e Die Lernprozesse sind arbeits- und erfahrungsbezogen gepragt,
sodass Erfahrungswissen erworben, soweit notwendig durch Refle-
xionsprozesse expliziert und mit theoretischem Wissen verbunden
wird.

e  Lernzeiten sind konzeptionell einzuplanen und in die Arbeitsablaufe
zu integrieren.

3.1.3  Exkurs: Das Konzept in der beruflichen Erstausbildung der DDR

Konzeptionelle Urspriinge

Das aufgabenbezogene Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben in der DDR ist
historisch abgeschlossen. Es war auf ein Lernen am betrieblichen Arbeitsplatz
sowie am und im realen betrieblichen Arbeitsprozess ausgerichtet und enthalt
deshalb fir diese Untersuchung eine Reihe wertvoller Aspekte, die nachfolgend
dargestellt werden sollen. In der berufspadagogischen Diskussion gilt das DDR-
Konzept einigen Autoren als ein Vorldufer gegenwartiger Konzeptionen. Es ist
fur diese Forschungsarbeit auch deshalb von besonderem Interesse, weil es der
Konzeption einiger zeitgemaBer Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen
zugrunde liegt, wie in Abschnitt 3.2 noch zu zeigen sein wird. Es liegt aber auch
den Lern- und Arbeitsaufgabenkonzeptionen zugrunde. Genau genommen stellt
das DDR-Konzept ein integratives System aus Lern- und Arbeitsaufgaben sowie
Arbeits- und Lernaufgaben dar, wie nachfolgend deutlich wird.

In der Berufshildungsforschung der DDR wurde seit Mitte der 1970er-Jahre in-
tensiv an einer didaktischen Neukonzeption™ der betrieblichen Berufsausbildung
gearbeitet (vgl. Bramer 1991). Dies war aus 6konomischen und padagogischen

24 Die didaktische Neukonzeption der Berufsausbildung basierte auf den Forschungsergebnissen
des in den Jahren 1975-1980 durchgefiihrten Forschungsprojekts ,Padagogische Untersuchun-
gen zur Personlichkeitsentwicklung der Werktdtigen im volkseigenen Betrieb unter besonderer
Berlcksichtigung der Einheit von Arbeiten, Lernen und politischer Tatigkeit” (vgl. BRAMER
1991).
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Griinden notwendig geworden, da die Berufsausbildung in der DDR ein bedeu-
tender 6konomischer Faktor der Planwirtschaft darstellte. Im Rahmen der ,pro-
duktiven Ausbildung” mussten jdhrlich mehrere Milliarden DDR-Mark durch
produktive Leistungen erwirtschaftet werden. Diese volkswirtschaftlich motivier-
ten politischen Vorgaben flhrten in der betrieblichen Ausbildung zu einer vor-
nehmlichen Orientierung an den wirtschaftlichen Erfordernissen des Betriebs
und Staates mit der unterrichtlich-organisationalen Konsequenz, dass zugunsten
einer Erhéhung der Wirtschaftlichkeit die Einheit von Theorie und Praxis in der
betrieblichen Berufsausbildung nicht mehr aufrechterhalten werden konnte. Im
Rahmen der betrieblichen Ausbildung wurde neben der produktiven Tatigkeit
der Lehrlinge® fachpraktischer Unterricht in betriebseigenen Unterrichtsrédumen
durchgefihrt (Hopfner 1995, S. 34f.).

Um die zunehmende Entfremdung von Theorie und Praxis zu beheben, bot sich
die Verlegung des berufspraktischen Unterrichts in die betrieblichen Produkti-
onsprozesse als die nahe liegende Konsequenz an, die allerdings seit geraumer
Zeit duBerst kontrovers diskutiert wurde. So warnte bereits Krupskaja (1966)
davor, dass

,€s ein Irrtum ist, anzunehmen, dass durch die Verlegung des Unter-
richts in den Betrieb nun schon alles in Ordnung ist. Das ist durchaus
nicht so. Den Unterrichtsmethoden im Betrieb muss ebensolche Auf-
merksamkeit geschenkt werden wie den Unterrichtsmethoden im All-
gemeinen, hier missen neue, bessere Wege ausfindig gemacht wer-
den” (zitiert nach Siemon et al. 1985, S. 28f.).

Berufspadagogische Zielsetzungen

In Analogie zu den organisationalen Verdanderungsprozessen veranderten sich
auch die Ubergeordneten berufspadagogischen Zielsetzungen. So wurde zum
Ubergeordneten Ziel der beruflichen Bildung die Ausbildung junger Menschen zu
Facharbeitern, die Uber eine hohe beruflich-fachliche Qualifikation verfligen und
den gesellschaftlichen Anforderungen an Disponibilitdt und Mobilitdt gerecht
werden sollten. Als Grundlage fir die Vorbereitung der Jugendlichen auf ein
erfolgreiches Arbeitsleben sollte dabei die volle Entfaltung der Individualitat

25 Die Bezeichnung Lehrling wurde in der Bundesrepublik Deutschland im Zuge des Berufsbil-
dungsgesetzes von 1969 durch die Bezeichnungen Auszubildende und Auszubildender ersetzt.
In diesem Kapitel wird die Lexik der Berufsausbildung der DDR Gbernommen, um die Integritat
und die Authentizitdt der Quellen zu wahren.
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gefordert werden® (vgl. Siemon et al. 1985). Aus diesen auf die Personlichkeits-
entwicklung und die beruflich-fachliche Qualifikation der Lehrlinge gerichteten
Zielsetzungen ergab sich die auf den Lernort fokussierte Zielsetzung,

.dass die Lehrlinge unter realen Arbeitsbedingungen an der Seite er-
fahrener Arbeiter auf der Grundlage ausreichender Voraussetzungen
Facharbeitertatigkeiten selbstédndig ausfihren lernen und schrittweise
an die Facharbeiterleistung herangefiihrt werden (ZiB 1984, S. 385)".

Vor dem Hintergrund der verdnderten Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
wurde auf der Basis der berufspddagogischen und didaktischen Theoriepositio-
nen von Liimetz und Naumann (1982), den didaktischen Grundrelationen” von
Klingberg (1986, S. 46ff.) und den umfangreichen berufspadagogischen For-
schungen von Geuther et al. (1985) ein Ubungsmodell fiir die betriebliche Aus-
bildung und die Ausbildung in den Lehrwerkstatten entwickelt.

Die Lernorganisation: der ,didaktische Gang”

Dieses Ubungsmodell sah eine Umsetzung der Lehrplanangaben im Rahmen
eines didaktischen Gangs™ mithilfe konkreter betrieblicher Produktions- und
Arbeitsaufgaben vor.

Methodisch wurde dies durch Lern- und Arbeitsaufgaben (Geuther/Sie-
mon/Weigert 1987, S. 12) eingeldst. Sie waren die

Jnhaltliche Unterrichtseinheit im berufspraktischen Unterricht...Sie
[die Lern- und Arbeitsaufgabe, T.S.] ist die Konkretisierung der im
Lehrplan vorgegebenen Arbeitstatigkeiten (in Verbindung mit den da-
zu ausgewiesenen Kenntnissen) in Ubereinstimmung mit den konkre-
ten Produktions- und Arbeitsaufgaben”. Sie bildet den Rahmen, in

26 Die berufspadagogische Zielsetzung der Férderung der Individualitat erscheint vor dem Hinter-
grund des Menschenbildes im Sozialismus wie ein wirklicher berufspadagogischer Meilenstein.
Leider ist es in dieser Arbeit nicht moglich, die Hintergriinde zu klaren.

27 Klingberg definiert Inhalte, Methoden und Organisation als Mittel der didaktischen Zielrealisati-
on. Er unterscheidet zwei Relationen, die Lehren-Lernen-Relation und die Inhalt-Methode-
Relation, die er in einem Quadrupel systemisch zueinander in Beziehung setzt.

28 Der ,didaktische Gang” ist ein Synonym fur die Artikulation oder das Artikulationsschema und
beschreibt den Phasenverlauf einer methodisch-didaktisch strukturierten Lernsituation. Die Ziel-
setzung war die Bestimmung des gunstigsten Ausbildungsverlaufs (Geuther/Siemon/Weigert
1987; Hervorhebung im Original).

29 In der DDR-Verordnung Uber die Verantwortung und die Aufgaben bei der Leitung der Berufs-
bildung vom 29. November 1979 (GBI. | Nr. 44 S. 448; VuM 1980 Nr. 2 S. 9) wird den Betrieben
unter anderem die Verpflichtung zugeschrieben, kontinuierlich lehrplangerechte Produktions-
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dem sich nach padagogischen und psychologischen Erkenntnissen ein
vollstandiger didaktischer Gang, ein mdglichst vollstdndiger Aneig-
nungsprozess vollzieht. Voraussetzung ist, dass Produktions- bzw. Ar-
beitsaufgaben an den Ausbildungsplatzen bestimmt sind, deren Lo-
sung fiar die Heranbildung der erforderlichen Fahigkeiten und
Fertigkeiten zum Beherrschen der verlangten Arbeitstatigkeiten durch
die Lehrlinge geeignet sind (Autorenkollektiv 1988, S. 29)".

3 abschlieRende Unterweisung kl}fﬁgtég\l,\?ertung

weitere Arbeiten mit erwor-
Vervollkommnung benen Erfahrungen
beglei-
tende erste Arbeiten mit
2
Unter- Vervo”kommnung behandeltem Stoff
weisung

Erstibung mP Arbeiten am neuen Stoff

mp Didaktische Zielorientierung

1 einfiihrende Unterweisung Vorbereitung auf die

Arbeit am neuen Stoff

Arbeitsprozess

Abbildung 7: Der vollsténdige ,didaktische Gang” der Lern- und Arbeitsaufga-
ben (Hopfner 1995, S. 95)

und Arbeitsaufgaben fir die Lehrlinge entsprechend ihrem wachsenden Leistungsvermdgen be-
reitzustellen.
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Der vollstandige didaktische Gang (vgl. Abbildung 7) beschreibt die Artikulation
einer dreifach gegliederten Einheit. Die erste Phase beinhaltet eine einflihrende
Unterweisung, in der die grundlegenden theoretischen Kenntnisse fur die prakti-
sche Bearbeitung vermittelt werden. Darauf folgt die zweite Phase, die in drei
Abschnitte untergliedert ist, namlich der ,Erstibung”, ,erste Vervollkommnung”
und ,weitere Vervollkommnung”. Die einzelnen Schritte der zweiten Phase wer-
den von begleitenden Unterweisungen durch die Ausbilder unterstiitzt. Die
Funktion der Erstibung ist demnach der Erwerb von Fertigkeiten im Umgang
mit dem neuen Stoff, wahrend der Abschnitt mit der Bezeichnung ,erste Ver-
vollkommnung” mit dem Einsatz einer Lern- und Arbeitsaufgabe realisiert wird.
Der Abschnitt ,weitere Vervollkommnung” intendiert den Transfer der zu ler-
nenden Tatigkeiten in komplexere Tatigkeiten oder veranderte Bedingungen.
Das Modell des didaktischen Gangs gewadbhrleistete eine grundlegende didakti-
sche Durchdringung der betrieblichen Ausbildung.

Dem fir die Umsetzung des Modells verantwortlichen Lehrpersonal am Lernort
Arbeitsplatz wurden Lehrauftrage und Lernauftrage an die Hand gegeben, die
zusammen mit einer entsprechenden padagogischen Anleitung, Kontrolle und
Analyse der Bildungs- und Erziehungsarbeit eine lehrplangerechte Ausbildung
gewabhrleisten sollten.

Die betriebliche Ausbildung vollzog sich im Rahmen der beruflichen Grundla-
genbildung, der Spezialisierung im Ausbildungsberuf oder der Einarbeitung am
kiinftigen Arbeitsplatz in Arbeitskollektiven. Dabei galt die Ausbildung in Ar-
beitskollektiven™ als eine sehr produktionsnahe Organisationsform des berufs-
praktischen Unterrichts. Folgende Ordnung dieser Organisationsformen bildet
den Grad der schrittweisen Annaherung der Ausbildung an reale Arbeitsbedin-
gungen ab (ZiB 1984, S. 256):

e Ausbildung unter Laborbedingungen

Ausbildung unter Trainingsbedingungen

Ausbildung in Lehrlingsobjekten

Ausbildung in Arbeitskollektiven.

30 Als ,Arbeitskollektive” wurde die Belegschaft eines Betriebs bezeichnet. Kollektive waren in der
DDR relativ stabile Gruppen, die in Betrieb, Schule, Verwaltung usw. einen Arbeitszusammen-
hang bildeten (vgl. FDGB 2005).
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Personelle Unterstutzung

Zur Unterstltzung der Ausbildung in Arbeitskollektiven und der didaktischen
Aufbereitung der Lern- und Arbeitsaufgaben nach Ziel, Inhalt, methodischer
Gestaltung, Einsatz von Unterrichtsmitteln usw. im Sinn einer individuellen Un-
terrichtsvorbereitung wurden von den Lehrmeistern® zusammen mit den Lehr-
facharbeitern® bzw. Lehrbeauftragten® , LeAr- und Lernauftrége ” ausgearbeitet.
Lehrauftrage™ waren fiir die Lehrfacharbeiter bzw. Lehrbeauftragten als Orien-
tierung fir ihre Bildungs- und Erziehungsarbeit gedacht. Lernauftrage™ gaben
den Lehrlingen eine Orientierung fir ihre Lerntatigkeit (Autorenkollektiv 1988,
S. 18ff.). Beide Auftrage waren inhaltlich aufeinander abgestimmt. Lernauftrage
enthielten formale Angaben®, Angaben (iber die Zielstellung, das anzueignende
Wissen und Konnen, spezielle Aufgaben bzw. Problemstellungen sowie Hinwei-
se zum Verhalten am Arbeitsplatz und zu gesetzlichen Bestimmungen.

Im Zuge der betrieblichen Ausbildung war es die Aufgabe der Lehrfacharbeiter
und der Lehrbeauftragten, die Lern- und Arbeitsaufgaben sowie die schriftliche
Unterrichtsvorbereitung™ auszuarbeiten. Durch die padagogische Arbeit mit den

31 Lehrmeister waren auf der betrieblichen Seite verantwortlich fir die Berufausbildung.

32 Lehrfacharbeiter verfligten Uber eine Facharbeiterqualifikation, Ubten entsprechend dieser
Qualifikation eine berufliche Tatigkeit als Arbeiter oder Angestellter aus und wirkten als neben-
amtliche Lehrkréfte in dieser Tatigkeit gleichzeitig an der Bildung und Erziehung von Lehrlingen
mit. Sie betreuten entweder einzelne Lehrlinge oder Gruppen von zwei bis drei Lehrlingen (ZiB
1984, 384).

33 Lehrbeauftragte wirkten zwar wie Lehrfacharbeiter im Rahmen der eigenen beruflichen Tatig-
keit an der Bildung und Erziehung von Lehrlingen mit, verfligten jedoch Uber eine hohere Quali-
fikation.

34 ,In den Lehrauftragen sind die Bildungs- und Erziehungsaufgaben des staatlichen Lehrplanes in
Ubereinstimmung mit den konkreten Bedingungen des Arbeitsplatzes und des Arbeitskollektivs
vorzugeben. Kontrollfdhig und abrechenbar sind die Arbeitsaufgaben auszuweisen, mit denen
die Lehrplananforderungen zu erfiillen sind.” (vgl. Anordnung Uber die Lehrproduktion und
Ausbildungsplatze fir die Berufsausbildung der Lehrlinge vom 10. Dezember 1981. GBI. der
DDR I, Nr. 6/1982, S. 137ff.)

35 ,Der Lernauftrag soll

e ausbildungsplatzbezogen ausgearbeitet werden!

e den Lehrlingen eine aktivierende Zielorientierung geben!

e cinen Uberblick iiber die Lern- und Arbeitsaufgaben mit dem zu erwerbenden
Wissen und Kénnen sowie dem erforderlichen Verhalten geben!” (Siemon et al.
1985, S. 44f.)

36 Die formalen Angaben enthielten den Namen des Lehrlings, die Bezeichnung des Arbeitsplatzes
und des Arbeitskollektivs, den Namen des Lehrfacharbeiters bzw. Lehrbeauftragten und den
Ausbildungszeitraum (vgl. Hopfner 1995, S. 36).

37 Die schriftliche Unterrichtsvorbereitung diente der planerischen Vorbereitung der einzelnen Lern-
und Arbeitsaufgaben hinsichtlich der Ziele, der Zeitplanung, der Inhalte, des methodisch-
didaktischen Verlaufs und der einzusetzenden Mittel (vgl. Hopfner 1991, S. 141.).
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unterschiedlichen Lern- und Arbeitsaufgaben waren die Lehrfacharbeiter und die
Lehrbeauftragten gefordert, die Entwicklung einzelner Fahigkeiten und Fertig-
keiten vor dem Hintergrund realer betrieblicher Arbeitstatigkeiten anzustreben
und auf diese Weise fiir die Ausbildung komplexer Qualifikationen® zu sorgen.
Zusatzlich wurde durch die Arbeit mit Lern- und Arbeitsaufgaben die Ausfih-
rung von komplexen Tatigkeiten mit der Aneignung von Kenntnissen verknipft.
Um diese Ziele erreichen zu kdnnen, waren die Lehrfacharbeiter und die Lehrbe-
auftragten gefordert,

e die Handlungen der Lernenden antizipieren zu mussen, woflr die
Analyse der Lern- und Arbeitstatigkeiten eine Voraussetzung ist,

e den vollstandigen didaktischen Gang, die Ubungsformen und -mittel
bis zur abschlieBenden Bewertung schriftlich zu planen und

e die Folge von Tatigkeiten der Lernenden, ihre Beziehungen unter-
einander und ihre Beziehungen zu anderen Lerntatigkeiten an ande-
ren Lernorten zu reflektieren (Hopfner 1991, S. 14f.).

Zusammenfassung

Das Modell des didaktischen Gangs, die organisatorische und personelle Umset-
zung sowie die Durchsetzung mithilfe einer auBenverbindlichen Verordnung
waren Grundlagen einer umfassenden und tiefgreifenden didaktischen Durch-
dringung der betrieblichen Ausbildung und einer zielgerichteten Verbindung des
formellen und informellen Lernens am betrieblichen Arbeitsplatz und im Prozess
der Arbeit. Diese Konzeption des berufspraktischen Unterrichts in der DDR er-
moglichte organisatorisch eine dynamische Aufeinanderfolge von einer Lern-
und Arbeitsaufgabe zur nachsten Lern- und Arbeitsaufgabe, von Lehrplaneinheit
zu Lernplaneinheit, von Lehrgang zu Lehrgang Uber die gesamte Ausbildungs-
zeit im Zusammenspiel mit dem theoretischen Unterricht (vgl. Geuther/Sie-
mon/Weigert 1987, S. 17).

Auch wenn das in der ehemaligen DDR entwickelte Konzept der Lern- und Ar-
beitsaufgaben als historisch abgeschlossen zu betrachten ist, so lasst sich fest-
stellen, dass es in vielerlei Hinsicht eine Vorbildfunktion flir neuere Konzepte hat.
Einige Autoren wie Hopfner (1995) und Eckhardt (1999) verweisen explizit auf
diesen Zusammenhang. Wie hoch sich der Grad der konzeptionellen Anlehnung,

38 Fur die Bewaltigung einer Aufgabe wurde es fur die Lehrlinge in vielen Féllen notwendig, zu
analysieren, zu planen und zu kontrollieren (vgl. Hopfner 1991, S. 14f.).
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die zu neueren Konzeptionen fihrten, tatsachlich bemisst, ist hier nicht zu ermit-
teln. Nichtsdestotrotz zeigen sich einige auffallige konzeptionelle Parallelen, wie

e die Verbindung von Theorie und Praxis,
e  der didaktische Gang,

e die Integration des beruflichen Lernens in den betrieblichen Arbeits-
prozess,

e die Einbeziehung realer betrieblicher Arbeitsauftrage,

e das Konzept der personellen Unterstltzung.

Festzuhalten ist, dass die Berufspadagogik der DDR neben der Entwicklung be-
ruflich-fachlicher Qualifikationen auBerdem den selbststandig handelnden Fach-
arbeiter sowie die Forderung der Mobilitat und Disponibilitdt anstrebte. Diese
auf die Personlichkeitsbildung gerichteten Zielsetzungen sind einerseits teilweise
auch in dem Konzept der umfassenden beruflichen Handlungskompetenz ent-
halten, gehen aber andererseits sogar noch Gber diese Anforderung hinaus.

3.1.4  Definitorische Unterscheidung der untersuchten Konzeptionen

Die beiden untersuchten aufgabenbezogenen Konzeptionen, die Lern- und Ar-
beitsaufgaben und die Arbeits- und Lernaufgaben, verbinden Uber die Integrati-
on beruflicher Aufgabenstellungen zwar das formelle Lernen und das erfah-
rungsbezogene Lernen, aber mit einer unterschiedlichen Akzentuierung.
Weitere Gemeinsamkeiten sind neben anderen Aspekten in der berufspadagogi-
schen Zielsetzung der zu foérdernden beruflichen Handlungskompetenz, der
Reflexion, der Selbststandigkeit sowie in einer prozessualen Lernbegleitung zu
sehen. Auf die Gemeinsamkeiten soll in Abschnitt 3.3.1 noch ausfuhrlicher ein-
gegangen werden. Wesentliche Unterschiede ergeben sich aus der Lernorgani-
sation und hier insbesondere aus der jeweiligen Nahe zu den realen betriebli-
chen Arbeitsprozessen und zur Arbeitsorganisation einerseits und dem Lernort
andererseits. Auf der Basis dieser Merkmale l3sst sich folgende definitorische
Unterscheidung ableiten:

e Arbeits- und Lernaufgaben werden im Prozess der Arbeit, d.h. am
betrieblichen Arbeitsplatz eingesetzt. Strukturell liegen ihnen reale
betriebliche Arbeitsaufgaben zugrunde. Die Gegebenheiten der be-
trieblichen Arbeitsorganisation werden berlcksichtigt. Arbeits- und
Lernaufgaben foérdern das Erfahrungslernen und die Selbststandig-
keit des Lernenden; sie regen den Lernenden zur Reflexion seines
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Arbeitshandelns an und bewirken eine kontinuierliche Verbesserung
der Arbeitsgestaltung und -organisation.

o lern- und Arbeitsaufgaben ermoglichen eine realitdtsnahe Simulati-
on beruflicher Arbeitsaufgaben an einem institutionellen Lernort,
wie z.B. der Berufsschule, dem Uberbetrieblichen Ausbildungszent-
rum oder einem privaten Bildungsanbieter. Sie férdern an den Lern-
orten die Verbesserung der Lernorganisation und der Kooperation
der Lernorte. Sie basieren strukturell auf ideal- und berufstypischen
Arbeitsaufgaben und -prozessen. Lern- und Arbeitsaufgaben verstar-
ken neben dem formalen Lernen auch das erfahrungsbezogene Ler-
nen Uber die Reflexion und Selbststandigkeit der Lernenden.

Die bisherige Untersuchung der einschldagigen Literatur - ausgenommen eine
umfassende Untersuchung von Modellversuchsunterlagen - fihrte zu dem Er-
gebnis, dass zu der Lernform Lern- und Arbeitsaufgabe Entwicklungen und Pra-
xisbeispiele in einem deutlicheren Umfang vorhanden sind als zu Arbeits- und
Lernaufgaben. Es zeigt sich aber auch, dass einige Konzeptionen, die die Be-
zeichnung Lern- und Arbeitsaufgabe tragen, per definitionem eher den Arbeits-
und Lernaufgaben zugerechnet werden missen. Dieser Umstand muss bei der
Auswahl geeigneter Praxisbeispiele fir die anschlieBend vorzunehmende Unter-
suchung in Abschnitt 3.2 berlcksichtigt werden.

3.2 Analyse aufgabenbezogener Lernformen in Modellversu-
chen

In diesem Abschnitt werden vier aufgabenbezogene Lernformkonzeptionen
untersucht, die in Modellversuchen entwickelt und praktisch erprobt wurden.
Die Auswahl wurde breit angelegt, d.h., es wurde Wert darauf gelegt, mdglichst
viele Bereiche der beruflichen Aus- und Weiterbildung sowie verschiedene Wirt-
schaftsbranchen zu erfassen. MaBgeblich fir die Auswahl der zu untersuchen-
den Lernformen war die Berlicksichtigung folgender Fragestellungen, die sich
aus der Definition der Arbeits- und Lernaufgaben in Abschnitt 3.1.4 herleiten
lassen:

e Liegt der Konzeption die Bearbeitung eines realen Arbeitsauftrags
bzw. eines Kundenauftrags zugrunde?

e  Findet ein Lernen am betrieblichen Arbeitsplatz und/oder im realen
Arbeitsprozess statt?

e Wird das informelle Lernen, das sich im Prozess der Arbeit vollzieht,
konzeptionell berticksichtigt?
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Die Ergebnisse dieser Untersuchung bilden die Grundlage fur die Entwicklung
und den Einsatz der ITAQU-Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption. Diese Ergeb-
nisse werden in Kapitel 5 um die Erfahrungen mit der ITAQU-Konzeption erwei-
tert. Deshalb wird in diesem Abschnitt analysiert, in welcher Form reale betrieb-
liche Arbeitsauftrdge in aufgabenbezogene Lernformen transformiert und
eingesetzt werden, um in der Konsequenz ein erfahrungsbezogenes Lernen
arbeitsgebunden zu fordern. Die Untersuchung ist in drei Bereiche unterteilt:

e die Ausgangssituation und die Zielsetzungen des Modellversuchs
e die Integration der Lernform in das Qualifizierungskonzept

e  die Entwicklung und der Einsatz der Lernform.

Im Rahmen dieser Untersuchungsbereiche ist neben der konzeptionellen Anlage
der Praxisbeispiele auBBerdem von Interesse, welche Probleme in der Praxis wah-
rend der Entwicklung, der Implementierung und dem Einsatz entstanden sind
und wie diese Probleme anschlieBend gelost wurden. Des Weiteren soll erfasst
werden, welche Hinweise auf eine implizite Verbesserung der Lernforderlichkeit
des Arbeitsplatzes durch die vorliegenden Konzeptionen in den Modellversuch-
beschreibungen enthalten sind.

3.2.1 Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrieben

Ausgangssituation und Zielsetzungen des Modellversuchs

Der Wirtschaftsmodellversuch ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrie-
ben” von 1991-1995 war Teil der Modellversuchsreihe ,Dezentrales Lernen”.
Durchgefihrt wurde der Modellversuch von der Winkler-Ausbildungs-GmbH in
Villingen-Schwenningen, bei der auch die Projektleitung lag. Die wissenschaftli-
che Begleitung lag beim Fraunhofer-Institut fir Arbeitswirtschaft und Organisa-
tion (IAQ) in Stuttgart.

Zu Projektbeginn waren acht Betriebe der Metall und Holz verarbeitenden In-
dustrie aus der Region Villingen-Schwenningen beteiligt. Fir folgende Ausbil-
dungsberufe wurden Arbeits- und Lernaufgabensysteme entwickelt: GieBerei-
mechaniker,  Zerspanungsmechaniker, —Werkzeugmechaniker, Verfahrens-
mechaniker, Industriemechaniker und Tischler. Die Auszubildenden waren direkt
in die industrielle Fertigung von Klein- und GrofBserien einbezogen. Fir andere
kaufmannische oder handwerkliche Ausbildungsberufe, die ebenfalls in den
teilnehmenden Betrieben ausgebildet wurden, wurden keine Arbeits- und Lern-
aufgaben entwickelt. Sie waren nicht Gegenstand des Modellversuchs (vgl. Wil-
ke-Schnaufer et al. 1998, S. 9). Die Anzahl der Auszubildenden aller Betriebe der
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gewerblichen Berufe lag 1992 bei 109 und 1995 bei 32. Griinde fiur diesen dra-
matischen Rickgang der Auszubildendenzahlen im Verlauf des Modellversuchs
werden nicht angegeben, kdnnen aber in einem Rickgang der Ausbildungsbe-
reitschaft aus wirtschaftlichen Griinden gesehen werden. Anfang der 1990-
Jahre kam es direkt nach dem wiedervereinigungsbedingten konjunkturellen
Aufschwung zu einem Konjunktureinbruch. Die Tatsache, dass zwei der drei
teilnehmenden Betriebe wahrend des Modellversuchs in Konkurs gingen, kann
hierflr als Beleg gelten. Drei Betriebe hatten in 1992 noch Vollzeit-Ausbilder. In
1995 verfligte kein Betrieb tber Vollzeitausbilder. Ausbildungsaufgaben wurden
nur noch als betriebliche Nebentatigkeit wahrgenommen. Es ist anzunehmen,
dass die am Modellversuch teilnehmenden Betriebe ein Interesse daran hatten,
Kosten einzusparen.

Vor dem Hintergrund veranderter Produktionsweisen und daraus resultierender
neuer Qualifikationsanforderungen wurde eine dezentrale betriebliche Ausbil-
dungskonzeption fur Klein- und Mittelbetriebe entwickelt und erprobt. Ange-
strebt wurde ,eine systematische Verknlpfung der Arbeits- und Lerntatigkeit,
die Entwicklung neuer Lern- und Organisationsformen im ArbeitsprozeB3 sowie
die Kooperation der Lernorte” (Pitz 1998, S. 5). Basierend auf einer Analyse der
Ausbildungssituation in den acht beteiligten Unternehmen wurden allgemeine
Aussagen zu einer ,Didaktik des dezentralen Lernens” getroffen und Bedingun-
gen herausgearbeitet, die die Grundlage fir eine situations- und erfahrungsori-
entiert organisierte betriebliche Ausbildung darstellen. Als ein zentrales Entwick-
lungsziel ergab sich somit, die Berufsausbildung starker mit der betrieblichen
Arbeit zu verbinden und den betrieblichen Arbeitsplatz als Lernort zu erschlie-
Ben. Die Ausbildung sollte naher an den betrieblichen Arbeitsablaufen erfolgen
und kostengunstiger werden (vgl. Wilke-Schnaufer 1998, S. 9).

Mit Blick auf eine Ubergeordnete berufspadagogische Zielsetzung wurde fol-
gender Grundsatz formuliert: , Arbeits- und Lernaufgaben sollen auf die Entwick-
lung beruflicher Handlungskompetenz, als Einheit von Fach-, Sozial- und Hu-
mankompetenz zielen und fachibergreifende Schlisselqualifikationen entfalten,
die die ,Personalseite’ und ,Sozialseite’ ansprechen sowie arbeitsaufgabenutber-
greifend sind” (Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 35). Hervorzuheben sind die
folgenden zu férdernden Teilkompetenzen: Teamfahigkeit, Kommunikationsfa-
higkeit und Selbststandigkeit.

Integration der Lernform in das Qualifizierungskonzept

Das in diesem Modellversuch realisierte padagogische Konzept berlicksichtigt
mit Blick auf die Lernorganisation im Wesentlichen drei Rahmenbedingungen:
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e die Ausbildungsbedingungen in den beteiligten Klein- und Mittelbe-
trieben

e den zugrunde gelegten handlungsorientierten padagogischen An-
satz

e  die Forderung der beruflichen Handlungskompetenz.

Daraus ergaben sich zwei wesentliche Anforderungen: Zum einen sollte die
Ausbildung so weit wie mdoglich direkt im Arbeitssystem anhand von realen,
berufstypischen Arbeitsauftragen stattfinden, ohne die Produktionsabléufe zu
stéren; zum anderen sollten die Teilzeitausbilder so wenig wie mdglich bean-
sprucht werden. Aus diesen Rahmenbedingungen ergaben sich fir die Entwick-
lung des Qualifizierungskonzepts folgende Unterziele:

e Die in diesem Modellversuch organisierten Lernsequenzen sollten
von den Auszubildenden weitgehend selbst organisiert werden kon-
nen.

e Die Belastungen, die durch die Ausbildung auftreten wiirden, sollten
auf mehrere und verschiedene Mitarbeiter verteilt werden.

e Aufkommende fachliche Fragen der Auszubildenden sollten mog-
lichst unmittelbar mit einem betrieblichen Fachmann geklart werden.

e Die Auszubildenden sollten so weit wie mdglich alle Tatigkeiten des
Arbeitsauftrags aktivim Arbeitsprozess durchfiihren.

e Wenn es nicht moglich war, den Auszubildenden bestimmte Tatig-
keiten zu Uberlassen, dann sollten sie trotzdem die Schritte des be-
rufstypischen Arbeitsauftrags zumindest begleiten, um den Gesamt-
zusammenhang zwischen allen Tatigkeiten erkennen und bewerten
zu konnen (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 33).

Die Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben wurde von den betrieblichen
Ausbildern durchgefihrt. Fir die Unterstlitzung dieses Prozesses wurde eine
entsprechende Arbeits- und Lernaufgabe zur Erstellung von Arbeits- und Lern-
aufgaben gestaltet, die sich an die ausbildenden Fachkrafte richtete. Flr den
Entwicklungsprozess wurden folgende Punkte als handlungsleitend definiert: die
Anforderungen der aktuellen Berufsbilder mit fachlichen Inhalten, wie Kenntnis-
se, Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Ubertragbarkeit, mit organisatorischen
Inhalten, wie Betriebsorganisation, Auftragsabwicklung, Fertigungsunterlagen,
mit Inhalten aus dem sozialen Bereich, wie Kommunikation, Kooperation, Team-
fahigkeit, Konfliktfahigkeit, und aus dem humanen Bereich, wie Fahigkeit zum
selbststandigen Lernen, der Anwendung unterschiedlicher Lerntechniken und
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der Ubernahme von Verantwortung. Zu beriicksichtigen waren auBerdem die
Voraussetzungen im Produktionsablauf, die technisch-maschinellen, personellen
sowie methodisch-didaktischen Erfordernisse (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998,
S. 191f.).

Vor dem Hintergrund der veranderten Anforderungen an die betriebliche Aus-
bildung wandelt sich auch die Rolle des Ausbilders. Er wird ,,zum Gestalter neuer
Lernprozesse, Ubernimmt die Rolle des Beraters und Moderators, wendet sich
Uber die Vermittlung von Fachkompetenz hinaus dem Verstandnis interdiszipli-
narer Zusammenhange zu, fuhrt die Auszubildenden Uber selbstéandigkeitsfor-
derndes Denken zur Selbstandigkeit” (Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 189).

Die Lernorganisation und die ihr zugrunde liegende methodisch-didaktische
Ausrichtung der Arbeits- und Lernaufgaben soll eine selbststandige Bearbeitung
durch die Auszubildenden ermdglichen. Entstehen im Arbeitsprozess Probleme,
so haben die Auszubildenden jederzeit die Moglichkeit, fachliche Fragen mit
dem jeweiligen Spezialisten im Betrieb zu besprechen. Nach Mdoglichkeit sollen
wahrend der Bearbeitung die Entscheidungen eigenverantwortlich getroffen
werden. Nach Beendigung der Tatigkeit sollen produktbezogene Qualitdtskon-
trollen selbststéandig durchgefiihrt werden. Eine abschlieBende Reflexion und
eine prozessbezogene Riickmeldung an die Ausbilder bilden konstante Eckpunk-
te der Arbeits- und Lernaufgaben.

FUr eine gezielte Gestaltung der Kompetenzentwicklung ist in der Konzeption
angelegt, dass die jeweils zu bearbeitende Arbeits- und Lernaufgabe an den
Ausbildungsstand des Auszubildenden angepasst wird, indem bestimmte Antei-
le nach Art und Umfang der betrieblichen Arbeitsaufgabe variieren. Durch diese
Vorgehensweise wird eine individuelle, flexible und dem Lernfortschritt ange-
passte Bearbeitung durch den Auszubildenden ermdglicht. Diesem Ansatz liegt
die Einsicht zugrunde, dass nicht jeder beruflich relevante, betriebliche Arbeits-
prozess per se flr eine selbststandige Bearbeitung durch den Auszubildenden
geeignet ist, wenn die Kompetenzentwicklung des Auszubildenden noch keinen
entsprechenden Stand erreicht hat. Der betriebliche Arbeitsprozess muss des-
halb entsprechend angepasst, d.h. ,didaktisch” reduziert werden, damit er vom
Auszubildenden im Produktionsprozess erfolgreich bearbeitet werden kann:

.Die Arbeits- und Lernaufgabe wird, wenn irgend moglich, dort
durchgefihrt, wo die Arbeit in der Produktion tatsachlich anfallt. Dies
bedeutet einerseits, dal3 der Auszubildende voll in den betrieblichen
Arbeitsablauf einzubinden, andererseits sein Produkt Teil des Be-
triebsergebnisses ist. Die Arbeits- und Lernaufgabe verlangt also vom
Auszubildenden Selbstandigkeit, Entscheidungsfahigkeit und Verant-
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wortungsbewusstsein. Sie ermdglicht dem Auszubildenden verschie-
denartige Einblicke in die betriebliche Realitdt und versetzt ihn in die
Lage, seine Arbeitsschritte richtig zuzuordnen. So eignet er sich ein
arbeitsbezogenes und Ubertragbares Wissen an” (Wilke-Schnaufer et
al. 1998, S. 194).

Dieses Zitat verdeutlicht den Zusammenhang: Das fachliche und Uberfachliche
Lernen vollzieht sich weitgehend im betrieblichen Arbeitsprozess und am be-
trieblichen Arbeitsplatz. Ausgehend von der beruflichen Arbeitstatigkeit als
Lerngegenstand nimmt die vollstandige, berufstypische Arbeitsaufgabe eine
zentrale Position ein. Nicht einzelne Elemente der Arbeitsaufgaben werden zum
Lerngegenstand, sondern ganzheitliche Aufgaben, die ein Facharbeiter Gber
mehrere Stunden oder Tage zu erledigen hat:

.Die betriebliche Ausprédgung von berufstypischen Arbeitsaufgaben ist
der einzig mogliche konkrete Lerngegenstand. Er ist in seiner Komple-
xitat und Ganzheitlichkeit nicht an anderen Orten als dem Arbeitsplatz
selbst vermittelbar” (Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 15).

Zu beachten ist hierbei, dass die Vollstandigkeit der Arbeitsprozesse hervorge-
hoben wird. Unter dieser Vollstandigkeit ist nicht zu verstehen, dass den Ar-
beitsprozessen das Modell der vollstandigen Handlung zugrunde liegt. Die Voll-
standigkeit des betrieblichen Arbeitsprozesses kann lber die sechs Phasen der
vollstandigen Handlung hinausgehen, aber auch weniger Phasen enthalten.
Zuriickzufihren ist dieser Unterschied auf die Art des betrieblichen Arbeitspro-
zesses.

Die Gesamtheit der entwickelten Arbeits- und Lernaufgaben bildet ein System,
wobei eine nach der Bearbeitungsschwierigkeit gestufte Reihenfolge von Auf-
gaben mit bestimmten Merkmalen zu erkennen ist:

e Jede einzelne Arbeits- und Lernaufgabe basiert auf der Struktur des
vollstandigen Arbeitsauftrags.

e Eswerden flr das Arbeitsgebiet typische Arbeitsauftrdge bearbeitet.

e  Frihzeitig eingesetzte Arbeits- und Lernaufgaben stellen charakteris-
tische Anforderungen, die in fast allen betrieblichen Arbeitsauftra-
gen vorkommen.

e Zu einem spateren Zeitpunkt gestellte Arbeits- und Lernaufgaben
enthalten weitgehend in friheren Arbeits- und Lernaufgaben enthal-
tene sowie auch neue Anforderungen.
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e Aus der Reihenfolge der zu bearbeitenden einzelnen Arbeits- und
Lernaufgaben ergibt sich eine angemessene Steigerung des Schwie-
rigkeitsgrades.

e  Fir jedes Arbeits- und Lernaufgabenniveau sollen mehrere Auftrage
aus dem Arbeitsalltag gefunden werden.

e  Theoretisches Faktenwissen wird dann erarbeitet, wenn es im prakti-
schen Teil der Aufgabe bendtigt wird (Wilke-Schnaufer et al. 1998,
S. 26).

In der praktischen Umsetzung haben die Arbeits- und Lernaufgaben die gleiche
Teilaufgabenstruktur, sodass jede folgende Arbeits- und Lernaufgabe genetisch
aus der vorherigen hervorgeht (Volpert 1985), die Komplexitat und der Schwie-
rigkeitsgrad aber zunehmen. Die nachfolgende Abbildung 8 stellt diesen Zu-
sammenhang grafisch dar.

A

‘/ Arbeits- und
Lernaufgabe n

" Arbeits- und
Lernaufgabe 3

Arbeits- und
Lernaufgabe 2

Arbeits- und
Lernaufgabe 1

Abbildung 8: System von Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. Wilke-Schnaufter et al.
7998, S. 25)

Die Konzeption der Arbeits- und Lernaufgaben geht auf den Modellversuch
CLAUS (vgl. Krogoll/Pohl/Wanner 1988) zurlick und erfahrt auf dieser Grundla-
ge eine Erweiterung. Die Lernaufgaben des Modellversuchs CLAUS waren auf
den CNC-Automaten als das Werkzeug, die Arbeitsprozesse und entsprechende
Werkstlicke gerichtet. Der fachliche Kompetenzaufbau war im Modellversuch
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CLAUS auf die CNC-Frase als Werkzeug gerichtet, mit komplexer werdenden
Werksticken.

Entwicklung und Einsatz der Lernform

Die Entwicklung im vorliegenden Modellversuch war ganz ahnlich konzipiert,
wie am nachfolgenden Beispiel einer Arbeits- und Lernaufgabe zum Thema
L~Automatendrehteile” verdeutlicht werden soll: Die Arbeits- und Lernaufgabe
wurde in der Ausbildung von Zerspanungsmechanikern/-innen der Fachrichtung
der Automatendrehtechnik eingesetzt.

Die Auszubildenden sichten zunachst die Arbeits- und Lernaufgabe. Anschlie-
Bend nehmen sie dann einen Auftrag zur Serienherstellung von Automatendreh-
teilen entgegen und richten einen kurvenscheibengesteuerten Drehautomaten
ein. Die Auszubildenden stellen auftragsgemaB Probeteile her, bis die geforderte
Produktqualitat erreicht ist. Danach lassen sie sich die Maschine in betriebstibli-
cher Weise fur die Produktion freigeben, um dann Werkstlicke in groBer Serie
herzustellen. Sie Uberwachen eigenverantwortlich die Produktion der Werksti-
cke, beenden den Auftrag entsprechend den formalen Vorgaben und reichen
die gefertigten Werkstlicke zu Weiterbearbeitung weiter. Die Auszubildenden
lernen mithilfe der Arbeits- und Lernaufgabe weitgehend in Einzelarbeit. Sie
holen sich Unterstiitzung sobald dies notwendig ist und nehmen Kontakt zu den
Kollegen und Kolleginnen auf, die auftragsbedingt anzusprechen sind (Wilke-
Schnaufer et al. 1998, S. 22).

Auch die Arbeits- und Lernaufgabensysteme des vorliegenden Modellversuchs
sind auf die Werkzeugmaschinen, die standardisierten Arbeitsprozesse und die
hier in hoher Stlickzahl anzufertigenden Werkstiicke gerichtet, deren Komplexi-
tat im Verlauf der Ausbildung zunimmt. Auch wenn sich die MaBe der anzufer-
tigenden Werkstlicke andern, bleiben die Teilarbeitsprozesse und der Produkti-
onsablauf letztlich identisch. Die Arbeits- und Lernaufgaben mdissen fir den
jeweils neuen Arbeitsauftrag und den daraus resultierenden Werkstiicken zwar
entsprechend angepasst werden, daflir aber keinen hohen zeitlichen Aufwand
verursachen. Dazu wird konstatiert: ,Die Lernunterlagen sind so formuliert, dass
sie mit verschiedenen Betriebsauftrdgen verwendbar sind” (Wilke-Schnaufer et
al. 1998, S. 25).

Handlungsleitende Hilfen unterstltzen das selbststandige Arbeiten und Lernen
der Auszubildenden. Zu nennen sind beispielsweise Suchpfade, Leittexte
und/oder Leitfragen, die vom zustandigen Ausbilder oder der ausbildenden
Fachkraft erstellt und in die Arbeits- und Lernaufgabe eingefiigt werden. Diese
Hilfestellungen zum Umgang mit den Aufgaben nehmen im Verlauf der Ausbil-
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dung ab, da ,es doch das Ziel der Ausbildung ist, dass sich der Facharbeiter
anhand Ublicher Unterlagen die notwendigen Fragen selbst stellt und beantwor-
tet” (Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 197).

Jede Arbeits- und Lernaufgabe besteht aus einem Textheft, das auf der Basis der
Struktur einer vollstdndigen berufstypischen Arbeitsaufgabe erstellt wurde. An-
hand von Teilaufgaben und Unterpunkten werden Fragen und Aufgaben ge-
stellt, aber auch Informationen vermittelt. Die Texthefte sind betriebsunspezi-
fisch und ,bilden ein Gerist, das mit betrieblichen Auftragsunterlagen zur
kompletten Arbeits- und Lernaufgabe (ALA) vervollstandigt wird” (Wilke-
Schnaufer et al. 1998, S. 19). Sie umfassen im Durchschnitt 25 Seiten und leiten
mithilfe einer Mischung aus Information und Fragestellung ,gleichzeitig eine
betriebliche Arbeitstatigkeit und eine Lerntatigkeit an” (Wilke-Schnaufer et al.
1998, S. 20).

Der Einsatz einer Arbeits- und Lernaufgabe beginnt mit einem vorbereitenden
Gesprach zwischen dem Auszubildenden und dem zustandigen Mitarbeiter.
Empfohlen wird die Form eines gelenkten Interviews, das der Auszubildende im
Vorfeld strukturiert. Moglich ist auch die Teilnahme des Auszubildenden an einer
fur die Arbeits- und Lernaufgabe grundlegenden Arbeitsgruppenbesprechung, in
deren Rahmen Ziele, Inhalte und Ablauf von den verantwortlichen Ausbildern
etc. gelenkt werden. In jeder Bearbeitungsphase wird von den Auszubildenden
die Verbalisierung des bearbeiteten Prozesses in Form von schriftlichen Doku-
mentationen gefordert, ebenso wie die Organisation in Teams und Arbeitsgrup-
pen. Nicht zuletzt wird dadurch eine intensive Kommunikation zwischen dem
Auszubildenden und dem Ausbilder erreicht.

Grundsatzlich bleiben die realen betrieblichen Arbeitsaufgaben in den Arbeits-
und Lernaufgaben erhalten. Dieses Prinzip gilt ebenso fir die Arbeitsorganisati-
on. Der Unterschied besteht darin, dass den Auszubildenden wahrend der Ar-
beitszeit Lernzeiten zur Verfligung gestellt werden, um die Texthefte und be-
triebslblichen Arbeitsunterlagen zu lesen, nachzufragen und auszuprobieren.
Daraus ergibt sich, dass die zeitlichen Vorgaben zur Bewaltigung der Arbeits-
und Lernaufgaben gegenliber den betriebsiblichen Produktionszeiten gestreckt
sind (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998, S. 20).

Zusammenfassung

Im Rahmen des Modellversuchs wurden unter Berlicksichtigung der neu geord-
neten Metall- und Elektroberufe Arbeits- und Lernaufgabensysteme fiir den
Einsatz in der betrieblichen Erstausbildung in KMU konzipiert. Zusatzlich wurde
fur die betriebliche Weiterbildung der Ausbilder eine Arbeits- und Lernaufgabe
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zur Erstellung von Arbeits- und Lernaufgaben entwickelt und erprobt. Beide
Formen wurden im jeweiligen betrieblichen Arbeitsprozess erfolgreich einge-
setzt und sind daher fir diese Untersuchung relevant.

Die im vorliegenden Modellversuch untersuchten Arbeits- und Lernaufgaben
entsprechen der Definition in Abschnitt 3.1. Sie basieren auf realen betrieblichen
Arbeitsaufgaben, die in definierten Fertigungsprozessen abgearbeitet werden.
Sie unterstltzen das erfahrungsbezogene, informelle Lernen im Prozess der
Arbeit und stellen Verbindungen zu Formen des formellen Lernens her. Die Aus-
zubildenden bewaltigen die Arbeits- und Lernaufgaben weitgehend selbststan-
dig und direkt an ihrem betrieblichen Arbeitsplatz.

Die Arbeits- und Lernaufgaben als ein Ergebnis des Modellversuchs werden von
weiteren Produkten flankiert. Dabei handelt es sich u.a. um eine Arbeits- und
Lernaufgabe sowie einen Leitfaden zur Erstellung einer Arbeits- und Lernaufga-
be fir die Ausbilder und eine Videodokumentation.

Die Arbeits- und Lernaufgaben bilden ein System, das in Schwierigkeitsgrad,
Komplexitdt und Problemhaltigkeit sukzessive dem individuellen Kompetenz-
entwicklungsstand entsprechend zunimmt. Die Auszubildenden kénnen ihre
Arbeits- und auch ihre Lerngeschwindigkeit flexibel und individuell bestimmen.
Das Lernen vollzieht sich durch Rickkoppelungsprozesse hinsichtlich der Qualitat
der Arbeitsprodukte und des Arbeitsprozesses sowie durch eine Reflexion der
informell erworbenen Erfahrungen. Im Sinn der Nachhaltigkeit des betrieblichen
Einsatzes sind die Ausbilder mit der Anfertigung der Arbeits- und Lernaufgaben
betraut. Wahrend des Einsatzes nehmen sie eine prozessbegleitende und mode-
rierende Rolle ein.

Fur die erfolgreiche Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgaben werden den
Auszubildenden Lernzeiten zur Verfligung gestellt, die zu einer zeitlichen Ver-
langerung des eigentlichen Arbeitsprozesses fihren. Demzufolge arbeiten und
lernen die Auszubildenden unter realen betrieblichen Bedingungen hinsichtlich
des Arbeitsauftrags, des vorgegebenen Arbeitsprozesses, der Materialien, der
Werkzeugmaschinen und der Qualitatsanspriiche.

Fur die Betriebe ergibt sich aus dem Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben eine
Ersparnis durch die zeitliche Entlastung der betrieblichen Ausbilder nach der
Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgabe. Die Anpassung der Arbeits- und
Lernaufgabe an neue betriebliche Arbeitsaufgaben und zu fertigende Werkstu-
cke kann von den Auszubildenden in Abhangigkeit von ihrem Kompetenzent-
wicklungsstand weitgehend selbststandig vorgenommen werden. Auch der
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Transfer in andere Betriebe mit gleichen Ausbildungsberufen ist problemlos
gelungen.

Grundsatzlich fihren die Arbeits- und Lernaufgaben den Auszubildenden und
leiten zu professionellem Handeln in einer serienbezogenen industriellen Ferti-
gung an. Es geht aus der Literatur nicht hervor, inwieweit den Auszubildenden
Handlungsfreiheiten und Entscheidungsspielrdume zugebilligt werden. Die M&g-
lichkeiten der Auszubildenden dirften eher gering gewesen sein, da fast alle
Parameter wie die MaBBe und das Material des Werkstlcks, die zu verwenden-
den Werkzeuge und Maschinen sowie die Gestaltung der Arbeitsablaufe festge-
legt waren. Der Auszubildende kann zwar den eigenen Lernprozess bestimmen
und beeinflussen, nicht aber den Arbeitsprozess. Da die dem Arbeitsauftrag
zugrunde liegenden Lerninhalte Uber den Arbeitsprozess definiert werden, ist
anzunehmen, dass auch die Probleme weitgehend antizipierbar sind. Das for-
melle und informelle Lernen kann planvoll miteinander verbunden werden.
Uberraschungen im Verlauf der Produktion werden eher nicht zu erwarten sein.

Ein wesentliches Ziel des Modellversuchs - mit dem begriindeten Verweis auf
veranderte Organisationsstrukturen - ist die Forderung der Kommunikation und
der Gruppenarbeit. Dies wird insbesondere in den Planungsphasen erreicht. Der
Arbeitsprozess selbst erfolgt entsprechend den Erfordernissen der Arbeitstatig-
keit und dann eben auch in Einzelarbeit, wie das oben angefiihrte Beispiel einer
Arbeits- und Lernaufgabe verdeutlicht.

Der Darstellung des Modellversuchs geht nicht darauf ein, wie die fir die Aus-
zubildenden anstehende berufliche Abschlussprifung, deren Struktur und Inhal-
te konzeptionell berlcksichtigt wurden. Inwieweit die Arbeits- und Lernaufga-
ben einen Beitrag zur Vorbereitung der Auszubildenden auf die Prifung
leisteten, kann nicht nachvollzogen werden. Dies war allerdings auch nicht die
Zielsetzung des Modellversuchs.

Insgesamt leisten die Arbeits- und Lernaufgaben des Modellversuchs ,Dezentra-
les Lernen in Klein- und Mittelbetrieben” einen wesentlichen Beitrag zur Verbes-
serung des betrieblichen Teils der beruflichen Ausbildung. Die Interessen und
Zielsetzungen der Auszubildenden, der Ausbilder und der Betriebe werden ins-
gesamt berlcksichtigt, was durch die hohe Akzeptanz bei den Teilnehmern des
Modellversuchs belegt wird (Pitz 1998, S. 5). Diese Aussage muss allerdings im
Kontext der volkswirtschaftlichen Situation und der Intention der teilnehmenden
Betriebe zur Kosteneinsparung gesehen werden. Die grundsatzlichen Intentio-
nen und die Theoriepositionen des Modellversuchs sind in sich schllssig. Es stellt
sich allerdings die Frage, inwieweit die avisierten Zielsetzungen in der prakti-
schen Umsetzung erreichen werden konnten. Der drastische Rickgang der teil-
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nehmenden Auszubildenden und Vollzeitausbilder sowie der Konkurs zweier am
Modellversuch beteiligter Betriebe wéhrend der Modellversuchsphase lassen den
Ruckschluss zu, dass die praktische Umsetzung unter erheblichen Unsicherheiten
und Diskontinuitaten litt.

Es stellt sich ebenfalls die Frage, ob der Zwang zur Kostenersparnis, so legitim
und so unerlasslich er aus betriebswirtschaftlicher Sicht auch sein mag, einerseits
und der Wille zu Qualitatssteigerung der betrieblichen Ausbildung durch Formen
des arbeitsgebundenen Lernens andererseits nicht zueinander soweit im Gegen-
satz stehen, dass sich die Effekte beider Intentionen aufgrund ihrer Gegenldu-
figkeit weitgehend neutralisieren. Eventuell irritierten auch nur offenkundige
betriebliche Sparzwange und beeintrachtigten den Blick fir Effekte, die andern-
falls zweifelsohne als Erfolg sofort augenfallig waren, ndmlich, dass die Qualitat
der betrieblichen Ausbildung nachhaltig verbessert wurde und dass zusatzlich -
gleichsam als Nebeneffekt - betriebliche Kosten reduziert und die Produktivitat
der betrieblichen Ausbildung gesteigert wurden.

3.2.2 Lernenim Arbeitsprozess - Qualifizierung an- und ungelernter jun-
ger Erwachsener mit dem Ziel eines anerkannten Berufsabschlusses

Ausgangssituation und Zielsetzungen des Modellversuchs

Im Modellversuch ,,Lernen im Arbeitsprozess” wurde eine kombinierte Qualifizie-
rungs- und BeschaftigungsmaBnahme™ erprobt, in der es an- und ungelernten
jungen Erwachsenen ermdglicht wurde, innerhalb von drei Jahren einen aner-
kannten Berufsabschluss™ zu erwerben. Die erforderlichen Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Fahigkeiten wurden im Arbeitsprozess erworben. Das Lernen im Ar-
beitsprozess wurde durch ,Lern- und Arbeitsauftrdge” erreicht, die die
Lernenden zur selbststandigen Bearbeitung von Kunden- und Arbeitsauftragen
befdhigen sollte.

39 Die Bedingungen fir die Teilnahme an einer QualifizierungsmaBnahme im Sinn einer Umschu-
lung oder Fortbildung und an einer BeschaftigungsmaBnahme wie einer Arbeitsbeschaffungs-
maBnahme (ABM) wird im Sozialgesetzbuch Teil 3 geregelt. Durch das Arbeitsférderungsre-
formgesetz (AFRG) wurden 1997 eine Reihe von Bestimmungen des Arbeitsférderungsgesetzes
verandert. Ein Bestandteil dieser Verdnderungen war auch die Integration des Arbeitsférde-
rungsgesetzes (AFG) in das Sozialgesetzbuch (SGB). Die Arbeitsforderung ist seit dem
01.01.1998 als Teil Il im Sozialgesetzbuch verankert.

40 Der inhaltlichen Ausgestaltung des Modellversuchs liegt die Ausbildungsverordnung in der vor
dem 2. Juni 1999 giltigen Fassung zugrunde.
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Der Modellversuch hatte zwei verschiedene Trager fir die Durchfihrung. Dabei
handelte es sich um den Internationalen Bund - Berufsbildungszentrum Jena und
Starthilfe Sondershausen e.V. Die wissenschaftliche Begleitung wurde vom Insti-
tut fur berufliche Bildung, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik GmbH (INBAS) durch-
gefihrt. Die Projektlaufzeit begann am 1. Juni 1996 und endete am 31. August
2000.

Die Wende im Jahr 1989 und die darauf folgende Wiedervereinigung der beiden
deutschen Staaten flhrten in den flinf neuen Bundeslandern zu erheblichen
Verdnderungen in der Wirtschaftsstruktur und auf dem Arbeitsmarkt mit gravie-
renden Konsequenzen fir die Beschaftigten. In Thirringen gab es einen erhebli-
chen Anteil von jungen Menschen, deren Ausbildung in der ehemaligen DDR als
Teilfacharbeiter nach § 25 BBiG/HwO nicht anerkannt wurde (vgl. Eckardt 1999,
S. 45). Vor diesem Hintergrund erklart sich die konzeptionelle Verbindung einer
Qualifizierungs- und BeschéaftigungsmalBnahme. Fir eine bedarfsorientierte Kon-
zeption wurden zu Beginn des Modellversuchs drei Bereiche untersucht:

e die Besonderheiten des Arbeitsmarktes in der Nachwendezeit.

e die Entwicklung der Arbeitsmarktsituation fir an- und ungelernte
junge Erwachsene in Thiringen.

e  aussichtsreiche Berufe/Berufsfelder fir die berufsbegleitende Nach-
qualifizierung (vgl. Eckhardt/Bolke/Debelak 1999, S. 45).

Vor allem der Arbeitsmarkt war von einem tiefgreifenden Strukturwandel ge-
kennzeichnet. So waren im Jahr 1988 - also vor der Wiedervereinigung - von den
2,72 Millionen Einwohnern Thiringens rund 1,33 Millionen berufstatig. Davon
arbeiteten fast 80 Prozent im produzierenden Gewerbe. 62,9 Prozent der Be-
rufstatigen waren Facharbeiter, 3,9 Prozent besaBen einen Meisterbrief, 13,7
Prozent hatten einen Fachschul- und 7,4 Prozent einen Hochschulabschluss.
Lediglich 12,1 Prozent hatten keinen Berufsabschluss, wozu auch die Gruppe
der Teilfacharbeiter zahlt (vgl. Wahse/Schafer 1990, S. 68).

Allein die Anzahl der Beschaftigten in der thiringischen Industrie ging im Zeit-
raum von 1989 bis 1993 von 608.000 Beschaftigten auf 122.500 Beschéftigte
zurlick. Die Arbeitslosenquote in Thiringen lag in 1997 bei 19 Prozent (vgl.
Eckardt 1999, S. 45). Uberdurchschnittlich stark von der Arbeitslosigkeit waren
vor allem junge Menschen im Alter von 20-24 Jahren ohne berufliche Qualifizie-
rung betroffen (vgl. Eckardt 1999, S. 51f.), da die Beschaftigungskrise nicht
qualifikationsneutral war (Magvas/Spitznagel 1997, S. 23).
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Die Zielgruppe dieses Modellversuchs waren demnach junge Erwachsene ohne
anerkannten Berufsabschluss, die einerseits bereits Uber Arbeitserfahrungen als
An- und Ungelernte verfligten, andererseits aber aufgrund ihrer unzureichenden
allgemeinbildenden Vorqualifikationen in einer reguldren seminaristisch organi-
sierten WeiterbildungsmaBnahme nur eine geringe Chance auf einen erfolgrei-
chen Abschluss gehabt hatten. Eckhardt (1999, S. 7) beschreibt die Zielgruppe
des Modellversuchs wie folgt:

,Es handelt sich zum Beispiel um junge Menschen, die eine Ausbil-
dung abgebrochen oder die sich bisher vergeblich um eine Ausbildung
bemlht haben, die zunéchst keine Ausbildung angestrebt haben,
aber aufgrund der Bedingungen auf dem Arbeitsmarkt nun doch ei-
nen Berufsabschluss nachholen mochten. Andere haben bereits einen
Berufsabschluss, der aber auf dem Arbeitsmarkt nicht mehr verwert-
bar ist. Viele von ihnen kommen von der Sonderschule oder haben
keinen Schulabschluss. Das Konzept baut auf dem Grundgedanken
auf, dass diese jungen Erwachsenen in erster Linie einen Arbeitsplatz
suchen. Sie wollen etwas leisten, etwas herstellen, sie wollen aber
auch Geld verdienen, um ihren Lebensunterhalt zu bestreiten.”

Mit Blick auf die schulischen und beruflichen Vorqualifikationen der Teilnehmer
am Modellversuch ergibt sich folgendes Bild: Bei 13 Prozent handelte es sich um
ehemalige Sonderschiiler. 34 Prozent schlossen die allgemeinbildende Schule
mit der Klasse 7 bis 9 ab und 53 Prozent verfligten Uber einen Schulabschluss
der 10. Klasse.

Fast die Halfte aller Teilnehmer (46 Prozent) waren Seiteneinsteiger und verfig-
ten Uber einen Facharbeiterbrief, der aber auf dem Arbeitsmarkt nicht mehr
verwertbar war. 29 Prozent waren Angelernte ohne Berufsabschluss, aber mit
Berufserfahrung. Bei 22 Prozent handelte es sich um Teilfacharbeiter mit und
ohne Abschluss und bei 3 Prozent um junge Erwachsene ohne Ausbildung und
ohne Berufserfahrung. Da die Seiteneinsteiger alle Uber einen Facharbeiterab-
schluss und den Schulabschluss der Klasse 10 verfligten, hatten sie die besten
schulischen und beruflichen Voraussetzungen (Eckhardt/Bolke/Debelak 1999, S.
75).

Integration der Lernform in das Qualifizierungskonzept

Die dem Modellversuch zugrunde liegende Konzeption und die daraus resultie-
renden Zielsetzungen berlicksichtigten die Berufsbiografien der Teilnehmer-
gruppe. Durch die Kombination einer einjahrigen Arbeitsbeschaffungsmalnah-
me (ABM) mit einer Umschulung entstand eine GesamtmalBnahme mit einer
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Dauer von 33 bzw. 36 Monaten. Dabei wurde der Arbeitsprozess in der Arbeits-
beschaffungsmalBnahme so gestaltet, dass durch ein berufliches Lernen im prak-
tischen Arbeitszusammenhang eine abschlussbezogene berufliche Qualifizierung
ermoglicht werden konnte.

. . 3 Monate
Orientierungsphase ABM
-_— L
9 Monate
ABM
21 - 24

Monate

Berufliche Qualifizierung im Umschulung

Arbeitsprozess

_—

Ubergang in betriebliche (Modell-
Beschiftigung versuch)

Abbildung 9: Die MalBnahmenkonzeption des Modellversuchs ,Lernen im Pro-
zess der Arbeit” (vgl. Eckardt 1999, S. 7)

Wie die Abbildung 9 zeigt, begann die berufliche Qualifizierung bereits in der
UmschulungsmaBnahme nach Abschluss der 3-monatigen Orientierungsphase.
Die zeitliche Verklrzung einer Umschulung auf die Halfte der reguldren Ausbil-
dungszeit konnte durch die Kombination mit einer Arbeitsbeschaffungsmaf-
nahme teilweise kompensiert werden. So standen fir einen dreijdhrigen Ausbil-
dungsberuf insgesamt 21 Monate Umschulung und zusatzliche 12 Monate im
Rahmen  der  ArbeitsbeschaffungsmaBBnahme  zur  Verfigung  (Eck-
hardt/Bolke/Debelak 1999, S. 14). Die Innovation besteht darin, dass eine 6f-
fentlich geforderte Beschaftigung fur den Erwerb eines anerkannten Berufsab-
schlusses genutzt wird:

.Die ArbeitsbeschaffungsmafBnahmen werden so organisiert, dass die
Ausflhrung der Tatigkeiten zugleich den Erwerb der fir den Berufs-
abschluss erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnisse ermdglicht. Wei-
terbildungsmaBBnahmen werden so gestaltet, dass berufliches Lernen
in Verbindung mit der AusfUhrung von Auftrdgen im Mittelpunkt
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steht. Da beide Modellversuchstrager Bildungs- und Beschaftigungs-
trdger zugleich sind, kdnnen sie Arbeits- und Lernprozesse optimal
miteinander verbinden.” (Eckhardt/Bolke 1999, S. 7)

Um die offentlich geférderte Beschaftigung fur die Qualifizierung zum Berufsab-
schluss nutzen zu kénnen, wurden folgende Teilziele angestrebt:

e Mit dem Instrumentarium zur Steuerung Offentlicher Beschafti-
gungsmaBnahmen soll eine Auftragsplanung und -steuerung und die
Koordination mit der Lernorganisation erreicht werden, die prakti-
sches und theoretisches Lernen weitgehend in den Arbeitsprozess
integriert.

e Es erfolgt eine Gliederung der angestrebten Ausbildungsberufe in
Module, um so eine Orientierung der Qualifizierung an realen Ar-
beitsablaufen und Auftragszusammenhangen in der Praxis zu er-
leichtern.

e Die methodisch-didaktische Gestaltung des Lernens im Arbeitspro-
zess soll sich an dem vorhandenen Kénnen und den Lernvorausset-
zungen der Teilnehmer orientieren.

e  Kooperative Lernphasen in Zusammenarbeit mit Betrieben sollen der
Umsetzung zuvor erworbener Qualifikationen in betrieblichen Realsi-
tuationen und der Aneignung betriebstblicher Normen und Werte
dienen.

e Die Qualifizierung des Ausbildungspersonals findet prozessbeglei-
tend und projektintegriert statt. Das Lernen im Arbeitsprozess erfor-
dert eine weitgehende Integration und Abstimmung aller am Aus-
bildungsprozess Beteiligten (Eckhardt/Bolke/Debelak 1999, S. 12f.)

Die Qualifizierung selbst orientiert sich an betrieblichen Abldufen und ermdglicht
dadurch den Erwerb und die Erweiterung der beruflichen Handlungskompetenz
(vgl. BIBB 1999, S. 2). Dies wird durch eine Reihenfolge immer anspruchsvollerer
Aufgabenstellungen im realen Arbeitsprozess erreicht. Die Lernenden sollen
maoglichst selbststandig und eigenverantwortlich die Gestaltung ihres Lernpro-
zesses durchfihren.

Die angestrebten Berufe - nachfolgend am Beispiel des Ausbildungsberufs Mau-
rer - werden in Module untergliedert, die nach in der Berufspraxis abgrenzbaren,
zusammenhangenden Arbeitsbereichen gegliedert sind. Wie Tabelle 5 zeigt,
werden den jeweiligen Modulen verschiedene Lernauftrdge und zur Legitimati-
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on und Absicherung auch die laufende Nummer des Ausbildungsrahmenplans”
zugeordnet.

Modul 1: Mauerwerksbau §5Nr. 2,89,
Baustelleneinrichtung 15,19, 20

Vermessung §6Nr.1,237,

Griinden von Fundamenten 8, 192 N1 23

Herstellen von Mauerwerk E 5 BLDCIE

Aufstellen von Arbeits- und Schutzgeriisten !

Bau von Treppen fiir den Innen- und Aufltenbereich

Herstellen von Schornsteinen 40
Verarbeiten von Natursteinen Wochen
Modul 2: Holzbau/Trockenbau/Fliesen §5Nr.2,7,8,
Vorbereitung und Sicherung der Baustelle 11,12,13,15,

Herstellen einfacher Holzverbindungen fiir Standerwénds, 19,20

Schalungen und Formen g Eer[Jrzas‘z&a

Herstellen von Leichtbauwanden, abgehéngten Decken und 157 e

FuBbéden o 15
Ansetzen von Fliesen und Platten Wochen
Modul 3: Straenbau §5Nr. 1,234,
Vorbereitung und Sicherung der Baustelle 5,9,10,15,17,
Vermessung der zu befestigenden Flache 18,20

Setzen von Hoch- und Tiefborden g $2N|Qr2’1 3<26§536 4
Herstellen einer Pflasterdecke ~ 7™ 7| Wochen
Modul 4: Tiefbau/Vermessung §5Nr.1,2,3,4,
Baustellenvorbereitung einschlieftlich Vermessung 5.6.8,9,10.12,
Ausbildung und Sicherung von Baugruben und Graben 15, 16, 18, 20

Erstellen von Haus- und Grundstiicksentwésserungen g %G‘" 2367,

Schalen eines Betonfertigteiles 5’12 NE1 23 8
Herstellen eines Betonfertigteiles 56 "7 | Wochen
Modul 5: Beton- und Stahlbetonherstellung §5Nr.1,2 3,4,
Baustellenvorbereitung einschliellich Vermessung 5,9,10,12,13,

Herstellen von Beton 16,20

Herstellen von Bewehrungen g ?zN{JrEH 3‘2%3
Anfertigung von Stahlbetonteilen gag 7 8
Herstellen von Estrich ' Wochen
Modul 6: Schalen und Formenbau §5Nr. 1,237,

Einsatz unterschiedlicher Schalungselemente 15,20

Herstellen von ausgewahlten Schalungen §6Nr.1,259

Herstellen von Lehrbogen §12Nr.1,2,3,6
Herstellen von Formen, z.B. fiir Schornsteinelemente 4
Ausschalen und Schalungspflege Wochen
Modul 7: Putzarbeiten §5Nr.1,23,8,
Varbereitung und Sicherung der Baustelle 11,12,19,20

Aufstellen von Arbeits- und Schutzgeriisten §6Nr.2 3,4

Varbereitung des Putzgrundes §12Nr. 1,234
Herstellen von Auftenglattputz mit Oberflachenveredelung 8
Herstellen von Innenputz Wochen

Tabelle 5: Ubersicht (iber die Module und Lernauftrége im Ausbildungsberuf
Maurer (Eckhardt 1999, S. 12)

41 Der Ausbildungsrahmenplan bildet die Grundlage fir die Zielsetzung sowie die sachliche und
zeitliche Gliederung der Berufsausbildung. Er ist Bestandteil einer durch das Berufsbildungsge-
setz (BBiG) geregelten Ausbildungsordnung.
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Die Gliederung in Module ermdglicht die Anerkennung bereits erworbener Qua-
lifikationen durch Zertifizierungen gemaB den im Ausbildungsrahmenplan fest-
gelegten Fertigkeiten und Kenntnissen und eine flexiblere Gestaltung der ab-
schlussbezogenen Qualifizierungsprozesse. Die in den einzelnen Modulen
beschriebenen Fertigkeiten und Kenntnisse werden im Rahmen des Modellver-
suchs im Arbeitsprozess durch die Abarbeitung realer Kundenauftrage erwor-
ben.

Der Anspruch, ,auf den Berufsabschluss bezogenes Lernen mdglichst weitge-
hend in den Arbeitsprozess zu integrieren” (Eckhardt/Bolke 1999, S. 7) und
damit das Lernen im Arbeitsprozess in den Mittelpunkt des methodisch-
didaktischen Konzepts zu stellen, beruht nach Eckhardt (1999a) auf folgenden
grundsatzlichen Uberlegungen:

e Das Lernen erhdlt durch die Bearbeitung realer Kundenauftrage
einen Ernstcharakter. Diese Voraussetzung flhrt zu einer erhohten
Motivation der Lernenden.

e Die Lernenden kdénnen bei der Ausfihrung der Auftrage auf ihre
Vorerfahrungen und Vorqualifikationen zurlckgreifen.

e Die neuen Lerninhalte werden sofort in die Praxis umgesetzt, was zu
einer Verdeutlichung der theoretischen Lerninhalte fir die Bearbei-
tung des Kundenauftrages fihrt.

e Der Arbeitsprozess selbst wird nur durch kirzere Inputphasen unter-
brochen, in denen theoretische Inhalte vermittelt werden.

Entwicklung und Einsatz der Lernform

Eine selbststandige und weitgehend eigenverantwortliche Bearbeitung von
Kundenauftragen bildet den Kern der Ausbildung. Um Uber dieses Lernen im
Prozess der Arbeit den Erwerb beruflicher Handlungskompetenzen zu erreichen,
liegt den Lernauftragen das Modell der vollstandigen Handlung zugrunde. Ele-
mente des formellen Lernens werden in die Arbeitspraxis integriert (vgl. Eck-
hardt/Bélke 1999, S. 16).

Das zentrale Element des Qualifizierungskonzepts bilden Lern- und Arbeitsauf-
trage, die in Gruppen bearbeitet werden. Sie

e definieren, welche Arbeitstatigkeiten, Arbeitsbereiche bzw. Auf-
tragsarten fachgerecht und qualifiziert ausgefiihrt werden kénnen,

e  Dbestehen aus real auszuflihrenden Arbeitsauftragen,
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e sind Auftragstypen™ durch die Auftrdge vor- und nachbereitet oder
auch simuliert werden koénnen, wenn die Mdglichkeit zur zeitnahen
realen Durchfiihrung nicht gegeben ist,

e liegen als Lernmaterialien vor, die es den Lernenden ermdglichen,
sich die erforderlichen Kenntnisse selbststandig zu erarbeiten sowie
den Auftrag vorbereiten, planen und auswerten zu kénnen (Eck-
hardt/Bolke 1999, S. 13f.).

Die Begriffe Lernauftrag und Arbeitsauftrag werden eindeutig voneinander
unterschieden. Der Lernauftrag bedeutet fir die Lernenden die erstmalige Bear-
beitung eines Auftrags unter Simulationsbedingungen mit dem Ziel der Aneig-
nung der erforderlichen Fertigkeiten, Fahigkeiten und Kenntnisse. Im Rahmen
des Lernauftrags wird ein realer Arbeitsauftrag durchgefiihrt, um systematisch
und strukturiert Qualifikationen zu erwerben und Kompetenzen zu entwickeln.
Der Lernauftrag enthalt wesentliche Inhalte in Bezug auf eine erfolgreiche Be-
rufsabschlussprifung.

Im Unterschied zu einem Lernauftrag bedeutet der Begriff Arbeitsauftrag eine
Vertiefung der Inhalte. Beide Auftrdge beziehen sich zwar im Grundsatz auf die
gleichen Inhalte, der Arbeitsauftrag dient aber der Anwendung und Ubung der
mithilfe des Lernauftrags erworbenen Qualifikationen, der Erweiterung und
Vertiefung sowie der Transferleistung auf veranderte Rahmenbedingungen oder
Konditionen. Die Lernanteile nehmen im Vergleich zu den Lernauftragen ab,
dagegen wird die wirtschaftliche Durchfiihrung eines Auftrags starker betont.
Die mit den Arbeitsauftragen verbundenen Lernprozesse sind im Vergleich zu
den mit den Lernauftrdgen verbundenen Vorgangen weniger bewusste und
gesteuerte, sondern starker unbewusste, ,sich selbst ergebende Lernprozesse”
(Eckhardt/Bolke 1999, S. 14).

.Die Auftragsbearbeitung ist der Kristallisationspunkt des Lernprozes-
ses. Deshalb wird in diesem Modellversuch auch nicht allgemein von
Lern- und Arbeitsaufgaben gesprochen. Es geht vielmehr um berufli-
ches Lernen, zugespitzt auf die Ausfihrung von Arbeitsauftrdagen. In-
sofern ist der Begriff ,Lern- und Arbeitsauftrag’ enger gefasst als der
Begriff ,Lern- und Arbeitsaufgabe’, der sehr viel weiter auf Lernen all-
gemein ausgerichtet ist, das zwar einen Bezug zum Arbeitsprozess

42 Auftragstypen sind vorgefertigte und allgemein gehaltene Lern- und Arbeitsauftrage, die den
jeweiligen Bedingungen, Rahmendaten und Abmessungen eines Kundenauftrages bzw. der je-
weiligen Baustelle ohne groBen Mehraufwand angepasst werden konnen (vgl. Eckhard/Bolke
1999, S. 26).
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hat, aber nicht unbedingt die Ausfihrung des Auftrags mit ein-
schlieBt” (Eckhardt/Bolke 1999, S. 15).

Gleichwohl betonen die Autoren des Zwischenberichts zum Modellversuch, dass
es nicht immer moglich ist, reale Auftrdge fir die jeweiligen Lern- und Ar-
beitsauftrage zu bekommen, weshalb Lern- und Arbeitsauftrage auch im Rah-
men des auftragsorientierten Lernens verwendet werden kénnen (vgl. Eck-
hardt/Bolke 1999, S. 12). Aus diesem Grund weisen die Qualifizierungskonzepte
der beiden Modellversuchstrager grundlegende Unterschiede auf: Wahrend in
Sondershausen der Schwerpunkt in der Ausfiihrung von realen Arbeits- oder
Kundenauftragen gesehen wurde, waren die Arbeits- und Lernaufgaben in Jena
arbeitsorientiert, indem berufstypische Arbeitsaufgaben simuliert wurden. Dies
entspricht der obigen Definition der Lern- und Arbeitsaufgaben. Lerninhalte
werden hier mithilfe von Ubungen, Projekten, Lehrgidngen usw. vermittelt, wah-
rend die Ausfiihrung von realen Arbeitsauftragen als Anwendung und Vervoll-
kommnung des weitgehend abgeschlossenen Lernprozesses angesehen wird.
Diese konzeptionelle Anlage entspricht der Konzeption in der Berufsausbildung
der DDR, die in Abschnitt 3.1.3 beschrieben wurde. An der unterschiedlichen
Einbettung der identischen Arbeitsaufgaben in das jeweilige Qualifizierungskon-
zept und an ihrer Verwendung zeigt sich deutlich, wie nah die verschiedenen
Konzepte der aufgabenbezogenen Lernformen, wie in Abschnitt 3.1.4 definito-
risch unterschieden wurde, beieinander liegen.

Die Aufbereitung der Kundenauftrage erfolgt zielgruppenadaquat. Eckhardt und
Bolke (1999, S. 17) bringen zum Ausdruck, dass

JLernauftrage auf typische Auftragssituationen ausgerichtet sind, die

je nach Kundenauftrag und je nach individuellem Lernfortschritt un-
terschiedlich konkretisiert werden. Dass dennoch eine Strukturierung
durch Leitfragen erfolgt, ist als Zugestandnis an die Zielgruppe anzu-
sehen, die auf diese Weise in ihrem Lernprozess unterstitzt und zu
selbststandigem Lernen befdhigt wird. In der Praxis des Modellver-
suchs wird in bestimmten Arbeits- und Lernsituationen die schriftliche
Bearbeitung der Leitfragen zugunsten einer offenen Bearbeitung von
Aufgabenstellungen und Problemlésungen auf der Baustelle zurlick-
gestellt” (Eckhardt/Bolke 1999, S. 17).

Die reale Situation der vorliegenden Kundenauftrdge bestimmt die Bearbei-
tungsreihenfolge der Lern- und Arbeitsauftrage. Fir die Gestaltung der Lern-
und Arbeitsauftrdge bedeutet dies eine methodisch-didaktische Aufbereitung
mit dem Ziel, dass sie in beliebiger Reihenfolge eingesetzt werden kénnen.
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Die komplexen Kundenauftrdge werden in Teilaufgaben gegliedert, die fur sich
wiederum in unterschiedlichen Aufgabenstellungen verwendbar sind. Die Ler-
nenden bearbeiten die Teilaufgaben nach dem Modell der vollstandigen Hand-
lung, also entlang den sechs Phasen Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfih-
ren, Kontrollieren und Bewerten.

Die eingesetzten Lern- und Arbeitsauftrdge sollen zu verallgemeinernde Auf-
tragstypen reprasentieren, die ohne groBeren Aufwand auf reale Kundenauftra-
ge und deren spezifische Rahmenbedingungen tbertragen werden kdénnen. Das
Gleiche trifft auf die dazugehdrigen Lernmaterialen zu. Auch sie sollen offen
und flexibel gestaltet sein, um in verschiedenen Konkretisierungen eine mdg-
lichst breite Anwendung finden zu kdnnen. Jedem Lernauftrag werden zu ver-
mittelnde theoretische Lehrstoffe laut dem gultigen Lehrplan zugeordnet. Eine
facherlbergreifende Konzeption der theoretischen Inhalte ist nicht vorgesehen.
Die Zuordnung der Inhalte erfolgt entlang den Fachern Fachzeichnen, Technolo-
gie und Technische Mathematik. Zusatzlich werden entsprechende Passagen aus
zwei gangigen Lehrwerken angegeben, um ein weitgehend selbststandiges
Erarbeiten der theoretischen Inhalte zu ermdglichen (vgl. Eckardt 1999, S. 14ff.).
Die Arbeitsunterlagen zu den Lernauftragen bestehen aus

e einflhrenden Hinweisen flr die Nutzung der Materialien,

e ciner Ubersicht (iber die Lerninhalte mit Literaturangaben und erwei-
ternden Lernmdglichkeiten,

e einer Orientierung Uber die Arbeitsaufgaben und Teilaufgaben des
Lernauftrags,

e erganzende Leitfragen flr die Praxis, die auf die Ausfihrung konkre-
ter beruflicher Handlungen abzielen,

e der Arbeitsplanung, die selbststandig anzufertigen ist, und

e einem Bogen mit Kriterien fir die Qualitatskontrolle, die zunachst
vom Lernenden und dann vom Ausbilder vorzunehmen ist.

Die theoretischen Inhalte werden auf das fiir die Auftragsabwicklung erforderli-
che MaB reduziert. Das Ziel der Auftragsabwicklung kann damit eingeldst wer-
den. Der Lernauftrag ist dadurch zudem leicht nachvollziehbar und tUberschau-
bar fur die Lernenden. Ein weiterer Aspekt ist in diesem Zusammenhang die Zeit;
die bendtigte Zeit fir die Erarbeitung der Theorie muss in einem angemessenen
Verhaltnis zu der Zeit stehen, in welcher der Kundenauftrag praktisch bearbeitet
wird.
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Durch diese Reduktion der theoretischen Inhalte im einzelnen Lernauftrag stellt
sich das Problem, dass die Lernenden wéhrend der Qualifizierung ein bestimm-
tes MaB an theoretischen Inhalten erlernen muissen, um die Abschlussprifung
erfolgreich ablegen zu kénnen. Im Rahmen des Modellversuchs wurden zu die-
sem Problem verschiedene Lésungen entwickelt, die im Folgenden kurz darge-
stellt werden:

Es wird grundsatzlich davon ausgegangen, dass bestimmte Auftragstypen in
Form von Lern- und Arbeitsauftrdgen im Verlauf der Qualifizierung mehrmals
bearbeitet werden. Inhalte, die in einem Lernauftrag zunachst offen gelassen
werden, kdnnen - je nach den spezifischen Kundenauftragen - in folgenden
Arbeitsauftragen aufgegriffen werden. Dadurch bleiben die Vorteile eines Uber-
schaubaren Auftrags zur Bearbeitung durch die Lernenden erhalten, die theore-
tischen Inhalte ergdnzen sich schrittweise durch die Unterschiedlichkeit der Auf-
trage.

Eine weitere Moglichkeit liegt in der intensiven Gruppenarbeit, um die durch
individuelle Vorqualifikationen und Fahigkeiten differenzierten Potenziale im
Austausch der Lernenden gemeinsam zu erschlieBen und auszuschopfen. So
ermoglicht die Offenheit der Lernangebote es beispielsweise den Lernenden,
unterschiedliche Losungen zu erarbeiten, die dann in der Gruppe vorgestellt und
diskutiert werden kénnen. Dementsprechend zielen die Lern- und Arbeitsauftra-
ge auf ein Erreichen unterschiedlicher Leistungsniveaus ab.

JAlle [Teilnehmer, T.5.] missen den Pflichtteil bearbeiten. Wer alle
Lernauftrage erfolgreich bearbeitet, kann so viel, wie er braucht, um
die Prifung zu schaffen. Wer aber bei der Bearbeitung der Lernauf-
trage bereits differenziertere Fragestellungen bearbeitet hat, wer zum
Transfer des Gelernten auf andere Anwendungssituationen in der La-
ge ist und wer in Verbindung mit der Bearbeitung von weiteren Ar-
beitsauftragen sich ein immer fundierteres Wissen angeeignet hat,
wird die Prifung mit ,gut’ schaffen kénnen” (Eckhardt/Bolke 1999, S.
27).

FUr die Praxis ergibt sich laut Eckhardt und Bolke (1999) hiermit die Unterschei-

dung von Grundinformationen fir die Lernenden und Zusatzinformationen,

e die in noch nicht bearbeiteten Modulen bzw. Lernauftragen enthal-
ten sind,

e die den Erwerb ergdnzender, vertiefender und erweiternder Qualifi-
kationen flr diejenigen Teilnehmer ermdglichen, die den Lernauftrag
im Prinzip bereits beherrschen und mehr lernen méchten,
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e die sich auf zielgruppenspezifische Besonderheiten beziehen, z.B.
allgemeinbildende Grundlagen oder Fremdsprachenerwerb.

Insgesamt soll durch die Struktur der Lern- und Arbeitsaufgaben erreicht wer-
den, dass heterogene Gruppen in ihrer Gesamtheit gleichermaBen geférdert
werden. Ob die These, dass die Leistungsfahigkeit bei der Abschlussprifung mit
dem Bearbeitungsgrad der Lern- und Arbeitsaufgaben tatsachlich korreliert, wird
in den Modellversuchsunterlagen nicht belegt.

Zusammenfassung

Im Rahmen des Modellversuchs ,Lernen im Arbeitsprozess” wurde eine Kombi-
nation aus Qualifizierungs- und BeschaftigungsmaBnahmen erprobt, die jungen
an- und ungelernten Erwachsenen die Moglichkeit eroffnet, innerhalb von drei
Jahren einen anerkannten Berufsabschluss zu erwerben. Die Qualifizierung ba-
siert auf Erfahrungen und Qualifikationen aus friheren Arbeits- und Ausbil-
dungsverhaltnissen bzw. aus anderen Qualifizierungs- oder Beschaftigungsmal-
nahmen (vgl. Eckhardt 1999a).

Das berufliche Lernen findet hierbei hauptsachlich im Arbeitsprozess statt. Die-
ses Lernen im Arbeitsprozess wird bei einem der beiden Trager durch den Ein-
satz von Arbeits- und Lernaufgaben im Sinn der obigen Definition gesteuert und
begleitet, die in diesem Modellversuch als ,Lern- und Arbeitsauftrage” bezeich-
net werden. Sie sollen die Lernenden zur selbststandigen Vorbereitung, Durch-
fihrung und Auswertung von Kunden- und Arbeitsauftragen befdhigen. Der
zweite Modellversuchstrager verwendete Lern- und Arbeitsaufgaben in der Qua-
lifizierung und setzte Arbeits- und Lernaufgaben am Ende einer Lerneinheit zur
Vervollkommnung - auch im Sinn einer Evaluationsaufgabe - ein.

Ein Problem in der Arbeit mit realen Kundenauftragen stellt die Bearbeitungsrei-
henfolge der Kundenauftrage nach ihrem Eingang dar. Daraus ergibt sich gleich-
zeitig die Reihenfolge, in der gelernt wird. Diesem Problem wird im Modellver-
such mit der Modularisierung der Berufsbilder und einer entsprechenden
methodisch-didaktischen Aufbereitung der Module begegnet. Dies ermdglicht
ein hohes MaB an erfahrungsbezogenem Lernen; zumal in der Praxis auf der
Baustelle die schriftliche Bearbeitung der Leitfragen zugunsten einer offenen
Bearbeitung der Aufgabenstellung zurlickgestellt wird (vgl. Eckardt/Bolke 1999,
S. 17), was so viel bedeutet wie: Auf der Baustelle waren die formalen Unterla-
gen nicht mehr von Interesse. Eine Bearbeitung von Leitfragen unter den Bedin-
gungen einer Baustelle wirkt kinstlich und ist nicht mehr authentisch.
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Die begriffliche Analogie und die konzeptionelle Nahe zum Konzept der Lern-
und Arbeitsaufgaben haben sich nicht zufallig ergeben. Die Autoren beziehen
sich mit ihrer Konzeption explizit auf das DDR-Konzept als Vorlaufer (vgl.
Eckardt/Bohlke 1999, S. 17ff.). Die verwendete Terminologie und die Lernorga-
nisation in Anlehnung an den ,didaktischen Gang” (vgl. Abschnitt 3.1.3) besta-
tigen diese Aussage. Auch den Ausbildern ist die DDR-Konzeption noch geldufig,
sodass die notwendige Qualifizierung der Ausbilder erleichtert wird.

Das Konzept der Arbeits- und Lernaufgaben fordert ein zielgerichtetes berufli-
ches Lernen durch konkrete Kundenauftrdge. Eine Auftragsbearbeitung unter
den Bedingungen einer 6ffentlich geférderten BeschaftigungsmaBnahme ist
sicherlich mit origindren betrieblichen Arbeitsbedingungen nicht vergleichbar,
ermoglicht aber die Integration von Lernphasen in den Arbeitsprozess. Die Teil-
nehmer erhalten in einem dreimonatigen Betriebspraktikum die Maoglichkeit,
ihre erworbenen Kompetenzen in der betrieblichen Realsituation zu erproben
und zu erweitern sowie sich entsprechende Haltungen und Werte anzueignen,
die auf eine betriebliche Arbeitsorganisation und den daraus resultierenden
Ansprlichen an einen schonenden Umgang mit den Ressourcen Zeit und Materi-
al abzielen.

Die Ubergeordnete berufspadagogische Zielsetzung des Modellversuchs ist die
Forderung der beruflichen Handlungskompetenz durch die Abarbeitung von
Kundenauftragen. Die Autoren betonen, dass sich die Lernprozesse des Lernen-
den im Arbeitsprozess unbewusst vollziehen, und heben damit auf das informel-
le Lernen ab. Zu fordernde Teilkompetenzen, die explizit hervorgehoben wer-
den, sind Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und Teamfahigkeit.

Die Autoren wahlten den Begriff Lern- und Arbeitsauftrage als bewusste Ab-
grenzung zu Lern- und Arbeitsaufgaben. Als Begriindung geben sie an, dass der
Begriff ,Lern- und Arbeitsauftrag” enger gefasst sei als der Begriff ,Lern- und
Arbeitsaufgabe”, der sehr viel weiter auf das Lernen ausgerichtet sei. Hier zeigt
sich in Analogie zur Definition der ,Arbeits- und Lernaufgaben”, dass den Ver-
antwortlichen fur die Entwicklung der Lernform eine Abgrenzung zu den gangi-
gen Konzeptionen von Lern- und Arbeitsaufgaben notwendig erschien, um das
Lernen im Prozess der Arbeit zu betonen.

Das vorliegende Konzept entspricht in Teilen der Definition der Arbeits- und
Lernaufgaben sowie der Lern- und Arbeitsaufgaben in Abschnitt 3.1.4. Die An-
teile des formellen Lernens sind insgesamt sehr hoch. Dieser Anspruch ist in der
beruflichen Erstausbildung mit der Zielsetzung eines Berufsabschlusses auch
nicht zu umgehen. Das vorliegende Konzept bewegt sich an der Schnittstelle
zwischen Arbeits- und Lernaufgaben und Lern- und Arbeitsaufgaben. So wird
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grundsatzlich an offentlich geférderten Beschaftigungsprojekten gearbeitet,
wodurch der Aspekt des formellen Lernens jenseits betrieblicher Zwénge wie
wirtschaftliches Denken betont werden kann. Der Arbeitsraum ist dhnlich ge-
schitzt wie in einem Uberbetrieblichen Ausbildungszentrum, was insgesamt
eher fir die Definition der Lern- und Arbeitsaufgaben sprechen wirde. Anderer-
seits handelt es sich um auftragsbasierte Realprojekte, an denen die Teilnehmer
selbststandig und handelnd lernen. Dies entspricht wiederum den Merkmalen
der Arbeits- und Lernaufgabe. Es ware zu Uberprifen, welcher Grad der Selbst-
standigkeit den Teilnehmern in der Bearbeitung der Arbeitsauftrage in der Praxis
eingerdumt wurde und wie die Begleitung durch die Ausbilder bzw. die soziale
Unterstltzung insgesamt gewirkt hat, um zu einer abschlieBenden definitori-
schen Festlegung gelangen zu kdnnen.

Grundsatzlich 1asst sich am didaktischen Aufbau festmachen, der zunachst ein
Arbeiten und Lernen unter Simulationsbedingungen vorsieht, dass es sich in der
Simulationsphase um Lern- und Arbeitsaufgaben handelt. Im Bereich der Ver-
vollkommnung, also dem Einsatz der Lernform auf der realen Baustelle und im
Arbeitsprozess, handelt es sich eher um Arbeits- und Lernaufgaben, wenn auch
mit der Einschrankung, dass eine Einbettung in reale betriebliche Arbeit zuguns-
ten von Lehrbaustellen nicht vorgenommen wird.

3.2.3  Neue Wege der Dienstleistung tberbetrieblicher Ausbildungszent-
ren der Bauwirtschaft

Ausgangsituation und Zielsetzungen des Modellversuchs

Der Modellversuch ,Neue Wege der Dienstleistung Uberbetrieblicher Ausbil-
dungszentren der Bauwirtschaft” begann im Marz 1999 und endete im April
2005. Die Tragerschaft oblag dem Berufsférderungswerk Bau Sachsen mit dem
Uberbetrieblichen Ausbildungszentrum (UAZ) Bautzen. Die wissenschaftliche
Begleitung des Modellversuchs wurde vom Buro fur Organisationsentwicklung
und Berufsbildung (BOBB) durchgefiihrt. Das berufliche Lernen sollte sich im
realen Arbeitsprozess durch den Einsatz von komplexen, produktiven Lern- und
Arbeitsaufgaben auf Lehrlingsbaustellen vollziehen.

Ein zentraler Impuls fir diesen Modellversuch ergab sich aus der Intention, die
Dienstleistungsfunktion des UAZ Bautzen inhaltlich und wirtschaftlich zu opti-
mieren. Uber ein innovatives Qualifizierungsangebot sollte die Wettbewerbsf3-
higkeit der Bauunternehmen in der Region verbessert werden. Dieser Anspruch
sollte durch eine marktgerechtere Vorbereitung junger Facharbeiter auf den
Beruf und durch eine kontinuierliche Weiterbildung eingelést werden. Dies be-

123



Kapitel 3

deutete in der Konsequenz, Gber eine neue zeitliche, inhaltliche und methodisch-
didaktische Organisation der Ausbildung

e ceine Erweiterung der Fertigkeitszentrierung um das Konzept der
beruflichen Handlungskompetenz, mit einer Betonung des selbst-
standigen, angemessenen und eigenverantwortlichen Handelns so-
wie eines konstruktiven Umgangs mit zuklnftigen Verdnderungen
durch den Lernenden zu ermdglichen,

e die Lernenden bedarfsorientiert auf konkrete betriebliche Einsatze
wahrend und nach der Ausbildung durch zertifizierungsfahige Zu-
satzqualifikationen vorzubereiten,

e eine Verbindung von betrieblicher und Uberbetrieblicher Ausbildung
in komplexen Arbeitsauftragen beziehungsweise an Lehrlingsbau-
stellen zu realisieren (vgl. Schwarze/Schnolzer/Volkmann 2002, S.
141) und

e mit einer handlungsorientierten Weiterbildung das Ausbildungsper-
sonal zu qualifizieren.

Die dem Modellversuch zugrunde liegende Ausbildungskonzeption wurde auf
der Basis der geltenden Ausbildungsverordnungen® fiir die Berufe Maurer, Zim-
merer und StraBenbauer entwickelt. Fir diese Berufe wurden auBerdem ver-
schiedene Zusatzqualifikationen entwickelt und erprobt, um eine arbeitsmarkt-
gerechte und praxisnahe Qualifizierung zu gewaéhrleisten und damit einer
entsprechenden bundesweiten Forderung der Bauwirtschaft nachzukommen.
Die Angebote beziehen sich auf die Bereiche Computerabbund®, Denkmalpfle-
ge, historische Pflasterbelege, Umgang mit Maschinen und Messgeraten, regio-
naler Fachwerkbau und Rekonstruktion alter Wege und Platze. Die Zertifizierung
wurde durch das Berufsforderungswerk Bau Sachsen e. V. vorgenommen. Fir
die Zusatzqualifikation ,Sicherheitstechnischer Schulungskurs an Holzbearbei-
tungsmaschinen Z 83" erfolgte die Zertifizierung durch die Bau-Berufsge-
nossenschaft Bayern und Sachsen.

Die Ubergeordnete berufspadagogische Zielsetzung des Modellversuchs war die
LEntwicklung von Kompetenzen zum selbststandigen Planen, Durchfiihren und
Kontrollieren insbesondere bei der Arbeitsorganisation, der Entwicklung von

43 Im Unterschied zum Modellversuch ,Lernen im Arbeitsprozess” (vgl. Abschnitt 3.2.2) berlcksich-
tigt dieser Modellversuch die neue Ausbildungsverordnung flr Bauberufe vom 2. Juni 1999.

44 Der Begriff Computerabbund bezeichnet den Zuschnitt der verschiedenen Balken eines Dach-
stuhls, eines Fachwerks oder einer Holzbalkendecke mithilfe von computergesteuerten Maschi-
nen.
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Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz und der Entwicklung von Kompetenzen
zum lebenslangen Lernen” (Hopfner et al. 2003, S. 12).

Integration der Lernform in das Qualifizierungskonzept

Das berufliche Lernen sollte im realen Arbeitsprozess stattfinden. Erreicht wer-
den sollte dieses Ziel durch den Einsatz von komplexen, produktiven Lern- und
Arbeitsaufgaben auf Lehrlingsbaustellen. Fir eine praktische Umsetzung musste
die Ausbildungstatigkeit der Uberbetrieblichen Ausbildungsstatte mit den Auf-
trdgen der Betriebe koordiniert werden. Diese vorbereitenden Tatigkeiten wur-
den von den Ausbildern der Uberbetrieblichen Ausbildungsstatte Gdbernommen.
Die gesamte Vorbereitung umfasste die Planung des Einsatzes, die Entwicklung
von didaktischen Materialien und die Durchfiihrung vorbereitender Ubungen. In
der Umsetzung auf den Lehrlingsbaustellen begleiteten die Ausbilder das Lernen
und das Arbeiten als Berater und ,Bauleiter”. Teile der ,Bauleiteraufgaben”
konnten auch - ein entsprechender Ausbildungsstand vorausgesetzt - von den
Auszubildenden Gbernommen werden (Hopfner et al. 2003, S. 11).

Die zentrale Lernform dieser Ausbildungskonzeption bilden die Lern- und Ar-
beitsaufgaben. In ihnen werden reale Aufgabenstellungen fir die Ausbildung
dergestalt angelegt, dass moglichst viele Impulse zum Lernen und selbststandi-
gen Erarbeiten von Losungen gegeben werden. Derartig konzipierte Lern- und
Arbeitsaufgaben sollen wegen ihrer Nahe zum realen Arbeitsplatz die berufliche
Kompetenzentwicklung fordern. Zur Wechselbeziehung zwischen der Verwen-
dung realer Arbeitsaufgaben und der Kompetenzentwicklung flhren die Auto-
ren aus:

.Reale Arbeitsaufgaben stellen ein Motivationspotenzial dar, das in
der Berufsausbildung durch nichts Anderes ersetzt werden kann. Sie
sind der Kristallisationspunkt des Wissens und Kénnens des Facharbei-
ters. Von ihnen gehen die Beziehungen der Arbeitenden zur Technik,
Technologie und zu den Organisationsformen aus. Sie stellen flr die
Entwicklung der Personlichkeit wesentliche Forderungen an die Quali-
fikation und an die Bildung. Denn nirgendwo in der Ausbildung ge-
lingt es besser, Teile des Betriebes mit den dazugehorigen Organisati-
onen kennen zu lernen, durch Befragen und Beobachten das nétige
Erfahrungswissen zu erwerben und betriebliches soziales Verhalten zu
erfahren, als im Arbeitsprozess” (Hopfner et al. 2003, S. 18).

Die Lern- und Arbeitsaufgaben erstrecken sich nach Hopfner et al. (2003, S. 23)
Uber eine Spannbreite, die vom Lernen am Arbeitsplatz bis hin zum Lernen an
simulierten Arbeitsauftrdgen unter arbeitsplatzfernen Bedingungen reicht, wie
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sie in der Regel in der Berufsschule und in dem Ausbildungszentrum vorzufinden
sind. Hopfner et al. (2003, S. 23) liefern daher folgende Definition:

.Kriterium fir die Benennung Lern- und Arbeitsaufgabe ist, dass in
diese Aufgabe zumindest ein simulierter, moglichst aber ein realer Ar-
beitsauftrag eingeht. Teile der Aufgabe kdnnen reines schulisches
Lernen betreffen.”

Mit dieser Definition machen die Autoren deutlich, dass sie keine Unterschei-
dung zwischen Lernen am Arbeitsplatz und Lernen in einer arbeitsprozessorien-
tierten Simulation vornehmen. Die definitorische Unterscheidung wie in Ab-
schnitt 3.1.4 wird hier nicht vollzogen. Beide Lernformen werden als Lern- und
Arbeitsaufgaben bezeichnet. Dabei verstehen die Autoren Lern- und Arbeitsauf-
gaben als eine Synthese aus ,Lernaufgaben” und ,Arbeitsaufgaben”, denen sie
folgende Funktionen zuschreiben:

e Die Lernaufgaben zielen Uber die durch sie ausgeldsten Aktivitaten
auf die Veranderung der Personlichkeit. In die Lernaufgaben sollte
eine Arbeitstatigkeit einbezogen sein, in deren Fokus ein unterneh-
merisch verwendbares Produkt oder eine entsprechende Dienstleis-
tung steht.

e  Arbeitsaufgaben wirken als Handlungsaufforderungen und |6sen
Arbeitstatigkeiten aus. Sie kdnnen mit einem gegebenen Arbeitsauf-
trag (Handlungsaufforderung) tbereinstimmen oder der Arbeitsauf-
trag weist auf eine komplexe Arbeitsaufgabe hin, fir die mehr Hand-
lungsaufforderungen gelten als im Auftrag beschrieben wird. Die
Arbeitsaufgabe ist in den meisten Féllen mehr als der Arbeitsauftrag,
in dem z.B. selten Forderungen nach kooperativer Abstimmung und
Bearbeitung enthalten sind.

Bedeutend ist hier die Differenzierung zwischen Arbeitsaufgabe und Arbeitsauf-
trag. Der Arbeitsauftrag ist betrieblich und enthalt die technischen Details und
fachlichen Handlungsanweisungen. Die Arbeitsaufgabe enthéalt demnach auch
Handlungsaufforderungen, die niemals in einem Arbeitsauftrag stehen wirden
wie z.B.: ,Setzen Sie sich nach Abschluss dieser Tatigkeit mit dem Zimmerer in
Verbindung und koordinieren Sie den weiteren Verlauf der Arbeit!” Demzufolge
gibt es eine inhaltliche Nahe zwischen der hier benannten Arbeitsaufgabe und
der in Abschnitt 3.1.4 definierten Arbeits- und Lernaufgabe. Das selbststéandige
Lernen im realen Arbeitsprozess wird mit Hilfestellungen unterstitzt.

Insgesamt steht die Arbeitstatigkeit im Zentrum dieses Lern- und Arbeitsaufga-
benkonzepts. Sie wird als Teil des Inhalts als Methode und als Bedingung fir das
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Lernen zum Erreichen der Ausbildungsziele genutzt. Durch sie werden ein ganz-
heitliches Lernen im Sinn der vollstandigen Handlung, eine Verbindung von Den-
ken und Handeln, eine Verwendung aller Sinne und ein Lernen im Team ermdg-
licht (Hopfner et al. 2003, S. 19).

Entwicklung und Einsatz der Lernform

Die Entwicklung einer Arbeitsaufgabe zur Lern- und Arbeitsaufgabe erfolgt nach
Hopfner et al. (2003, S. 24ff.) in vier Schritten:

1. Schritt: Zunachst wird eine betriebliche Arbeitsaufgabe mithilfe der Eigen-
schaften von Regulationserfordernissen in der Arbeitstatigkeit ausgewahlt (vgl.
Volpert 1992). Demzufolge wird einerseits davon ausgegangen, dass ein Ar-
beitshandeln auf verschiedenen Regulationsebenen stattfindet, und zum ande-
ren, dass die drei hochsten Ebenen bestimmte Anforderungen enthalten, wie sie
in Lern- und Arbeitsaufgaben enthalten sein sollten. Diese Ebenen werden fol-
gendermafen charakterisiert:

e Fbene der Teilzielplanung: Diese Ebene leitet sich aus dem An-
spruch ab, dass der Arbeitende im Verlauf der Lésung der Ar-
beitsaufgabe mindestens zweimal durch gedankliches Probehandeln
den eigenen Arbeitsprozess planen muss. Das erste gedankliche
Probehandeln reicht bis zu einem Zwischenergebnis. Nach dessen
Realisierung erfolgt ein erneutes Handeln Uber das gedankliche Pro-
behandeln. Die zu erreichenden Zwischenergebnisse werden vorge-
geben oder missen als grobe Abfolge von Teilzielen selbst geplant
werden, was flr den Lernerfolg besser ist.

e Fbene der Koordination mehrerer Handlungsbereiche: Der Arbei-
tende muss in seiner Arbeitsplanung die Planung der Kollegen be-
rlcksichtigen, die in die Vorgehensweise einzubeziehen sind.

e Fbene der ErschlieBung neuer Handlungsbereiche: Die Erforder-
nisse dieser Ebene beziehen sich auf alle Aktivitaten, die auf neue ei-
genstandig oder im Team zu erschlieBende Arbeitsaufgaben abzie-
len. Solche Anforderungen findet man z.B. in betrieblichen
Umstrukturierungsprozessen, die auf eine Schaffung flacher hierar-
chischer Strukturen abzielen, mit einer verstarkten Beteiligung der
Mitarbeiter an der Planung und Gestaltung der Arbeitsaufgaben so-
wie an der Gestaltung der entsprechenden Technik verbunden sind.

Die Autoren konzedieren, dass es nicht immer moglich ist, reale Arbeitsaufga-
ben auf diesem Niveau zu finden. Um die Qualifizierung und Bildung in Lern-
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und Arbeitsaufgaben zu verbinden, sind aber auch in Arbeitsaufgaben der ers-
ten beiden Ebenen Gestaltungspotenziale identifizierbar. Dies ist nach Auffas-
sung der Autoren der Fall, wenn

e durch eine angemessene Offenheit der Arbeitsaufgabe Freiheitsgra-
de fr Entscheidungen maglich sind.

e sich in der kritischen Auseinandersetzung mit der Arbeitsaufgabe
Notwendigkeiten und Mdoglichkeiten eigener (Mit-)Gestaltung von
Arbeit und Technik ergeben kénnen.

e die Arbeitsaufgabe das Nachdenken und Diskutieren Uber Gestal-
tungsmaoglichkeiten zuldsst.

2. Schritt: Es wird festgelegt, welche Qualifizierungs- und Bildungsinhalte der
Lernende erwerben muss. Dies wird anhand folgender Fragen ermittelt:

e  Steht der Erwerb der Fachkompetenz im Vordergrund?

e  Geht es vorrangig um den Erwerb von Sozialkompetenzen wie ge-
meinsame Zielvereinbarungen sowie das Planen, Durchflihren, Kon-
trollieren und Bewerten?

e Sollen bestimmte Arbeitsmethoden, wie z.B. das Problemldsen, er-
lernt werden?

e  Wie kann der Aspekt des Gestaltens integriert werden? Kann z.B.
das Produkt verandert werden? Wie lassen sich die Technologie und
die Fertigungsablaufe verandern?

3. Schritt: Im Anschluss an die Profilierung der Bildungsinhalte und Qualifizie-
rungsziele werden von den Ausbildern in Gruppenarbeit addquate Aufgabenstel-
lungen erarbeitet. Dabei wird das nachfolgend in Tabelle 6 dargestellte Raster
fur die Erstellung von Lern- und Arbeitsaufgaben verwendet.

Arbeits- Lernchancen | Lernunterlagen | Aufgabenstellungen
/Handlungs- an die Lernenden
schritte (Schule/Betrieb)

Tabelle 6: Tabellarisches Raster fiir die Erstellung von Lern- und Arbeitsaufgaben
(vgl. Hépfner et al. 2003, S. 26)

128




Aufgabenbezogene Lernformen in Theorie und Praxis

4. Schritt: AbschlieBend werden die Lern- und Arbeitsaufgaben schriftlich aus-

formuliert. Die schriftliche Ausformulierung enthalt folgende Elemente:

Die Lern- und Arbeitsaufgaben missen als Aufgabenstellung direkt
an den Auszubildenden adressiert und in sich klar strukturiert sein.

Die Aufgabenstellung ist mdglichst kurz zu halten und auf eine kon-
krete Arbeitstatigkeit bezogen.

Die Bedeutung der Aufgabenstellung fiir den Lern- und Arbeitspro-
zess ist kurz zu erlautern.

Bearbeitungszeiten sind anzugeben.

Die Aufgabenstellung kann in deutlich hervorzuhebenden Teilaufga-
ben runter gebrochen werden.

Die Aufgabenstellung kann folgende Hilfestellungen enthalten: ,Be-
achten Sie die Ableitung von Teilzielen!” oder ,Beachten Sie die ge-

gebene Zielstellung!”. Auch Hilfen wie ,Halt! Bevor Sie....I" oder

hinweisen sind moglich.

Die inhaltlichen Strukturelemente der Aufgabenstellung mussen

deutlich gegeneinander abgegrenzt sein.

Die ausgewadhlten betrieblichen Arbeitsaufgaben enthalten keine didaktische
Struktur (vgl. Hopfner et al. 2003, S. 27). Die Inhalte, die der Auszubildende zu
erlernen hat, werden durch die Ausbilder der verschiedenen Lernorte zu einer
Handlungsstruktur geformt. Fir eine teamorientierte Arbeit an einer solchen
Struktur ist die nachfolgende Tabelle 7 geeignet.

Handlungsschritte
der Lernenden -
was sollen die
Lernenden tun?

Welche Kenntnisse
sind zu wiederho-
len, zu festigen,
neu zu erwerben?

Aufgaben der
Ausbil-
der/Abstimmung
von Zeit und Inhalt

Wie lautet der
Auftrag bzw. die
Fragestellung an
die Lernenden?

Tabelle 7: Tabellarisches Raster zur didaktischen Abstimmung einer Lern- und
Arbeitsaufgabe zwischen den Lernorten (vgl. Hopfner et al. 2003, S.

27)
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Aus der Entwicklung der Lern- und Arbeitsaufgaben ergeben sich Lern- und
Arbeitsaufgabensysteme, durch welche die Potenziale der Verbindung von Ler-
nen und Arbeiten zur Erreichung der Ausbildungsziele gezielt genutzt werden.
Auf diese Weise werden

e Verbindungen zwischen dem anzueignenden Wissen und der Ar-
beitstatigkeit geschaffen,

e Lern- und Arbeitsaufgaben zur Vertiefung und Anwendung von
erworbenem Wissen eingesetzt,

e  der (praktische) Bezug zur Arbeitstatigkeit genutzt, um in Themen-
gebiete einzufihren,

e die Arbeitshandlungen genutzt, um Fertigkeiten auszubilden (vgl.
Hopfner et al. 2003, S. 27).

Aus den verschiedenen Arbeitstatigkeiten lassen sich Lern- bzw. Handlungsfelder
ableiten, innerhalb derer die Lern- und Arbeitsaufgaben gelost werden. Um die
Entwicklung von Kompetenzen wie Selbststandigkeit, Teamfahigkeit und Fahig-
keiten zur Gestaltung Uber solche Lernformen zu erreichen, missen deren Kom-
plexitdt und die Nahe zur konkreten Arbeitstatigkeit innerhalb des Systems an-
steigen. Die didaktische Logik der Abfolge fordert demnach

e die kontinuierliche Steigerung der Selbststandigkeit,
e  ein verbessertes Niveau in der Teamarbeit,

e die intensivere Einbeziehung der Lernenden in die Gestaltung ihres
Lernprozesses (vgl. Hopfner et al. 2003, S. 28).

Die Lern- und Arbeitsaufgaben enthalten - entsprechend dem jeweiligen indivi-
duellen Kompetenzentwicklungsstand - Hilfestellungen fiir den Lernenden. Auf
der untersten Stufe sieht die Konzeption umfangreiche Hilfen fir alle durchzu-
fuhrenden Handlungsschritte vor. Auf der zweiten Stufe erhélt der Lernende nur
noch Anregungen. Der Ausbilder halt sich weitgehend zurlick und er6ffnet dem
Lernenden einen umfassenden Handlungsspielraum. Der Lehrende moderiert
und begleitet den Lernprozess. Auf der dritten Stufe bestimmen die Lernenden
ihr Handeln vollkommen selbststandig. Der Lehrende fungiert nur noch als Bera-
ter.

Die vorherrschende Sozialform dieses Konzepts ist die Teamarbeit, die ebenfalls
nach Schwierigkeitsgraden abgestuft ist. Einfache Formen der Teamarbeit sind
ein gemeinsames Informieren und Beraten Uber das Vorgehen, die Prasentation
der Vorgehensweise sowie ein gemeinsames Auswerten der Bearbeitungsschrit-
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te. Eine hohere Stufe stellt das gegenseitige Kontrollieren und die Prasentation
der Aufgabenbearbeitung dar.

Auch die Partizipation des Lernenden bei der Gestaltung des Lernprozesses ist
stufenweise konzipiert und korrespondiert zwangslaufig mit dem Vorgehen zur
Erhdhung der Selbststandigkeit. Die Autoren schreiben hierzu:

~Auf der ersten Stufe gestalten die Lernenden ihr Vorgehen selbst, sie
werden in die Kontrolle und Auswertung ihres Handelns einbezogen.
Auf der zweiten bestimmen die Lernenden die Ziele ihres Handelns
mit. Wege zur Losung werden selbst bestimmt und ausgestaltet (Hil-
fen, Werkzeuge werden mitgestaltet). Kontrollhilfen und Auswer-
tungsmodalitdten werden weitgehend von den Lernenden entwickelt.
Auf der dritten Stufe entwickeln die Lernenden selbst Lern- und Ar-
beitsaufgaben flr sich und andere Lernende. Zu beachten ist, dass
sich diese hier aufgefuhrten einzelnen Stufen ggf. auch tberschnei-
den” (Hopfner et al. 2003, S. 27f.).

Hopfner et al. (2003) stellen verschiedene exemplarische Lern- und Arbeitsauf-
gaben vor, die mehrheitlich fiir das berufliche Lernen im UAZ Bautzen vorgese-
hen sind. Eine Lern- und Arbeitaufgabe fiir den Ausbildungsberuf des Maurers
enthielt folgende Aufgabenstellung (vgl. Hopfner et al. 2003, S. 140): ,Planen,
Anlegen und Mauern eines Teiles einer AuBenwandfassade als zweischaliges
Mauerwerk mit Hinterliftung im Erdgeschoss; Stdansicht laut Bauprojekt”.
Einmal davon abgesehen, dass unibliche fachliche Termini Verwendung finden,
klingt die Formulierung dieser Aufgabenstellung wie eine Passage aus einem
Curriculum. Eine Darstellung als Kundenauftrag ware winschenswert. Es fallt
auBerdem auf, dass der Textteil der Lern- und Arbeitsaufgaben sehr umfang-
reich ist. Diese Form erscheint mit Blick auf die Auszubildenden nicht zielgrup-
pengerecht, aber als umfassendes Planungs- und Durchflihrungsinstrument mit
Legitimationshilfen fir die Ausbilder sehr gut geeignet zu sein. Und genau die-
ser Aspekt der Personalentwicklung ist nicht zu unterschatzen. So ist der Auszu-
bildende mit Sicherheit nicht daran interessiert, ob der Entwickler der Lern- und
Arbeitsaufgabe die Ansicht vertritt, dass die Auszubildenden in der Bearbeitung
eine positive Einstellung zur Teamarbeit entwickeln kénnten oder nicht. Fir das
Arbeitshandeln der Ausbilder ist diese Information allerdings durchaus relevant.
Leider lassen die Autoren offen, wie eine Lern- und Arbeitsaufgabe aussieht, die
die Auszubildenden erhalten.

Das Konzept der Ausbildung auf Lehrlingsbaustellen stellt jenseits aller zu 16sen-
den Probleme wie der notwendigen Kooperation der ortsansassigen Betriebe
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und der Verrechnung der Ausbildungskosten mit der ULAK® eine folgerichtige
Erweiterung der Arbeit mit Lern- und Arbeitsaufgaben dar. Die Auszubildenden
werden wahrend der ersten beiden Ausbildungsjahre auf ihren Einsatz auf Lehr-
lingsbaustellen mithilfe von praxisrelevanten komplexen Lern- und Arbeitsaufga-
ben vorbereitet. Zur Begriindung fiihren die Autoren dazu aus:

.Damit wird es moglich, auch sehr kurzfristige Termine fur die Lehr-
lingsbaustelle wahrzunehmen. Die unmittelbare, kurzzeitige Vorberei-
tung muss dann sichern, dass durch ein nochmaliges gezieltes Uben
handwerklicher Fertigkeiten, die der konkrete Bauauftrag erfordert
(skill training), der effektive Baustelleneinsatz der Lehrlinge erfolgen
kann” (Hopfner et al. 2003, S. 112).

Auch wenn an anderer Stelle betont wird, dass die Forderung des selbststandi-
gen Handelns der Auszubildenden einen zentralen Stellenwert hat, wird diese
unerldssliche Anforderung durch das Zitat nicht direkt bestatigt. Vielmehr ent-
steht der Eindruck, dass es zundchst darum geht, bestimmte Bauleistungen
weitgehend fachgerecht abzuarbeiten. Insbesondere kurzzeitige Vorbereitun-
gen - an anderer Stelle ist von 1 bis 2 Tagen Vorbereitungszeit die Rede - lassen
es haufig nicht zu, dass auch eine entsprechende Arbeitsplanung des realen
Auftrags der Lehrlingsbaustelle durch die Auszubildenden selbst durchgefihrt
wird. Flr eine entsprechende Reflexion gilt diese Erkenntnis ebenfalls. Diese
Umstande stellen deutliche Defizite dar. Immerhin standen auf den Baustellen
selbst den Ausbildern und den Auszubildenden die Bauunterlagen zur Verfi-
gung. So konnte an Kundenauftragen, die Teilaufgaben eines Bauprojekts dar-
stellten, den Auszubildenden die Mdglichkeit geboten werden, bereits Erlerntes
unter Baustellenbedingungen abzurufen und zu festigen. Es ist anzunehmen,
dass die Auszubildenden auch auf diesen Baustellen ihre berufliche Handlungs-
kompetenz erweitert haben. Im Modellversuch wird auf diesen Aspekt aber
nicht eingegangen. Grundsatzlich ist es unbedingt zu vermeiden, dass der nach-
vollziehbare Wunsch nach Lehrlingsbaustellen eine kurzfristige Abrufbarkeit der
Auszubildenden und der Ausbilder aus dem UAZ auf Zuruf durch die Betriebe
ermdglicht. Dies wirde eine inhaltliche Beliebigkeit befordern, die die Glaub-
wirdigkeit des Einsatzes von Lehrlingsbaustellen nicht untermauert. Hopfner et
al. (2003, S. 115) verweisen deshalb auch auf die Schwierigkeit, dass sich die
Umsetzung der Idee der Lehrlingsbaustelle in ein realistisches Ausbildungsmodell

45 Die Urlaubs- und Lohnausgleichskasse der Bauwirtschaft (ULAK) ist ein Verein, dem als Mitglie-
der Verbdnde des Baugewerbes und der Bauindustrie sowie die Industriegewerkschaft Bauen-
Agrar-Umwelt angehdren. Die Aufgaben der ULAK bestehen neben anderen darin, die Ausbil-
dungsvergiitungen und die Kosten fir Uberbetriebliche AusbildungsmaBnahmen zu erstatten
(vgl. www.ulak.de).
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als problematisch erwies. Der Einsatz der Auszubildenden sei haufig einseitig zur
Losung betriebswirtschaftlicher Belange eingesetzt worden. AuBerdem sei die
Abarbeitung von Kundenauftragen nicht entlang den Erfordernissen einer hand-
lungsorientierten Ausbildung erfolgt.

Zusammenfassung

Die Ausbildung in einer Uberbetrieblichen Ausbildungsstatte wurde von einer
kleinschrittigen und fertigkeitszentrierten zu einer an komplexen Arbeitsauftra-
gen orientierten methodisch-didaktischen Struktur umgewandelt. Dadurch wur-
de das in diesem Modellversuch entwickelte Konzept der Lern- und Arbeitsauf-
gaben zu einem Instrument, dessen Aufgabe auch darin bestand, die
Organisationsentwicklung und die Personalentwicklung des UAZ Bautzen mit
den Zielsetzungen des Modellversuchs voranzutreiben, was auch erfolgreich
umgesetzt wurde.

Kennzeichnend fir die berufspadagogische Weiterentwicklung sollte das ,Ler-
nen und Arbeiten an konkreten Arbeitsauftragen, an konkreten Geschaftspro-
zessen sein” (Hopfner et al. 2003, S. 10). Das berufliche Lernen sollte sich im
realen Arbeitsprozess Uber den Einsatz von komplexen, produktiven Lern- und
Arbeitsaufgaben auf Lehrlingsbaustellen vollziehen. Hierbei handelte es sich
aber zumeist um Simulationen innerhalb des UAZ Bautzen. Da die in diesem
Modellversuch entwickelte Lernform groBtenteils den Aspekt des formalen Ler-
nens betont, handelt es sich nach der Definition in Abschnitt 3.1.4 Gberwiegend
um Lern- und Arbeitsaufgaben. Sie dienen der Vorbereitung des Lernenden fiir
einen realen Arbeitseinsatz. Die Lern- und Arbeitsaufgaben, die abschlieBend im
realen Arbeitsprozess eingesetzt werden - zumal sie von den Lernenden selbst-
standig angefertigt wurden - kdnnten gemal3 der Definition den Arbeits- und
Lernaufgaben zugeordnet werden. Nicht ganz deutlich wird, wie die Arbeit auf
den Lehrlingsbaustellen fir das Lernen genutzt wird. Sie bilden im Idealfall den
Abschluss eines Lern- und Arbeitsaufgabensystems. Das in diesem Modellver-
such entwickelte System aus vorbereitenden Lern- und Arbeitsaufgaben und
abschlieBenden Arbeits- und Lernaufgaben bildet in wesentlichen Punkten die in
der DDR entwickelte Lern- und Arbeitsaufgabenkonzeption ab.

Das Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben wurde in der beruflichen Erstausbil-
dung und zur Vermittlung von betriebsrelevanten Zusatzqualifikationen einge-
setzt, wobei der betriebliche Bedarf genau erhoben wird. Die berufspddagogi-
sche Weiterentwicklung bestand vor allem darin, die Forderung der beruflichen
Handlungskompetenz konzeptionell in den Mittelpunkt einer traditionell fertig-
keitsbezogenen Ausbildungskonzeption zu stellen. Neben der Forderung der
Fachkompetenz wurden auch die Sozial, Methoden- und Personalkompetenz
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umfassend aufgebaut. Hopfner et al. (2003) nennen insbesondere Selbststan-
digkeit und Teamfdhigkeit, die Befdhigung zur Planung und Gestaltung der
Arbeitsablaufe, die Kooperation mit und Koordination von anderen Gewerken
sowie eine Ubergreifende Kommunikationsfahigkeit. Ferner benennen sie die
individuelle Problemldsefahigkeit sowie die Bereitschaft zum lebenslangen Ler-
nen, zur Kontrolle der Arbeit und die Fahigkeit, andere Teammitglieder zu bera-
ten.

Die Basis dieser differenzierten Kompetenzentwicklung wird in der Integration
realer beruflicher Arbeitsaufgaben in Lern- und Arbeitsaufgaben gesehen. Ver-
schiedene Tatigkeiten eines Handlungsfeldes bilden ein Lern- und Arbeitsaufga-
bensystem. Innerhalb dieses Systems nehmen die unterschiedlichen Lern- und
Arbeitsaufgaben im Schwierigkeitsgrad, in der Komplexitat und hinsichtlich der
Partizipationsmaoglichkeiten durch den Lernenden zu.

Entwickelt werden die Lern- und Arbeitsaufgaben durch die Ausbilder. Bei einem
entsprechend hohen Stand der Kompetenzentwicklung fertigen die Lernenden
ihre Lern- und Arbeitsaufgaben selbststandig an. Eine Schwierigkeit sehen die
Autoren in der analytischen Erfassung geeigneter beruflicher Arbeitstatigkeiten
als eine Basis flr die Entwicklung der Lern- und Arbeitsaufgaben. Sie beziehen
sich hierbei auf Ansatze der Handlungsregulationstheorie. Die sich daraus erge-
benen Anforderungen sind komplex und in der Praxis nicht stringent erfillbar. In
der Praxis des Modellversuchs finden daher auch die der Arbeitsaufgabe inne-
wohnenden Freiheitsgrade, die Gestaltungsmdoglichkeiten und die Kooperati-
onsmaglichkeiten als Auswahlkriterien eine Verwendung.

3.2.4 IT-Kompetenz und Gender Mainstreaming in der Aus- und Weiter-
bildung

Ausgangssituation und Zielsetzungen des Modellversuchs

Der Wirtschaftsmodellversuch ,,IT-Kompetenz und Gender Mainstreaming in der
Aus- und Weiterbildung” zielt darauf ab, die Ausbildungsbereitschaft der teil-
nehmenden IT-Betriebe durch die Entwicklung und den Einsatz projektférmig
organisierter und gestaltungsorientierter Lern- und Arbeitsaufgaben, die auf
realen Kundenauftrdgen und Geschaftsprozessen basieren, zu steigern. Die
Tragerschaft des Modellversuchs hatte das Berufsfortbildungswerk GmbH (bfw)
in Berlin inne (vgl. Berufsfortbildungswerk GmbH 2003 u. 2004). Die wissen-
schaftliche Begleitung oblag der Handwerkskammer Hamburg. Die Laufzeit des
Modellversuchs war von November 2001 bis April 2005.
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Die IT-Branche hat einen Anteil von 6,2 Prozent am Bruttoinlandsprodukt der
Bundesrepublik Deutschland und bewegt sich damit auf dem Niveau der Auto-
mobil- und Chemieindustrie. Dennoch liegt Deutschland nach Berechnung des
Branchenverbandes BITKOM in wichtigen Bereichen der Informationstechnolo-
gie im internationalen Vergleich zurlick. Ein wesentliches Entwicklungshemmnis
der IT-Branche besteht seit Jahren im prognostizierten Fachkraftemangel, der
durch riickldufige Auszubildendenzahlen und Studienanfanger noch verscharft
wird, wie nachfolgend durch Abbildung 10 und Abbildung 11 verdeutlicht wird.
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Abbildung 10: Entwicklung der Auszubildendenzahlen im IT-Sektor (vgl. KIBNET
2007)
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Abbildung 11 Absolventenzahlen des Studienbereichs Informatik (vgl. BITKOM
2005)

Vor allem in kleinen und mittleren Unternehmen der noch jungen Branche gilt
es, mehr Ausbildungsplatze zu schaffen und die betriebliche Ausbildung weiter
zu qualifizieren. Zusatzlich zeigt sich, dass der Anteil von Frauen in den gewerb-
lich-technischen IT-Berufen gering ist (vgl. Schmidt 2002).

Die Zielsetzung des Modellversuchs ist deshalb, eine nachhaltige Verbesserung
der Ausbildungssituation in ausbildenden IT-Betrieben zu erreichen. Dabei wer-
den zwei Zielsetzungen in den Mittelpunkt gestellt (vgl. Berufsfortbildungswerk
GmbH 2003, 16ff.):

e  Zum einen handelt es sich um die Erhdhung der Methodenkompe-
tenzen von betrieblichen Ausbildern, um eine ganzheitliche, hand-
lungsorientierte und arbeitsprozessorientierte Ausbildung zu ermog-
lichen. Dieser Anspruch impliziert einen Wechsel der methodisch-
didaktischen Konzepte und einen Rollenwandel von betrieblichen
Ausbildern, die mehr zu Lernberaterinnen und Lernberatern werden.
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e Zum anderen wurde die Umsetzung des Gender-Mainstreaming-
Ansatzes™ in beruflichen Bildungsprozessen und damit die Erhéhung
der Genderkompetenzen betrieblicher Ausbilderinnen und Ausbilder
in den Mittelpunkt gestellt.

Die integrative Verknipfung von Methoden- und Genderkompetenzen wurde
als eine besondere Herausforderung angesehen (Berufsfortbildungswerk GmbH
2004, S. 7f.). Die Anforderungen an Lehrende und Lernende der IT-Aus-
bildungsberufe haben sich aufgrund einer verénderten Arbeitsorganisation
grundlegend verandert. Dieser Wandel musste deshalb im Modellversuch be-
rlcksichtigt werden und wirkt sich sowohl auf die Ausbildungsinhalte als auch
auf die Wahl der einzusetzenden Ausbildungsmethoden aus. Im Zentrum der
neuen Ausbildungsberufe stehen nicht mehr Ressortdenken, Arbeitsteilung und
Spezialistentum, sondern die Ausbildung an ganzheitlichen Geschafts- und Ar-
beitsprozessen (vgl. Schmidt 2002).

Als Voraussetzung fir eine veranderte methodisch-didaktische Herangehenswei-
se an die betriebliche Ausbildung sollte das ausbildende Personal in kleinen und
mittleren Unternehmen befahigt werden, den offenen und prozessorientierten
Lern- und Arbeitsstrukturen besser Rechnung zu tragen, die vielfaltigen Metho-
den beim Umgang mit offenen Aufgaben und Problemstellungen adaquat zu
nutzen und Chancengleichheit von Frauen und Mannern in der Arbeitswelt zu
praktizieren.

Integration der Lernform in das Qualifizierungskonzept

Im Rahmen des Modellversuchs wurden neue Lehr- und Lernformen entwickelt
und in der Praxis erprobt, um die Zielsetzungen und die betriebliche Arbeitsor-
ganisation entsprechend zu adressieren. Diese auf Inhalt und Methodik gerichte-
ten Ansprlche sollten durch betriebliche Lern- und Arbeitsaufgaben eingeldst
werden, die auf realen betrieblichen Kundenauftrdgen basieren (vgl. Schmidt
2004). Ein typischer Kundenauftrag ist der Wechsel eines defekten IT-Systems,

46 ,Der Gender-Mainstreaming-Ansatz zielt auf die Gleichstellung von Mannern und Frauen am
Arbeitsplatz ebenso wie am Arbeitsmarkt. Er macht Chancengleichheit und Gleichstellung zum
integralen Bestandteil aller Politikfelder. Im Amsterdamer Vertrag verpflichten sich die EU-
Staaten, aktive Strategien zu foérdern, um geschlechtsspezifische Ungleichgewichte in allen Wirt-
schaftszweigen zu beseitigen. Gender Mainstreaming gilt als Instrument, um die Auswirkungen
von MaBnahmen auf das Geschlechterverhdltnis transparent zu machen und so Missverhaltnisse
zu erkennen. Im Hinblick auf die Herstellung von Chancengleichheit ist die berufliche Bildung im
besonderen MaBe dazu aufgerufen, aktiv praxisorientierte Handlungskonzepte zu entwickeln
und zu implementieren” (vgl. Schmidt 2002).
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nachfolgend auch als Rechnerwechsel bezeichnet. Die Lern- und Arbeitsaufga-
ben sollten folgende Anspriiche berlcksichtigen:

e  Erwerb beruflicher Handlungskompetenz bei den Auszubildenden

e Anregung zum eigenverantwortlichen und anwendungsbezogenen
Lernen

e  Realisierung eines geeigneten Vorgehensmodells beruflicher Arbeit,
wobei auf das Modell der vollstandigen Handlung zuriickgegriffen
wurde,

e Forderung der Reflexion Uber das eigene Handeln.

Das Konzept sah vor, dass bei der individuellen Bearbeitung der Lern- und Ar-
beitsaufgaben Defizite der eigenen Handlungsféhigkeit erfahrbar gemacht wer-
den und sich daraus das selbststandige Erkennen von Lernbedirfnissen und
Lernanldssen ergibt. AuBerdem sollten Féhigkeiten wie vorausschauendes Den-
ken und Prozessdenken entwickelt werden. Vor dem Hintergrund der vielschich-
tigen Zielsetzungen wurde eine individuelle Gestaltung des Lernprozesses, wie
sie durch den Einsatz von Lern- und Arbeitsaufgaben ermdglicht wird, als ein
Vorteil gesehen. In der Praxis wurden deshalb Referenz-Lern- und Arbeitsaufga-
ben definiert, denen berufstypische und standig wiederkehrende Arbeitsaufga-
ben von KMU des [T-Sektors zugrunde lagen und die flexibel an die Bedarfe des
Auszubildenden und der jeweiligen betrieblichen Arbeitsprozesse angepasst
werden konnten.

Lern- und Arbeitsaufgaben waren nur eine Lernform des gesamten Qualifizie-
rungskonzepts. Zusatzlich ergab sich aus den Zielsetzungen des Modellversuchs,
dass das Lernen nicht nur auf die Auszubildenden, sondern auch auf die Betrie-
be und die Ausbilder ausgerichtet war. Fir eine erfolgreiche Implementierung
neuer betrieblicher Ausbildungsmethoden ist eine entsprechende Vorbereitung
der Ausbilder eine unerlassliche Voraussetzung. Der Umfang und die Diversitat
der betroffenen Personen und Organisationen wirken sich auf die Angebotsfor-
men und die Ausrichtung des Qualifizierungskonzepts und der Lernorganisation
aus, wie nachfolgend dargelegt wird:

e Die Beratung und Begleitung der Betriebe bezog sich auf die Erpro-
bung einer ganzheitlichen, arbeitsprozessorientierten Ausbildung in
Verbindung mit Gender-Mainstreaming-Konzepten. In der Praxis
wurden im Ergebnis bewéhrte Handlungsarrangements und Ubun-
gen bezlglich der Genderproblematik und der arbeitsprozessorien-
tierten Ausbildung als best cases dokumentiert und flr den Transfer
aufgearbeitet.
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e  Ein IT-Arbeitskreis diente dazu, die betrieblichen Ausbilder im Sinn
einer kooperativen Selbstqualifikation weiterzubilden und durch ei-
nen intensiven Informations- und Erfahrungsaustausch selbstgesteu-
erte Lernprozesse zu initiieren.

e  Komplementdr zum IT-Arbeitskreis wurden in Prasenzschulungen
handlungsorientierte  Themenstellungen bearbeitet. Problemlagen
aus dem Arbeitsalltag eines Ausbilders, fir die ein Fortbildungsbe-
darf identifiziert wurde, wurden hier methodisch aufbereitet und
trainiert.

e  AuBerdem wurde den Ausbildern ein berufsbegleitendes E-Learning
angeboten und fir die Ausbildung zur Verflgung gestellt. Damit
wurde E-Learning im Projektzusammenhang ebenfalls fir die Selbst-
qualifikation der Ausbilder eingesetzt.

Alle Angebotsformen dienten dem Transfer der verschiedenen Modellversuchs-
ergebnisse untereinander und der Erarbeitung von entsprechenden betrieblichen
Umsetzungen. Die erprobten Lehr- und Lernarrangements wurden zusatzlich
einem maoglichst breiten Fachpublikum zuganglich gemacht.

Im Quialifizierungskonzept des Modellversuchs wurde berlicksichtigt, dass Aus-
zubildende in kleinen und mittleren Unternehmen in der Regel schnell in den
Arbeitsprozess einbezogen und mit kleineren Aufgaben betraut werden. Die
Auszubildenden kdnnen durch den Arbeitsvollzug von Beginn der Ausbildung an
Wissen und Qualifikationen erwerben, die ,jedoch haufig en passant initiiert und
leider oftmals wenig von ihnen reflektiert” (Schmidt 2004, S. 1) werden. Dieses
unsystematische Lernen im Arbeitsprozess reicht jedoch nicht mehr aus, um die
umfangreichen Arbeits- und Geschaftsprozesse zu erfassen und zu verstehen.
Deshalb musse, so Schmidt (2004), durch das Qualifizierungskonzept zusatzlich
das Lernen

e der auftragsbezogenen Abwicklung in den Arbeitsprozessen und
den verschiedenen Abteilungen,

e der Einbettung in die gesamte Ablauforganisation,

e der personellen Aufbauorganisation,

e  des unternehmenseigenen Informationsmanagements,
e  der vorhandenen Reglementarien bei Ablaufstérungen,

e und der Unternehmenskultur
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sichergestellt werden.

Um diese umfassenden Vorgaben, die weit Uber das Anforderungsprofil der IT-
Ausbildung hinausgehen, erfolgreich umsetzen zu kénnen, wurde eine Ausbil-
dungsmethode bendtigt, die die Lerninhalte mit dem konkreten Arbeitshandeln
verbindet und Hilfen schafft, die Arbeitsaufgaben entlang der Struktur der voll-
standigen Handlung zu erledigen und auszuwerten, und auch das ,verborgene”
Wissen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Uber Prozesse und Arbeitsmittel in
den Lernprozess einzubinden. Erreicht werden sollten diese umfassenden und
weit reichenden Anspriche durch die Arbeit mit Lern- und Arbeitsaufgaben.

Entwicklung und Einsatz der Lernform

Die Lern- und Arbeitsaufgaben basierten auf realen betrieblichen Arbeitsaufga-
ben. Um eine betriebliche Arbeitsaufgabe als geeignet zu identifizieren, wurden
die mit ihnen verbundenen Lerninhalte und Lernchancen analysiert, wie nach-
folgend am Beispiel der Arbeitsaufgabe ,Beschaffung eines Rechners” verdeut-
licht werden soll.

Anforderungen der Ar- Lerninhalte

beitsaufgabe

Produktkenntnisse/Warenwirtschaftssystem

Office-Paket (Tabellenkalkulation, Textver-

IT-spezifische Kenntnisse

arbeitung)
bliroorganisatorische Kennt-
nisse
Umgang mit der Lieferantenkartei | Ordnungssysteme
oder Warenkartei
Ablage der Bestellungen Ablagesysteme

kaufmannische Kenntnisse

Kenntnis tber rechtliche Bestim-
mungen von Angebotsbedingun-
gen

Umgang mit Tabellenblchern und Fachbu-
chern

Kaufvertragsrecht

Grundlagen des Kaufvertragsrechts

geschaftlicher Schriftverkehr

Anfertigung von Gesprachsnotizen bei tele-
fonischer Bestellung. Verfassen von Anfra-
gen und Bestellungen (libliche Formulierun-
gen, Rechtschreibung etc.)
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Anforderungen der Ar-
beitsaufgabe

Lerninhalte

Berlicksichtigung von Richtlinien zum Verfas-
sen von Geschaftsbriefen (DIN-Normen)

Kontrolle Giber Einhaltung der
Liefertermine

Wareneingangskontrolle

Rechte aus mangelhafter Lieferung

verschiedene Verfahren der Wareneingangs-
kontrolle

betriebsinterne Kenntnisse

Kenntnis Gber interne Einkaufs-
praktiken/ Verhandlungstechniken

Erstellung eines Fragebogens fiir ein Inter-
view mit Mitarbeiter/innen aus dem Bereich
Einkauf

arbeitsspezifisches Vorgehen

Recherche

systematische Recherche (Umgang mit
Suchmaschinen, ,Surfverhalten”), Umgang
mit Branchenverzeichnissen, Katalogen

Angebotsvergleich

systematische Gegentberstellung von Prei-
sen, Lieferzeiten verschiedener Anbieter

Fihrung von Einkaufsverhandlun-
gen

Telefonverhalten, Gesprachsverhalten, Auftre-
ten

Entwicklung eines Gesprachsleitfadens

Lagerung

Grundsatze bei der Lagerung, Lagerungssys-
teme

Tabelle 8: Analyse der Lernchancen und -inhalte einer betrieblichen Arbeitsauf-

gabe (vgl. Schmidt 2004)

Die Entwicklung” der Lern- und Arbeitsaufgaben ist fur die Ausbilder zunachst
zeitintensiv. Die Lern- und Arbeitsaufgaben sollten daher haufig einsetzbar sein,
um ein angemessenes Kosten-Nutzen-Verhaltnis zu erreichen (vgl. Schmidt
2004). Mit der Entwicklung und dem Einsatz von Lern- und Arbeitsaufgaben
sind folgende Arbeitsschritte verbunden:

e Identifikation typischer betrieblicher Arbeits- und Geschaftsprozesse

e Auswahl eines typischen betrieblichen Arbeitsauftrags

47 Die Entwicklung der Lern- und Arbeitsaufgaben im Modellversuch orientiert sich an dem Vier-
Stufen-Modell nach Howe, Heermeyer, Heuermann, Hopfner und Rauner (2002).
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e  Erstellung von Lern- und Arbeitsaufgaben
e  Zusammenstellung geeigneter Lernmaterialien

e  Evaluation des Einsatzes der Lern- und Arbeitsaufgaben.

Auf der Basis der Referenz-Lern- und Arbeitsaufgaben wurden Lern- und Ar-
beitsaufgaben entwickelt, die an die individuellen und betrieblichen Bedarfe
angepasst wurden. Dieser Entwicklungsarbeit lagen folgende Uberlegungen
zugrunde:

e  Durch die Mitarbeit der Auszubildenden erhalten die Ausbilder einen
Einblick in den Kompetenzentwicklungsstand.

e  Ausbildungsmaterialien, die sich mit Arbeitstechniken, Lerntechniken
und der Gestaltung des Kundenkontakts auseinandersetzen, liegen
nicht vor.

e Die Arbeits- und Zeitplanung kann gemeinsam mit den Auszubilden-
den Uberprift werden.

e Handlungsorientierte Ausbildungsmethoden legen die Starken und
Schwachen der Auszubildenden frei, auf die dann individuell reagiert
werden kann.

Neben den regelmaBig wiederkehrenden Aufgaben fallen in der Arbeitspraxis
auBerplanmaBige Aufgaben und Fragestellungen an, die eine umfangreiche
Problemanalyse und die Entwicklung eigenstandiger Losungsstrategien erfor-
dern, sowie Aufgaben, die sich aus auBergewdhnlichen Arbeitssituationen wie
technischen Storungen oder Angriffen auf das System ergeben (vgl. Chris-
ten/Eichhorn/Niethammer 2005).

Fur die praktische Umsetzung bedeuteten diese Anforderungen, dass aus einer
Sammlung von regelmaBig wiederkehrenden oder auch auBergewohnlichen
Arbeitsaufgaben nachfolgend entsprechende Referenzauftrage verwendet wer-
den konnten, die zu betrieblichen Lern- und Arbeitsauftragen aufbereitet wur-
den. In dieser zweiten Phase mit einer verfeinerten Anpassung galt es, folgende
Kriterien zu berlcksichtigen:

e Die Aufgaben sind dem Ausbildungsstand angemessen.

e Die Aufgaben ermdglichen ein ganzheitliches Handeln im Sinn des
Modells der vollstandigen Handlung.

e Die Aufgaben gestatten die Gestaltung eigenstandiger, begriindba-
rer Ldsungswege.
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e Die Aufgaben sollten gleichzeitig situationsgebunden und transfer-
fahig sein.

Die Orientierung am Modell der vollstandigen Handlung mag zwar aus vielen
Grinden und gerade mit einer Fokussierung auf berufliche Lernprozesse sinnvoll
sein, komplette Geschaftsprozesse lassen sich allerdings nur selten mit dem
Modell der vollstandigen Handlung abbilden. Schmidt wirft daher folgerichtig
folgende Fragen auf:

e Kann mit diesen Arbeitsaufgaben ein kompletter Geschaftsprozess
abgebildet werden?

e Konnen diese Arbeitsaufgaben stellvertretend fir die Abwicklung
einer Vielzahl von Aufgaben aus dem Geschaftsprozess stehen?”
(Schmidt 2004, S. 7f.).

Sie fUhrt dazu aus, dass Geschéaftsprozesse beim Kunden beginnen und auch
erst dort enden. Demzufolge mussen durch den Auszubildenden auch die Ak-
quisition eines Auftrags und die Fakturierung erfolgen. Eine derartig angelegte
geschaftsprozessorientierte Ausbildung umfasst auch sehr sensible Aufgabenbe-
reiche eines Unternehmens, die maBgeblich den wirtschaftlichen Erfolg bestim-
men. Schmidt (2004, S. 16) empfiehlt daher, keine Anfénger mit der Ubernah-
me dieser sensiblen Bereiche zu betrauen, die daher zunachst ausgeblendet
bleiben. Die Auszubildenden beginnen die Bearbeitung ihrer Lern- und Ar-
beitsaufgabe mit der Ist-Analyse. Wurde eine betriebliche Arbeitsaufgabe aus-
gewadhlt, so wird sie in eine Lern- und Arbeitsaufgabe transformiert. Dabei sollen
folgende Kriterien beachtet werden:

Die Aufgabenstellung

e bezieht sich auf eine konkrete betriebliche Arbeitsaufgabe und ver-
deutlicht den Arbeitszusammenhang,

e enthdlt prazise, kurz gefasste Angaben zum Auftrag sowie konkrete
Termine und Zeitvorgaben,

e  bietet Freirdume fUr alternative Losungen und Losungswege,

e enthdlt in Abhangigkeit vom Kompetenzentwicklungsstand der
Auszubildenden grobe planerische Vorgaben,

e enthalt Hinweise zur Sozialform, zur Dokumentation und Prasentati-
on und zur abschlieBenden Bewertung.
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Die Lern- und Arbeitsaufgaben sollten im Rahmen des Modellversuchs von den
Auszubildenden aufeinander aufbauend bearbeitet werden. Am Beispiel ,Rech-
nerwechsel” wurde folgende Reihenfolge von Lern- und Arbeitsaufgaben entwi-
ckelt:

e Lern-und Arbeitsaufgabe 0: Erstellung eines Arbeitsablaufplans

e Lern- und Arbeitsaufgabe 1: Ist-Analyse im Rahmen des Kundenauf-
trags

e Lern-und Arbeitsaufgabe 2: Erstellung des Pflichtenheftes

e Lern-und Arbeitsaufgabe 3: Beschaffung des Rechners

e Lern-und Arbeitsaufgabe 4: Installation und Inbetriebnahme

e Lern-und Arbeitsaufgabe 5: Dokumentation des Rechnertauschs

e Lern-und Arbeitsaufgabe 6: Fakturierung des Kundenauftrags.

Die Lern- und Arbeitsaufgaben enthalten Leitfragen, die es dem Auszubildenden
ermoglichen, den Arbeitsauftrag selbststandig zu bearbeiten. Sie bekommen
somit ein Vorgehensmodell zur Strukturierung ihrer Arbeit an die Hand (vgl.
Schmidt 2004, S. 12).

Die Darstellung in Tabelle 9 macht deutlich, dass die Leitfragen den Phasen des
vollstdndigen Handlungszyklus zugeordnet wurden. Schmidt (2004, S. 11f.)
fihrt dazu aus:

.Im Modellprojekt wurden gute Erfahrungen damit gemacht, nicht
nur den Auftrag zu skizzieren, sondern anhand des Modells der voll-
standigen Handlung (von der Information bis zur Bewertung) die Be-
arbeitung durch die Auszubildenden mit Leitfragen zu begleiten. So
erhalten die Auszubildenden ein Vorgehensmodell zur Strukturierung
ihrer Arbeit an die Hand. Das im IT-Bereich haufig anzutreffende Trial-
and-Error-Verfahren soll damit nicht auBer Kraft gesetzt werden, son-
dern dann reflektiert angewendet werden, wenn es auch sinnvoll er-
scheint”.

Waéhrend der Bearbeitung der Lern- und Arbeitsaufgaben beobachteten die
Ausbilder sehr genau, wie ihre Auszubildenden bestimmte Teilaufgaben (z.B. die
Gestaltung des Kundenkontakts oder die Informationsbeschaffung) bewaltig-
ten. Nach der Bearbeitung der Lern- und Arbeitsaufgaben und der Auswertung
wurde den Auszubildenden ein dhnlicher Auftrag gegeben, um Uberprifen zu
kdnnen, ob Anregungen, Verbesserungsvorschlage und Kritik aufgegriffen und
umgesetzt wurden (vgl. Schmidt 2004, S. 16f.).
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Arbeits- und Lernaufgabe 0: Erstellung eines Arbeitsablaufplans im Rahmen des
Kundenauftrags ,Rechnertausch mit Betriebssystemwechsel”

Qualifikationsbereich: Kernqualifikation

Beruf:  Fachinformatiker/-in, Informatikkaufmann/-frau, IT-Systemelektroniker/-in, IT-
Systemkaufmann/-frau, Informationselektroniker/-in

Abteilung / Bereich: bereichstibergreifend
Zeitaufwand: 4 Stunden

Ausgangssituation

Ein Kunde/eine Kundin schildert am Telefon, dass sein/ihr Rechner nicht mehr funktio-
niert. Weitere Informationen sind aus dem Gesprach nicht zu entnehmen bzw. wurden
nicht festgehalten. Fir den Fall, dass eine Fehlerbehebung nicht moglich ist, soll der
Rechner ausgetauscht werden.

Auftragsbeschreibung

Planen Sie detailliert Inre Vorgehensweise vom ersten Kundenkontakt bis zur Losung des
Kundenproblems sowie die unternehmensspezifische Abwicklung eines solchen Auftrags.

Vorbereitung

Machen Sie sich mit der Erstellung und Symbolik eines ereignisgesteuerten Prozessket-
tendiagramms vertraut (Tipp: IT-Handbuch).

Welche Abteilungen sind an diesem Prozess beteiligt. Machen Sie sich mit der Organisa-
tion Ihres Unternehmens vertraut.

Welche weiteren Diagrammtypen kénnten noch fir die Darstellung von Prozes-
sen/Arbeitsfolgen verwendet werden?

Planung

Listen Sie in einer Tabelle die Arbeitsschritte in zeitlicher Reihenfolge sowie die beteiligten
Abteilungen auf. Welche Unterlagen, Arbeitspapiere etc. werden bei den Arbeitsschritten
verwendet? Markieren Sie die Arbeitsschritte, an denen ein Ereignis (z.B. Rechnungspri-
fung: Die Rechnung ist entweder fehlerfrei oder fehlerhaft ausgestellt worden.) unter-
schiedliche Wirkungen hervorrufen kann.

Entscheidung

Stellen Sie Ihre Tabelle lhrer Ausbilderin bzw. Ihrem Ausbilder vor. Entscheiden Sie, wel-
che Software Sie fir die Erstellung des Prozesskettendiagramms nutzen kénnen.

Durchfihrung

Erstellen Sie das Prozesskettendiagramm sowie eine Legende der Symbole.
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Auswertung

Wurden alle Arbeitschritte in zeitlicher Reihenfolge berlcksichtigt?
Ist die Darstellung ubersichtlich und vollstandig?

Wurde der zeitliche Rahmen eingehalten?

Nachbereitung

Besprechen Sie mit Ihrer Ausbilderin bzw. Ihrem Ausbilder folgende Fragestellungen: War
Ihr Arbeitsstil strukturiert oder nicht? Welche Arbeits-/Prozessschritte blieben bei der
Aufstellung unberlcksichtigt und sollten vertieft werden?

Tabelle 9: Arbeits- und Lernaufgabe O: Erstellung eines Ablautplans (vgl. Schmidt
2004, S. 18)

Zusammenfassung

Das vorliegende Lern- und Arbeitsaufgabenkonzept wurde fir den betrieblichen
Teil der beruflichen Erstausbildung der IT-Berufe entwickelt. Die Lernform wurde
im betrieblichen Arbeitsprozess eingesetzt, sodass es sich bei diesem Konzept -
entsprechend der Definition in Abschnitt 3.1.4 - um Arbeits- und Lernaufgaben
handelt.

Die Arbeits- und Lernaufgaben basieren nicht nur auf der Grundlage von Ar-
beitsprozessen, sondern Geschaftsprozessen. lhre Wirkung bezieht sich nicht
nur auf der Ebene der Ausbildung und der Weiterbildung der Ausbilder, sondern
sie leisten auch einen Beitrag zur Entwicklung der betrieblichen Arbeitsorganisa-
tion und bewirken dadurch Verbesserungsprozesse. Dies wird durch eine antizi-
pative Planung und Strukturierung der Arbeitsprozesse und deren Dokumentati-
on wahrend der Bearbeitung des Arbeitsauftrags erreicht. Die Auszubildenden
werden bereits in die Planung der Arbeits- und Lernaufgabe mit einbezogen,
sodass die Ausbilder die Moglichkeit haben, den Kompetenzentwicklungsstand
des Auszubildenden zu erfassen.

Am Beispiel ,Rechnerwechsel” zeigt sich, dass der Arbeitsauftrag selbst in viele
kleine und voneinander abgegrenzte Teilarbeitsprozesse untergliedert wurde.
Jeder dieser Teilarbeitsprozesse bildet den Nukleus einer Arbeits- und Lernauf-
gabe. Es liegt eine fast schon tayloristische Kleinschrittigkeit vor, die auch ver-
gleichsweise geringe Freiheitsgrade der Mitgestaltung durch den Auszubilden-
den enthalt. Es ist anzunehmen, dass eine derartige Vorgehensweise zu Beginn
der Erstausbildung angemessen ist, sollte aber mit fortschreitendem Kompe-
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tenzentwicklungsstand der Auszubildenden mit mehr Freiheitsgraden und weni-
ger Leitfragen versehen sein.

Das Ubergeordnete berufspadagogische Ziel ist die Forderung der umfassenden
beruflichen Handlungskompetenz der Auszubildenden. Die modellversuchsbe-
zogene Schwerpunktsetzung stellt eine Anregung zum eigenverantwortlichen
und anwendungsbezogenen Lernen, dem vorausschauenden Denken, dem
Prozessdenken, der Dokumentation der Arbeitsprozesse und der Reflexionsfa-
higkeit dar.

Die Forderung der Geschaftsprozesskompetenz legt eine Verwendung komplet-
ter Geschaftsprozesse nahe. Daraus erwachst das Problem, dass es aus betrieb-
lich-6konomischen Griinden nicht immer ratsam ist, komplette Geschaftsprozes-
se in die Arbeits- und Lernaufgaben zu integrieren. Der Kundenkontakt wéhrend
der Auftragsakquisition ist ein sehr sensibler Teilprozess, der nicht dem Kompe-
tenzentwicklungsstand eines Auszubildenden am Anfang seiner Ausbildung
entspricht. Wann der geeignete Zeitpunkt ist, den Auszubildenden derartige
Aufgaben anzuvertrauen, liegt in der Verantwortung des betrieblichen Ausbil-
ders. Dies kann bei entsprechenden betrieblichen Rahmenbedingungen dazu
fihren, dass der Auszubildende diese Teilprozesse niemals eigenverantwortlich
in seiner betrieblichen Arbeit wird durchfihren kénnen.

Ein Widerspruch ergibt sich aus der Verwendung des Modells der vollstandigen
Handlung als grundlegende Struktur fir die Erstellung der Arbeits- und Lernauf-
gaben. Betriebliche Arbeitsprozesse und erst recht komplette Geschaftsprozesse
lassen sich nur schwerlich den Phasen der vollstandigen Handlung zuordnen.
Wird dennoch der Versuch unternommen, nach diesem Schema zu verfahren, so
lduft man Gefahr, die betrieblichen Arbeitsprozesse dem Modell der vollstandi-
gen Handlung anzupassen. Das Gegenteil sollte der Fall sein: Arbeits- und Lern-
aufgaben, die im betrieblichen Arbeitsprozess eingesetzt werden, sollten so
konzipiert werden, dass der betriebliche Arbeitsprozess zunachst nicht verandert
wird. Die Veranderung des betrieblichen Arbeitsprozesses im Sinn einer Effi-
zienzsteigerung ist erst dann sinnvoll, wenn diese ein Ergebnis der Reflexion,
also des Lernprozesses, darstellt.

Dieser Zusammenhang lasst sich am Beispiel der Arbeits- und Zeitplanung, die im
Modellversuch mehrfach als ein zentrales Lern-/Handlungsziel angesprochen
wurde, verdeutlichen: Der Auszubildende plant mit dem Ausbilder gemeinsam
den eigenen Arbeitsprozess anhand der gegebenen Arbeitsaufgabe. Dabei le-
gen beide gemeinsam Zeitkontingente flr einzelne Teilprozesse fest. Stellt sich
heraus, dass die Zeitkontingente bei der Bearbeitung der Aufgabe Uber- oder
unterschritten wurden, so kann erfasst werden, welche Griinde hierflr vorlagen.

147



Kapitel 3

Uber diese Form der Reflexion kénnen Erkenntnisse generiert werden, die dann
Bestandteil der zukinftigen Arbeits- und Zeitplanung sind. Der Lernerfolg kon-
kretisiert sich fUr die folgenden Arbeits- und Lernaufgaben bzw. fir das berufli-
che Handeln in einer veranderten Arbeits- und Zeitplanung.

3.3 Ergebnisse zu den untersuchten aufgabenbezogenen
Lernformen

Die in diesem Abschnitt dargestellten Ergebnisse skizzierten Merkmale der un-
tersuchten Lernformen dar, die sich auf die berufspddagogischen Zielsetzungen,
die Integration in die Lernorganisation, praktische Implikationen, die sich aus der
Entwicklung und dem Einsatz ergeben, und Defizite. Die Ergebnisse zu den Ar-
beits- und Lernaufgaben bilden den Ausgangspunkt fur die Konzeption der Ar-
beits- und Lernaufgaben des ITAQU-Projekts.

3.3.1 Gemeinsame Merkmale aufgabenbezogener Lernformen

Aus der vorangehenden Untersuchung lassen sich Merkmale der beiden aufga-
benbezogenen Lernformen definieren, die - wenn auch in unterschiedlicher
Intensitat und Akzentuierung - beiden Lernformen gemeinsam sind. Bei diesen
identifizierten gemeinsamen Merkmalen handelt es sich um

e die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz als Uberge-
ordnete berufspadagogische Zielsetzung,

e die umfassende Einsetzbarkeit hinsichtlich der Zielgruppen in ihrer
Unterscheidung nach Aus- und Weiterbildung, Branchenzugehorig-
keit und Betriebsgrofe,

e die Forderung der lernforderlichen Arbeitsbedingungen am betriebli-
chen Arbeitsplatz sowie in der Arbeitssimulation an den Lernorten,

e die verstarkte Berlicksichtigung des informellen Lernens durch die
Verbindung von Arbeits- und Lernprozessen,

e die erfolgreiche Bewaltigung der angestrebten formalen Qualifikati-
onsziele, wie Abschluss- oder Zertifizierungsprifungen,

e die prozessuale personelle Unterstltzung der Lernenden durch die
betrieblichen Ausbilder, Weiterbildner und Berufsschullehrer,

e  einen Beitrag zur Personalentwicklung hinsichtlich der Erweiterung
des didaktisch-methodischen Handlungsrepertoires der betrieblichen
Ausbilder, Weiterbildner und Berufsschullehrer
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e einen Beitrag zur Organisationsentwicklung, wie die Verbesserung
der betrieblichen Lernorganisation und/oder eine Forderung der
Lernortkooperation.

Die untersuchten auftragsbezogenen Lernformen verfolgen die berufspddago-
gische Zielsetzung der Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz des
Lernenden. In den jeweiligen Konkretisierungen werden Schwerpunktsetzungen
vorgenommen. Einheitlich betont wird die Forderung der Selbststandigkeit im
Sinn eines autonomen Handelns und des lebenslangen Lernens, was in der Regel
auch die Zielsetzung der Mitgestaltung der Arbeits- und Lernprozesse umfasst.
In vielen Konzeptionen zu Lern- und Arbeitsaufgaben fir die berufliche Erstaus-
bildung spielt deshalb die Herausbildung der Gestaltungskompetenz des Ler-
nenden als Zielsetzung eine wesentliche Rolle. Darunter wird - je nach konzepti-
oneller Fassung - die Befdhigung der Auszubildenden zur Mitgestaltung und
Verbesserung des Arbeitsprodukts, -prozesses und der Arbeitsorganisation ins-
gesamt auch Uber Reflexionsprozesse erfasst. Daflr werden in der Umsetzung
entsprechende Mdglichkeiten der Partizipation sowie individuelle Freiheitsgrade
eingerdumt. Die einzurdumenden Freiheitsgrade sind dem zunehmenden Kom-
petenzentwicklungsstand des Lernenden entsprechend weiter zu fassen. Dem-
zufolge ist der in der Arbeits- und Lernaufgabe enthaltene Arbeitsauftrag allge-
mein zu halten und handlungsleitende Vorgaben sind auf ein Minimum zu
beschranken. Die Kommunikationsfahigkeit gilt als eine Voraussetzung fur die
Entwicklung der Handlungskompetenz sowie deren situationsgebundene An-
wendung, weshalb ihre Forderung haufig ein zentrales Anliegen der untersuch-
ten Konzeptionen und Modellversuche ist.

Konzeptionelle Akzentuierungen ergeben sich aus der Verwendung der Lern-
form fur die jeweilige Zielgruppe. Die Zielgruppenbestimmung ergibt sich Uber
die Konstellation aus der personenbezogenen Lerngruppe, d.h. Auszubildende,
Weiterzubildende oder An- und Ungelernte, Uber die Wirtschaftsbranche und
Uber die BetriebsgroBe. Hinsichtlich der Zielsetzung der Kompetenzentwicklung
kann davon ausgegangen werden, dass es zwischen Auszubildenden und Wei-
terzubildenden einen erheblichen Unterschied im Kompetenzentwicklungsstand
gibt. Dieser Unterschied hat Konsequenzen fir die konzeptionelle Anlage der
einzusetzenden Lernform. Weiterbildungsteilnehmer verfligen bereits Gber Ar-
beitserfahrungen und daher Uber entwickelte Handlungskompetenzen. Beruf-
lich-betriebliche Weiterbildungen zielen auf eine Erweiterung bereits vorhande-
ner Kompetenzen ab. Der Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben ist deshalb fiir
eine Weiterbildungsgruppe mit einem erfahrungsbezogenen Hintergrund geeig-
neter als fir Auszubildende, die zumindest zu Beginn ihrer Ausbildung zunachst
basale berufliche Handlungskompetenzen entwickeln mussen. Hier findet eher
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das Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben eine Anwendung, das mehr Anlei-
tung und Vorgaben enthalt, mehr formale Lerneinheiten, Lernzeiten, was insge-
samt auch geringere Freiheitsgrade und Entscheidungsspielrdume impliziert. Die
in Anschnitt 3.2 untersuchten Konzeptionen betrieblich eingesetzter Arbeits-
und Lernaufgaben befinden sich daher immer in den Spannungsfeldern zwi-
schen der angestrebten Forderung der Selbststandigkeit und der Angemessen-
heit der personellen Unterstitzung, der Gewahrung von Freiheitsgraden und der
Intensitdt der Vorgaben sowie der ,didaktischen Reduktion” durch die Uber-
nahme einzelner Teilprozesse durch einen erfahrenen Kollegen oder des schlich-
ten Weglassens bestimmter Teilprozesse.

Aufgabenbezogene Lernformen sind bezlglich der BetriebsgroBe und der be-
trieblichen Zugehorigkeit zur jeweiligen Wirtschaftsbranche vielseitig einsetzbar.
KMU verfligen im Vergleich zu GroBunternehmen Uber andere Voraussetzungen
bezlglich ihrer betriebsinternen Aus- und Weiterbildungsstrukturen. Arbeits- und
Lernaufgaben konnen als arbeitsgebundene Lernform sowohl in KMU als auch
in GroBunternehmen eingesetzt werden. Lern- und Arbeitsaufgaben férdern die
Lernortkooperation zwischen den Ausbildungszentren, den Berufsschulen und
den Betrieben. Lernorganisatorisch ergeben sich aus der unterschiedlichen Be-
triebsgroBe Konsequenzen, die allerdings die Zielsetzung der Kompetenzent-
wicklung nicht in Frage stellen. Mit Blick auf die Wirtschaftsbranche ergeben sich
unterschiedliche Anforderungen aus der Art der Arbeitsaufgaben und der dar-
aus abzuleitenden Arbeitsorganisation. Arbeitsaufgaben, die auf die industrielle
Fertigung groBer Stiickzahlen gerichtet sind, stellen andere Anforderungen als
dienstleistungsbezogene oder handwerkliche Arbeitsaufgaben. In dieser Unter-
suchung kann aufgrund des sich abzeichnenden Umfangs nicht analytisch auf
die Einsatzmoglichkeiten hinsichtlich denkbarer Kombinationen aus Betrieben
unterschiedlicher GréBe und den branchenbezogenen Spezifika eingegangen
werden. Allerdings gestattet die wissenschaftliche Diskussion Rickschlisse da-
hingehend, dass grundsatzlich eine Verwendung aufgabenbezogener Lernfor-
men in allen BetriebsgroBen und Wirtschaftsbereichen mdglich ist.

Es zeigt sich, dass die Dimensionen der Lernforderlichkeit des Arbeitsplatzes
durch den Einsatz aufgabenbezogener Lernformen geférdert werden. Dies gilt
sowohl fir den betrieblichen als auch fir einen simulierten Arbeitsplatz. Per
definitionem gibt es natlrlich nur in den Betrieben Arbeitsplatze, grundsatzlich
zeigt sich aber, dass auch die lernforderliche Gestaltung der simulierten ,Ar-
beitsplatze” verbessert werden kann. Eine Voraussetzung fir die Verbesserung
der Lernforderlichkeit ist eine intensivierte Lernortkooperation. Arbeitsgebunde-
ne Lernformen verbessern die Lernortkooperation (vgl. Jenewein 1998) bzw. die
Kooperation der Beteiligten an der Umsetzung der aufgabenbezogenen Lern-
form (vgl. Wilke-Schnaufer 1998).
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Eine Verbindung von Arbeits- und Lernprozessen wird - wenn auch bei unter-
schiedlicher Akzentuierung - handlungsorientiert sowie prozessual umgesetzt.
Auf diese Weise wird die praxisbezogene berufliche und betriebliche Relevanz
der Lerninhalte verstarkt. Das /informelle Lernen, das Uber ein konkretes Ar-
beitshandeln erworben wird, erfahrt in Verbindung mit zielgerichteten Reflexi-
onsprozessen eine hohere Wertigkeit. Der sich vollziehende Lernprozess ist ein
individueller Erkenntnisprozess, der eine Anschlussfahigkeit an bestehende theo-
retische Wissensbestande und Theoriemodelle ermdglicht. Werden in formalen
Lernsituationen die Arbeitsprozesse weitgehend realitdtsnah simuliert, so kann
sich ebenfalls informelles Lernen, wenn auch in einer anderen Qualitat, ergeben.

Aufgabenbezogene Lernformen leisten grundsatzlich der Erreichung der berufs-
padagogischen Zielsetzung der Kompetenzentwicklung und auBerdem einen
Beitrag zur Erreichung der formalen Qualifikationsziele. \Ware das Gegenteil der
Fall, hatten sich diese Lernformen nicht etabliert. Es ist allerdings ein Defizit der
untersuchten Praxisbeispiele, dass auf die beruflichen Abschlussprifungen we-
der planerisch-analytisch noch konzeptionell eingegangen wird. Lediglich ein
Modellversuch geht - fast beildufig - auf die Prifungen ein, macht aber die dar-
aus erwachsenden konzeptionellen Konsequenzen nicht deutlich. Mit Blick auf
die Forderung des arbeitsgebundenen Lernens und der Zielsetzung der Kompe-
tenzentwicklung beeintrachtigt dieser Mangel nicht die Qualitat der vorliegen-
den Konzeptionen. Allerdings stellt sich die Frage der Nachhaltigkeit dieser Lern-
formen auBerhalb der Modellversuche, wenn das Lernen durch die Bearbeitung
von realen Arbeitsauftrdgen nicht durch entsprechende Prifungsformen flan-
kiert wird. Hier ist eine entsprechende Anpassung der Priifungen notwendig, die
nur durch eine Kooperation mit den Priifungsausschissen der zustandigen Kam-
mern moglich ist. Eine Moglichkeit fir die addquate Gestaltung der Prifungen
bietet sich beispielsweise durch die Verwendung von Evaluations-* oder Situati-
onsaufgaben® an.

48 Evaluationsaufgaben wurden ab 1988 in einem integrierten doppeltqualifizierenden Bildungs-
gang CTA/FHR/AHR einer Berufsfachschule (chemisch-technische Assistenz) und einer Gesamt-
schule (Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife) entwickelt. Ziel der Evaluationsauf-
gaben ist es, die Entwicklung der umfassenden beruflichen Handlungskompetenz nach den
jeweiligen Ausbildungsabschnitten zu evaluieren und zu reflektieren. Die gestellten Evaluations-
aufgaben sind ganzheitlich, problemorientiert und berufsrelevant. Sie werden im chemischen
Labor in der Berufsfachschule durchgefiihrt. Die Konzeption der Evaluationsaufgaben steht in
der Tradition der Lernaufgaben der Kollegschulen (vgl. Jungblut 1994; Jungblut 1995).

49 Situationsaufgaben sind Prifungsaufgaben, die die berufliche Handlungskompetenz des zu
Prifenden anhand betrieblicher Situationsaufgaben nachweisen. Sie Situationsaufgaben kénnen
unmittelbar am betrieblichen Arbeitsplatz eingesetzt werden (vgl. Scholz/Drewes 2001; Reetz
2005)
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Eine addquate personelle Unterstlitzung aufgabenbezogener Lernformen ist
unerlasslich. Die Aufgaben und Funktionen personeller Unterstlitzung kénnen
nach den drei Bereichen Entwicklung, Implementierung und Einsatz unterschie-
den werden. Die Entwicklung und Implementierung erfordert ein Handlungswis-
sen in Bezug auf die jeweiligen Arbeitsaufgaben und die Lernformen. Da sich die
betrieblichen Arbeitsvollziige in zunehmend kirzer werdenden Innovationszyk-
len verandern, steigt auch die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Anpassung,
die je nach Art der BildungsmaBBnahme und Struktur der Konzeption entweder
vom betrieblichen Handlungsexperten, dem betrieblichen Ausbilder oder dem
Lernenden selbst vorgenommen werden kann. Wahrend des Einsatzes wird der
Lernende nur noch begleitend beraten. Im glnstigsten Fall steht ihm entweder
ein Ausbilder, ein Berufsschullehrer oder ein Fachexperte als Ansprechpartner
bedarfsorientiert zur Verflgung. In einer Auswertungs- und Reflexionsphase, die
sich auf die Qualitat des Arbeitsprozesses, des Arbeitsergebnisses oder auch auf
die Bewusstmachung des informellen Lernerfolgs beziehen kann, wird Personal
mit entsprechenden Methodenkompetenzen benétigt. Die Mehrzahl der beno-
tigten Eigenschaften wird durch das Konzept des Lernprozessbegleiters, wie in
Kapitel 2 beschrieben wurde, abgedeckt. Personelle Unterstlitzung kann auch
durch eine kollegiale Unterstlitzung erreicht werden, da Arbeits- und Lernaufga-
ben entsprechend der betrieblichen Arbeitsorganisation in Gruppen oder einzeln
bearbeitet werden kénnen. Lern- und Arbeitsaufgaben werden, da die betriebli-
che Arbeitsorganisation hier von nachgeordneter Relevanz ist, in der Regel in
Gruppenarbeit bearbeitet.

Eine weitere grundsatzliche Gemeinsamkeit beider Lernformen zeigt sich darin,
dass sich die Entwicklung und Einfihrung aufgabenbezogener Lernformen im-
mer an gleichzeitig vollzogenen personellen und organisationalen Verande-
rungsprozessen orientiert, die auch bereits in der konzeptionellen Anlage der
Modellversuche bericksichtigt wurden. Fir die Nachhaltigkeit der implementier-
ten Lernformen kann dieser Aspekt nicht hoch genug eingeschatzt werden.
Beide Lernformen konnen die berufliche Tatigkeit der Ausbilder unterstitzen,
einen Beitrag zur Personalentwicklung der betrieblichen Ausbilder und der
Berufsschullehrer leisten sowie die Annahme der neuen oder veranderten Rollen
und Funktionen erleichtern. Eine erfolgreiche Implementierung setzt aufBerdem
eine veranderte und umstrukturierte Lernorganisation voraus. Beide Lernformen
leisten durch die Anforderungen, die sie an die Lernorganisation stellen, einen
impliziten Beitrag zur Organisationsentwicklung. Durch die weitgehende De-
ckungsgleichheit von Arbeits- und Lernorganisation bei arbeitsgebundenen Lern-
formen kdnnen Arbeits- und Lernaufgaben auBerdem einen Beitrag zur Entwick-
lung der betrieblichen Arbeitsorganisation leisten. Dieses Ziel wird durch
folgende MaBnahmen erreicht:
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e die EinfUhrung einer Arbeits- und Lernaufgabe selbst, deren Imple-
mentierung z.B. eine kooperative und hierarchielibergreifende Ar-
beitsplanung und Reflexion notwendig werden l3sst,

e die kontinuierliche Verbesserung der Arbeitsprozesse durch Reflexi-

on.

e AuBerdem konnen Arbeits- und Lernaufgaben auch als Lernform
verwendet werden, die die betriebliche Umstrukturierung der Ar-
beitsorganisation unterstitzt.

3.3.2

Unterscheidungsmerkmale aufgabenbezogener Lernformen

Durch die Analyse der Modellversuche lassen sich in Ubereinstimmung mit den
Ergebnissen in Abschnitt 3.1.4 unterschiedliche Merkmale aufgabenbezogener
Lernformkonzepte, den Lern- und Arbeitsaufgaben und den Arbeits- und Lern-
aufgaben, bestimmen. Tabelle 10 zeigt modellhaft die tendenziellen Unterschie-
de beider Lernformen im Sinn einer Abgrenzung zum Ziel. Es ist nicht auszu-
schlieBen, dass in besonderen Konstellationen und bei konzeptionellen Ansatzen
die nachstehend abgebildeten Merkmale einer Lernform auch auf die jeweils
andere Lernform zutreffen kdnnen. Insofern stellen die beschriebenen Merkma-
le eine Bipolaritat dar, die an dieser Stelle keine Ausdifferenzierung anstrebt.

Lern- und Arbeitsaufgaben

Arbeits- und Lernaufgaben

(LAA) (ALA)
methodisch- Das Lernen und die Lernorga- | Die betriebliche Arbeit und
didaktische Schwer- | nisation werden betont; Fokus | die Arbeitsorganisation wer-
punktsetzung liegt auf dem formellen Ler- den betont; Fokus liegt auf

nen dem informellen Lernen
Interdependenz LAA dienen der Vorbereitung | ALA bilden den Abschluss

auf ALA

eines Lernens mit LAA, auch
im Sinn einer Prifungsauf-
gabe.

Lernorganisation

idealtypische Simulation beruf-
licher oder betrieblicher Ar-
beitsaufgaben, -prozesse und -
organisation; LAA-Systeme

reale betriebliche Arbeitsauf-
gaben; Verbindung von
betrieblicher Arbeitsorganisa-
tion und Lernorganisation

Lernort

Ausbildungszentrum, Berufs-
schule, Bildungsdienstleister

betrieblicher Arbeitsplatz

Struktur und Aufbau

Modell der vollstandigen
Handlung

reale betriebliche Geschafts-
oder Arbeitsprozesse
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didaktische Trans-
formation und An-

Anpassung des Schwierig-
keitsgrades, Einsatz umfas-

Anpassung der Komplexitat,
Realmaterialien, betriebliche

reicherung sender didaktisierter Lern-und | Unterlagen und Dokumente
Ubungsmaterialien
Sozialform In der Regel wird Gruppenar- ergibt sich aus der Arbeitsor-

beit angestrebt

ganisation; vorherrschend ist
Einzelarbeit.

curriculare Implikati-
onen

Umsetzung curricularer Vor-
gaben

Durchfiihrung von Arbeits-
prozess- und Kompetenzana-
lysen und ggf. Abgleich mit
curricularen Vorgaben

Fehlertoleranz

weitgehend konzedierend: es

besteht die Moglichkeit, , Aus-
zuprobieren” und durch Fehler
zu lernen

tendenziell restriktiv: betrieb-
lich-6konomische Ansprliche
an Effizienz und Qualitat
schranken die Auswahl ge-
eigneter Arbeitsprozesse ein

Qualitdtsentwicklung

Verbesserung der Lernorgani-
sation, des Praxisbezugs und
der Lernortkooperation, Pro-
fessionalisierung des Ausbil-
dungspersonals

Verbesserung der Lernférder-
lichkeit des Arbeitsplatzes;
Verbesserung der betriebli-
chen Arbeitsprozesse und
Anschlussfahigkeit an konti-
nuierliche Verbesserungspro-
zesse

Tabelle 10: Unterscheidungsmerkmale aufgabenbezogener Lernformen (eigene
Darstellung)

Aus der Untersuchung der Lern- und Arbeitsaufgabenkonzepte ergibt sich

folgendes Bild:

e methodisch-didaktische Schwerpunktsetzung: Die methodisch-
didaktische Schwerpunktsetzung liegt auf dem beruflichen Lernen,
zumeist auf dem formellen Lernen, und nachrangig auf der Arbeit.

e Interdependenz: Lern- und Arbeitsaufgaben werden Uberwiegend
in der beruflichen Erstausbildung eingesetzt und dienen der initialen
und systematischen beruflichen Kompetenzentwicklung der Auszu-
bildenden sowie der Hinflhrung oder Vorbereitung der Auszubil-
denden auf die Bearbeitung einer Arbeits- und Lernaufgabe im rea-
len Arbeitsprozess. Durch den Einsatz der Lernform wird gezielt die
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Fahigkeit des Lernenden zur Bearbeitung von spéater einzusetzenden
realen Arbeits- und Lernaufgaben gefordert.

e Lernorganisation: Der inhaltliche Lernprozess ist an beruflichen oder
betrieblichen Arbeitsaufgaben und an den daraus resultierenden Ar-
beitsprozessen orientiert. Die Gestaltung des Lernorts bildet eine be-
triebliche Arbeitsorganisation moglichst idealtypisch oder berufsty-
pisch ab. Lern- und Arbeitsaufgaben kdnnen in einem Lern- und
Arbeitsaufgabensystem sequenziell angeordnet werden. Innerhalb
dieser Sequenzen nehmen der Schwierigkeitsgrad und die Komplexi-
tat der Arbeitsaufgaben zu.

e Lernort: Das berufliche Lernen findet an arbeitsplatzfernen Lernor-
ten statt, wie dem Ausbildungszentrum oder der Berufsschule. Das
Lernen vollzieht sich hier allerdings in der Regel arbeitsorientiert oder
arbeitsverbunden und eben nicht am eigenen betrieblichen Arbeits-
platz.

o Struktur und Aufbau: Die Struktur und der Aufbau der Lern- und
Arbeitsaufgaben folgt in der Regel dem Modell der vollstandigen
Handlung. Lern- und Arbeitsaufgaben sind aus diesem Grund in rea-
len betrieblichen Arbeits-, Produktions- und Geschaftprozessen nicht
bzw. nur einsetzbar, wenn deren Struktur zufallig dem der vollstan-
digen Handlung entspricht. In der industriellen Fertigung und in
Dienstleistungsprozessen ist diese Voraussetzung in der Regel jedoch
nicht gegeben.

o didaktische Transformation und Anreicherung. Der Schwierig-
keitsgrad der Lern- und Arbeitsaufgaben wird dem Kompetenzent-
wicklungsstand des Lernenden entsprechend ausgewahlt. Zusatzlich
zu der Aufgabenstellung werden umfangreiche didaktisierte Materi-
alien, wie Textteile, Arbeits- und Ubungsblatter, Checklisten etc.,
sowie betriebliche Originalunterlagen eingesetzt.

e curriculare Implikationen.: Lern- und Arbeitsaufgaben unterstitzen
die Umsetzung der Vorgaben der Lernfeldcurricula®, die handlungs-

50 Die Kultusministerkonferenz definiert Lernfelder in der Handreichung fir die Erarbeitung der
Rahmenlehrplane (vgl. KMK 2000) als durch Zielformulierungen beschriebene thematische Ein-
heiten, die sich an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsablaufen orientie-
ren. Bader geht in seiner Definition dartber hinaus. Demnach sind Lernfelder nicht einfach im
Unterricht abgebildete berufliche Handlungsfelder, sondern didaktisch-methodische begriindete
Konstrukte, die durch Reflexion und Rekonstruktion beruflichen Handelns gewonnen werden
(vgl. Bader 1998).
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systematisch, handlungsorientiert und arbeitsprozessorientiert ange-
legt sind.

e Sozialform. Ein Lernen in Gruppen wird angestrebt. Durch die Fo-
kussierung auf eine optimale Lernorganisation mit simulierten Ar-
beitsaufgaben und simulierter Arbeitsorganisation kann ein Lernen
in Gruppen jederzeit initiiert werden. Innerhalb der Gruppen kénnen
Rollen und Funktionen im Rotationsprinzip vergeben werden. Dies
bezieht sich nicht nur auf die Arbeitsprozesse, sondern auch auf die
Reflexionsprozesse.

e  Fehlertoleranz.: Die Fehlertoleranz ist zwar grundsatzlich von der
vorherrschenden Fehlerkultur abhdngig, kann aber groB3zligiger sein
als im betrieblichen Arbeitsprozess. So besteht die Mdglichkeit, Feh-
ler zu machen und durch sie zu lernen, ohne Sanktionen beflrchten
zu mussen. Das Trial-and-error-Prinzip kann daher als formallogische
Methode innerhalb des geschitzten Raums einer Lern- und Ar-
beitsaufgabe einen hohen Stellenwert einnehmen. Die Lernenden
kénnen den eigenen Lernprozess als Forschungsprozess gestalten.
Sie kénnen sich an optimale Losungen ,herantasten” und neue Lo-
sungswege beschreiten.

e Qualitdtsentwicklung: Lern- und Arbeitsaufgaben tragen wie in
Abschnitt 3.3.1 ausgefiihrt wurde zur Personal- und Organisations-
entwicklung bei. Ein zentrales Unterscheidungsmerkmal der Lern-
und Arbeitsaufgaben ist die Forderung der Lernortkooperation.

Aus der Untersuchung der Arbeits- und Lernaufgabenkonzepte ergibt sich
folgendes Bild:

e methodisch-didaktische Schwerpunktsetzung: Die methodisch-
didaktische Schwerpunktsetzung wird auf das betriebliche Arbeiten
und auf das Lernen im Prozess der Arbeit gelegt, das sich erfah-
rungsbezogen und informell vollzieht; es gibt aber auch Ausnahmen,
in denen einzelne formale Lernphasen auBerhalb des Arbeitsplatzes
ermdglicht werden.

e Interdependenz:|m Zusammenhang mit Lern- und Arbeitsaufgaben
- zumindest in der beruflichen Erstausbildung - werden sie haufig als
abschlieBende Aufgabe eines Lern- und Arbeitsaufgabensystems di-
rekt im betrieblichen Arbeitsprozess oder zur Unterstlitzung der Ab-
arbeitung eines Kundenauftrags verwendet. Durch diese Art des Ein-
satzes konnten sie dem Wesen nach auch als Evaluationsaufgaben
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fungieren, wenn der Zweck des Einsatzes dieser Aufgaben in der
Uberprifung des Kompetenzentwicklungsstands besteht.

Lernorganisation: Die Lernorganisation erfolgt entlang der realen
betriebliche Arbeitsauftrdge, die gleichzeitig die inhaltliche Basis dar-
stellen. Sie bleiben als Kern der Arbeits- und Lernaufgabe unveran-
dert. Der aus den Arbeitsaufgaben resultierende Arbeitsprozess wird
nicht idealtypischen Abldufen, wie dem Modell der vollstandigen
Handlung, angepasst.

Lernort; Arbeits- und Lernaufgaben werden im Prozess der betriebli-
chen Arbeit am betrieblichen Arbeitsplatz bearbeitet. Die Lage des
Arbeitsplatzes hangt in einigen Berufen von der Art und der Beschaf-
fenheit des Kundenauftrags ab, wie dies z.B. im Kundendienst oder
im Baubereich der Regelfall ist. Das erfahrungsbezogene und infor-
melle Lernen, das sich im Arbeitsprozess vollzieht, wird betont und
durch die Verbindung mit Formen des formellen Lernens verstarkt.

Struktur und Aufbau: Es werden komplette Arbeits- und Geschafts-
prozesse abgebildet. Arbeits- und Lernaufgabenkonzepte koénnen
auch nur auf einzelne Teilarbeitsprozesse bezogen sein. Fachliche
Lernziele konnen auf einzelne Phasen des Geschafts- bzw. Arbeits-
prozesses oder auf ein bestimmtes Produkt bzw. Handlungsziel, wie
z.B. ein Werkstlick oder die Bedienung komplexer Maschinen, bezo-
gen sein.

didaktische Transformation und Anreicherung. Die didaktische
Transformation und Anreicherung kann durch eine Komplexitatsre-
duktion der betrieblichen Arbeitsaufgabe vorgenommen werden.
Dabei werden zunachst einzelne Teilprozesse herausgel6st und
durch einen erfahrenen Facharbeiter bearbeitet. Angereichert wer-
den kénnen die Arbeits- und Lernaufgaben durch Informationsmate-
rialien, betriebliche Originalunterlagen und Dokumente.

Sozialform: Die vorherrschende Sozialform wahrend der Bearbei-
tung der Arbeits- und Lernaufgabe ist von der Arbeitsorganisation
abhangig. Demzufolge werden Arbeits- und Lernaufgaben auch -
zum Teil vornehmlich - in Einzelarbeit bearbeitet (vgl. Wilke-
Schnaufer 1998). Ein gruppenbezogenes Lernen und Arbeitshandeln
kann in ausgewiesenen Lernphasen wie einer Planungs- oder Refle-
xionsphase initiiert werden. Im Grunde handelt es sich um eine Star-
ke der Arbeits- und Lernaufgaben, dass sie trotz der Uber weite Stre-
cken nicht vorhandenen lernforderlichen Wirkung von Sprache (vgl.
Krogoll/Pohl/Wanner 1988) trotzdem Lernprozesse intensivieren.
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Die Kommunikation findet UGber reale betriebliche Unterlagen und
Formen der technischen Kommunikation, wie Zeichnungen und Auf-
tragsbeschreibungen, statt. Dieser Umstand kann dort genutzt wer-
den, wo Lernende nicht in einen fachlichen Austausch mit ihren Kol-
legen treten kénnen, wie es z.B. bei IT-Systemadministratoren der
Fall ist, die allein IT-Arbeitsplatze und Netzwerke in Betrieben
betreuen, die keine IT-Betriebe sind, wie Werbeagenturen, Behdérden
etc.

e curriculare Implikationen: Eine Voraussetzung fur die Entwicklung
und Verwendung im betrieblichen Arbeitsprozess sind umfassende
und komplexe Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen, die an dem
betrieblichen Arbeitsplatz und mit dem Handlungsexperten und dem
Lernenden durchgefiihrt werden. Dies ist eine Voraussetzung fir ei-
ne individualisierte Umsetzung unter Berlcksichtigung der Bedarfe
des Weiterzubildenden und des Betriebs.

e Fehlertoleranz: Die Fehlerkultur ist enger und restriktiver gefasst als
bei Lern- und Arbeitsaufgaben. Dies ergibt sich aus den betrieblichen
Ansprichen an einen ressourcenschonenden Umgang mit Zeit und
Material sowie den Anspriichen an die Qualitat der Arbeitsergebnis-
se.

e Qualitdtsentwicklung: Arbeits- und Lernaufgaben erreichen Uber
gezielte Reflexionsprozesse eine Verbesserung der betrieblichen Ar-
beitsprozesse. Dieser Anspruch bezieht sich auf eine bessere Struktu-
rierung, eine hohere Zielorientierung und eine gesteigerte Effizienz.
Insbesondere in Konzeptionen fir die noch relativ junge IT-Branche
scheint dies ein Anliegen zu sein, das auf zwei Merkmale zurlickge-
fahrt werden kann: Zum einen fehlt der IT-Branche noch viel Erfah-
rungswissen, das sich erst langsam herausbildet. Zum anderen sind
die meisten Arbeitsauftrage in der IT-Branche, dhnlich wie in hand-
werklichen Berufen, sehr unterschiedlich.

Insgesamt werden Lern- und Arbeitsaufgaben und Arbeits- und Lernaufgaben
haufig in dieser Abfolge im Sinn einer Systematik dargestellt. Es wird dabei an-
genommen, dass die initiale Kompetenzentwicklung durch Lern- und Arbeits-
aufgaben erreicht wird und Arbeits- und Lernaufgaben ein hohes MaB3 an Kom-
petenzentwicklung voraussetzen, da sie selbststandig und eigenverantwortlich
im betrieblichen Arbeitsprozess eingesetzt werden. Arbeits- und Lernaufgaben
in der beruflichen Erstausbildung erfordern ein Hochstmass an personaler Unter-
stitzung und Begleitung im Sinn einer Kompetenzerganzung.
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Grundsatzlich ist diese Systematik einer anzunehmenden sukzessiven Zunahme
der Kompetenzentwicklung mit einer Vielzahl von Konsequenzen fir die kon-
zeptionelle Anlage der Lern- und Arbeitsaufgaben und Arbeits- und Lernaufga-
ben als Sequenz verbunden. Wie in der nachfolgenden Abbildung 12 dargestellt
wird, nehmen mit zunehmendem Kompetenzentwicklungsstand die Freiheits-
grade, die Komplexitdt und die Problemhaltigkeit der Aufgabenstellung, die
Selbststandigkeit der Lernenden und die Relevanz des informellen Lernens zu,
wahrend der Grad der personellen Unterstlitzung und Begleitung sowie der
formale Organisationsgrad sukzessive abnehmen.

Lern- und Arbeitsaufgaben Arbeits- und Lernaufgaben
\II

T

A 4

Kompetenzzuwachs

e
—

Freiheitsgrade

Komplexitit und Problemhaltigkeit der Aufgabenstellung

Selbststandigkeit des Lernenden

e
—

Relevanz des informellen Lernens

personelle Unterstiitzung und Begleitung

B e e R T et E e =t

formaler Organisationsgrad

Abbildung 12: Konzeptionelle Konsequenzen mit zunehmendem Kompetenz-
entwicklungsstand (eigene Darstellung)
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Die in diesem Abschnitt aufgeflhrten, auf die Arbeits- und Lernaufgaben bezo-
genen Merkmale werden in Kapitel 5 wieder aufgegriffen und mit den Erfah-
rungen des in Kapitel 4 vorgestellten Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts des
ITAQU-Projekts in einen Gesamtzusammenhang gestellt.

3.3.3 Konzeptionelle Defizite und definitorische Schnittmenge

Im Rahmen der Untersuchung der aufgabenbezogenen Lernformen haben sich
konzeptionelle Defizite ergeben, die nachfolgend beschrieben werden. AuBer-
dem wird noch auf eine definitorische Schnittmenge eingegangen, die in beson-
deren Féllen dazu fihren kann, dass Lern- und Arbeitsaufgaben und Arbeit- und
Lernaufgaben in ihrer konzeptionellen Anlage deckungsgleich werden und nicht
mehr unterscheidbar.

Reflexionsphasen

Fur die konzeptionelle Einbeziehung des informellen Lernens als Bestandteil des
beruflichen Lernens sowie die berufliche Kompetenzentwicklung ist es notwen-
dig, den informellen Lernerfolg zu reflektieren. Der Lerner ist sich haufig nicht
Uber Art und Umfang des Erlernten bewusst. Die konzeptionelle Anlage von
Reflexionsphasen, die Gber die Bewertung der Qualitat des Arbeitsprodukts oder
auch des Arbeitsprozesses hinausgehen, ist deshalb unerldsslich fiir einen um-
fassenden Kompetenzerwerb. Das Ziel der Reflexionsphasen besteht deshalb
darin, den informellen Lernerfolg zu explizieren, zu systematisieren und an vor-
handenes Theoriewissen anzuschlieBen. Worin auch im einzelnen die Griinde
bestehen, dass diese Reflexionsphasen wenig ausfihrlich behandelt werden,
bleibt insgesamt festzuhalten, dass sie fur das informelle Lernen unerlasslich
sind, wenn dem mit dem informellen Lernen verbundene Vorwurf der Zufallig-
keit und Beliebigkeit entgegengewirkt werden soll. Die betrieblichen Ausbilder,
die Berufschullehrer und die Weiterbildner missen flr die Durchfiihrung derarti-
ger Reflexionsphasen qualifiziert werden.

Wirtschaftliche und gesellschaftliche Aspekte

Wirtschaftliche und gesellschaftliche Aspekte bilden keinen expliziten Bestandteil
der vorliegenden Konzepte. In der beruflichen Bildung ist es traditionell kaum
maoglich, inhaltliche Anspriiche gegen die gesellschaftlichen und betrieblichen
Interessen durchzusetzen. Es zeigt sich aber, dass Inhalte, die bisher nicht
durchgangig Gegenstand beruflicher Bildungsprozesse waren, zunehmend ei-
nerseits von den Betrieben gefordert werden und andererseits auch fir das
lernende Individuum von Vorteil sind. Hierbei handelt es sich im Einzelnen um
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e die Vermittlung betriebswirtschaftlicher Kompetenzen, die ein Kos-
ten-Nutzen-Denken und in Konsequenz ein ressourcenschonendes
Arbeitshandeln unterstitzen. Eine Erweiterung wirde die Integrati-
on von Entrepreneurship-Ansatzen als eine Basis flr eine selbststan-
dige Existenzgriindung darstellen. Insbesondere in der beruflichen
Erstausbildung wird tendenziell fir die abhangige Erwerbsarbeit aus-
gebildet.

e eine auf Umweltschutz gerichtete Kompetenz. Eine auf Umwelt-
schutz gerichtete Verbesserung der betrieblichen Arbeitsprozesse
und -organisation bewirkt einen ressourcenschonenden Umgang mit
Verbrauchsmaterialien, was zur Kostensenkung in der betrieblichen
Produktion sowie zu Energieeinsparungen und Umweltschutz fihrt.
Die Betriebe erkennen zusatzlich den Mehrwert des betrieblichen
Umweltschutzes aus okonomischer Perspektive. zusatzlich ergeben
sich daraus Anschlussmdglichkeiten an CSR-Konzepte™.

e die betriebliche Forderung der Gesundheitskompetenz, Arbeits-
schutz und Arbeitssicherheit. Arbeitssicherheit, Arbeitsschutz und
Gesundheitskompetenz sind in ihrer Zielsetzung eng miteinander
verbunden. Durch den Trend zur Tertiarisierung werden an die Ar-
beitssicherheit und an den Arbeitsschutz veranderte Bedingungen
gestellt, die Uber die Ergonomie des Arbeitsplatzes und eine ange-
messene Schutzkleidung hinausgehen. Ein erweitertes Verstandnis
von Arbeitssicherheit und Arbeitsschutz nimmt Arbeitszufriedenheit
als Voraussetzung an, die Uber kooperative, teamorientierte und
partizipative Arbeitsstrukturen erreicht wird. Gesundheitskompetenz
ist gerade vor dem Hintergrund des demografischen Wandels ein
Problemfeld, mit dem die Betriebe sich auseinanderzusetzen begin-
nen. Es geht einerseits darum, die Beschaftigungsfahigkeit durch
praventive MaBnahmen zu erhalten und andererseits den Kran-
kenstand zu senken. Hierbei handelt es sich um Anspriiche, die aus
individueller und gesellschaftlicher Perspektive ebenfalls relevant
sind.

51 Die Europaische Kommission benennt als zentrale Punkte fir Corporate Social Responsibilty
(CSR) die Wechselbeziehung mit anderen Stakeholdern, Freiwilligkeit, soziale Belange und Um-
weltbelange (vgl. Europaische Kommission 2001). CSR bezeichnet ein integriertes unternehme-
risches Konzept, das alle sozialen, dkologischen und 6konomischen Beitrdge eines Unterneh-
mens zur freiwilligen Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung beinhaltet, die iiber die
Einhaltung gesetzlicher Bestimmungen hinausgehen (vgl. Meffert/Munstermann 2005, S. 20f.).
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Rollenwechsel der Ausbilder, Weiterbildner und Berufsschullehrer

Eine nachhaltige Implementierung aufgabenbezogener Lernformen setzt eine
entsprechende Qualifizierung sowie einen Bewusstseinswandel der betrieblichen
Ausbilder, Weiterbildner und auch Berufsschullehrer voraus. Aus der Analyse der
Modellversuche geht hervor, dass von ihnen ein Rollenwechsel hin zu einer or-
ganisierenden, begleitenden und beratenden Funktion zu vollziehen ist. Eine
erfolgreiche Implementierung der Arbeits- und Lernaufgaben oder anderer ar-
beitsgebundener Lernformen setzt voraus, dass die betrieblichen Ausbilder und
die Berufsschullehrer nachvollziehen kénnen, worin die Vorteile der neuen Lern-
formen - auch fir sie selbst - liegen, und die Bereitschaft und den Willen entwi-
ckeln, der Arbeits- und Lernaufgabe erfolgreich einzusetzen. Gelingt dieser An-
spruch nicht, das Aus- und Weiterbildungspersonal fir die arbeitsauftrag-
bezogene Lernform positiv einzunehmen, so kann angenommen werden, dass
die Lernform auch nicht erfolgreich eingesetzt werden wird. Es ist daher not-
wendig, sich mit der Situation der betrieblichen Ausbilder und der Weiterbildner
intensiv auseinanderzusetzen. Lediglich in einem Modellversuch wurde die Qua-
lifizierung der betrieblichen Ausbilder umfassend thematisiert.

Definitorische Schnittmenge

Wie bereits in Abschnitt 3.3.1 angesprochen wurde, kdnnen sich Konzeptionen
von Arbeits- und Lernaufgaben sowie Lern- und Arbeitsaufgaben so sehr anna-
hern, dass eine definitorische Unterscheidung zwischen ihnen in einigen Féllen
kaum mehr maoglich ist, denn letztlich sind der Einsatzort und die Bezugnahme
auf einen realen betrieblichen Arbeits- oder Kundenauftrag und der sich daraus
ergebende betriebliche Arbeitsprozess fir eine definitorische Unterscheidung die
bestimmenden Merkmale. Definitorische Schnittmengen ergeben sich folglich
Uberall dort, wo an origindren Ausbildungsorten, wie einem Ausbildungszent-
rum oder der Berufsschule, reale Arbeits- oder Kundenauftrdge mit einer betrieb-
lichen Arbeitsorganisation bearbeitet werden. Die Voraussetzung dafir ist, dass
Arbeitsauftrage mit einer entsprechenden Gute vorliegen. Die Glte bezieht sich
auf die Mdglichkeit der Bearbeitung eines ganzheitlichen Geschafts- oder Ar-
beitsprozesses mit einer bestimmten GruppengréBe oder in Einzelarbeit in ei-
nem begrenzten Zeitraum. Insbesondere in der Ausbildung in handwerklichen
Berufen werden solche Bedingungen erfillt, wie sich an dem folgenden Praxis-
beispiel illustrieren lasst: Die Erstellung eines bestimmten Werkstlcks, einer Bau-
leistung, liegt als realer Arbeitsauftrag vor. Mithilfe einer Lern- und Arbeitsauf-
gabe erbringt der Lernende genau diese Bauleistung im Ausbildungszentrum mit
den realen Werkzeugen, den gleichen Materialien und Arbeitsablaufen. Ware
diese Bauleistung unter Zuhilfenahme einer aufgabenbezogenen Lernform ge-
maB einem Kundenauftrag am endgultigen Bestimmungsort erbracht worden,
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dann ware diese Lern- und Arbeitsaufgabe als Arbeits- und Lernaufgabe zu be-
zeichnen. Der entscheidende Unterschied ist hier lediglich der Ort der Bearbei-
tung durch den Lernenden.

Ein Betonwerkstiick aus Fertigbeton soll mithilfe einer aufgabenbezogenen Lern-
form angefertigt und nach Abbinden des Zements zu einem spéateren Zeitpunkt
auf der Baustelle eingebaut werden. Die mdglichen Orte fir die Anfertigung
durch den Lernenden waren die Betonfabrik, die Baustelle, die Lehrlingsbaustelle
und das Ausbildungszentrum. Die eingesetzte aufgabenbezogene Lernform ist
an allen vier Orten identisch. Was ist demnach per definitionem eine Arbeits-
und Lernaufgabe und was eine Lern- und Arbeitsaufgabe? Hier mussten Zuord-
nungen vorgenommen werden, die dennoch keine zufrieden stellende Antwort
geben. Das praktische Beispiel zeigt, dass es Bereiche gibt, wo die Ubergénge
zwischen den untersuchten Lernformen flieBend sind.
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4. Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption des Pro-
jekts ITAQU

In diesem Kapitel wird die Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption des Ent-
wicklungs- und Forschungsprojekts ITAQU analysiert. Die im Projekt entwickelte
Konzeption weist in ihrer Zielsetzung und Konzeption deutliche Unterschiede zu
bestehenden Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen auf und kann als eine
Erweiterung betrachtet werden. Sie liefert ergdnzende Erkenntnisse, die sich aus
ihrem Einsatz in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung, aus der ihr zugrunde
liegenden Ubergeordneten Zielsetzung der reflexiven Handlungsfahigkeit und
aus der individuellen Bericksichtigung der jeweiligen Bedarfe des Weiterbil-
dungsteilnehmers und der weiterbildenden Betriebe ergeben. In der Konse-
quenz hatte diese Voraussetzung zur Folge, dass jede entwickelte Arbeits- und
Lernaufgabe einzigartig und nicht wiederholbar ist. Eine derartige Vorgehens-
weise erscheint zunadchst aufgrund des sich abzeichnenden hohen Entwick-
lungsaufwands unrealistisch, ist aber vor dem Hintergrund der Spezifika der
KMU im IT-Sektor unerlasslich und konzeptionell im Rahmen des Entwicklungs-
und Forschungsprojekts ITAQU einzuldsen.

Besonders die strukturellen Merkmale kleiner und mittlerer Unternehmen und
die Situation der beruflich-betrieblichen Weiterbildung in der noch jungen und
hochinnovativen IT-Branche sollen in den Mittelpunkt gestellt werden. Zusatzlich
mussten in der Entwicklung der vorliegenden Arbeits- und Lernaufgabenkonzep-
tion auBerdem die projektbezogenen Spezifika und die formalen und ordnungs-
rechtlichen Rahmenbedingungen erfasst und berlcksichtigt werden.

Die vorliegende Konzeption ist exemplarisch auf das Spezialistenprofil des IT-
Systemadministrators bezogen. Die Konzeption basiert auf den formulierten
Anspriichen an Arbeits- und Lernaufgaben nach Dehnbostel (2004) und auf den
projektbezogenen Spezifika.

41 Entwicklungs- und Forschungsprojekt ITAQU

4.1.1  Projektziele und Projektbeteiligte

Im Entwicklungs- und Forschungsprojekt ITAQU wurden IT-Spezialisten auf der
Basis der Vereinbarung tber die Spezialistenprofile und dadurch in konzeptionel-
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ler Anlehnung an das APO-Konzept52 (vgl. Rohs/Mattauch 2001; Rohs/Bulichele
2002; Rohs 2002) weitergebildet. Das Projekt begann nur ein Jahr nach der
Verabschiedung der IT-Fortbildungsverordnung (vgl. BMBF 2002) mit einer Lauf-
zeit von drei Jahren. Gefoérdert wurde das Projekt mit Mitteln des Europaischen
Sozialfonds und der Behorde fir Wirtschaft und Arbeit der Freien und Hanse-
stadt Hamburg. Die Qualifizierung der Teilnehmer aus den weiterbildenden
Unternehmen erfolgte vorwiegend - im Unterschied zu traditionellen Formen der
IT-Weiterbildung - integriert in die betrieblichen Arbeitsprozesse.

Die Projektziele waren im Einzelnen:

e  die Qualifizierung und Zertifizierung von circa sechzig Beschaftigten
auf der Spezialistenebene des IT-Weiterbildungssystems in einem zu
entwickelnden und zu erprobenden Qualifizierungskonzept;

e der Aufbau innovativer Lernstrukturen und die Erprobung neuer
Lernformen in den Unternehmen;

e die Transformation eines traditionell seminaristisch orientierten Bil-
- . . . 53
dungstragers zu einer nachfrageorientierten ,Lernagentur”™;

e die Entwicklung und Erprobung von Handreichungen und Materia-
lien;

e die Entwicklung, Implementierung und Evaluation des Qualifizie-
rungskonzepts durch eine handlungsorientierte Begleitforschung.

Das Projekt richtete sich an Mitarbeiter aus kleinen und mittleren Unternehmen
(KMU) der Freien und Hansestadt Hamburg, die die in Abschnitt 4.2.3 beschrie-
benen formalen Voraussetzungskriterien der Zertifizierungsstelle erfillen muss-
ten.

4.1.2 Die Projektbeteiligten

Der das Projekt durchfiihrende Bildungstrager ComPers Computer Personalbera-
tung GmbH wurde 1992 gegrlindet. Durch die langjahrige Qualifizierung von
ehemaligen Zeitsoldaten der Bundeswehr zu IT-Nachwuchspersonal verfligt das

52 Das APO-Konzept kann folgendermafBen charakterisiert werden: Es orientiert sich an den be-
rufsprofilspezifischen Arbeitsprozessen der Vereinbarung, es integriert Arbeit und Lernen und
schlieBlich wird eine zunehmende Selbstorganisation der Beteiligten gefordert und gefordert
(vgl. Rohs/Mattauch 2001, S. 61f.).

53 Der Begriff ,Lernagentur” steht unter anderem fir eine strategische Neuausrichtung und ar-
beitsorganisatorische Umstrukturierung des Bildungstragers. Intendiert ist damit ein Wandel
vom traditionell angebotsorientierten Bildungstrager zu einer bedarfsorientierten Lernagentur.
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Unternehmen Uber umfassende Erfahrungen im Bereich der IT-Weiterbildung.
Die besonderen Anforderungen der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
des ITAQU-Projekts fihrten dazu, dass sich ComPers wahrend des Projektver-
laufs von einem traditionellen, angebotsorientierten Bildungstrager mit einem
seminaristischen Bildungsangebot zu einer nachfrageorientierten Lernagentur
(vgl. Dehnbostel/Harder 2004) entwickelte. Sowohl organisatorische als auch
personelle Veranderungen wurden hierflir vorgenommen: Neben der Modifika-
tion betrieblicher Strukturen, Arbeitsablaufe und -aufgaben lieB ComPers zwei
IT-Trainer zu Lernprozessbegleitern weiterbilden. Um Teilnehmer fir die neue
Weiterbildungsform zu werben, wandte sich ComPers an potenziell interessierte
Unternehmen in  Hamburg, informierte sie Uber das besondere IT-
Weiterbildungsangebot und konnte auf diesem Wege 61 Teilnehmer aus 28
Betrieben akquirieren.

Es handelte sich nicht ausschlieBlich um Teilnehmer aus IT-Betrieben, sondern
auch um IT-Personal aus Betrieben verschiedenster Wirtschaftssektoren. Die
Mehrheit der Teilnehmer (25; 40 Prozent) kam aus mittleren Betrieben, weitere
16 Teilnehmer (27 Prozent) waren in Kleinbetrieben tatig, 8 Teilnehmer (13
Prozent) in Kleinstbetrieben und 12 Teilnehmer (20 Prozent) arbeiteten in GroB-
betrieben. Die Teilnehmer setzten sich nach den Spezialistenprofilen wie folgt
zusammen:

Spezialistenprofil Gesamtzahl der Teilnehmer
(davon weiblich)

IT-Systemadministrator 28 (1)

IT-Vertriebsbeauftragter 10 (2)
IT-Kundenbetreuer 6

IT-Project Coordinator 5(1)
IT-Service Advisor 3
IT-Trainer 3

Anwendungssystemadministrator 2(1)
Datenbankadministrator 2
Datenbankentwickler 1
Netzwerkadministrator 1

n= 61 (5)

Tabelle 11: Anzahl der Weiterbildungsteilnehmer im ITAQU-Projekt nach ihrem
Spezialistenprofil
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Die wissenschaftliche Begleitung des ITAQU-Projekts erfolgte durch die Professur
fur Berufs- und Arbeitspadagogik der Helmut-Schmidt-Universitat/Universitat der
Bundeswehr in Hamburg.

4.1.3  Entwicklungs- und Forschungskonzept

Die zwei wesentlichen Zielsetzungen der wissenschaftlichen Begleitforschung im
ITAQU-Projekt ergeben sich aus einer klassischen Herausforderung der Hand-
lungsforschung: Hierbei handelt es sich einerseits um die Arbeit im Spannungs-
verhéaltnis zwischen beratender und praxisbezogener Unterstitzung der am
Entwicklungsprozess Beteiligten und andererseits um die Genese theoretischer
Erkenntnisse, die eine Riickbindung an und einen Transfer in den wissenschaftli-
chen Diskurs ermdglichen. Fir die wissenschaftliche Begleitung des ITAQU-
Projekts leiteten sich aus den Projektzielen folgende Aufgaben ab:

e  Entwicklung eines Qualifizierungskonzepts, in dem berufspddagogi-
sche Zielsetzungen und das Lernen im Prozess der Arbeit angemes-
sen abgestimmt sind;

e  Entwicklung und fortwahrende Anpassung eines Entwicklungs- und
Forschungsdesigns;

e  arbeitsprozessorientierte Weiterbildung der Mitarbeiter der Lern-
agentur zu Lernprozessbegleitern;

e  Entwicklung arbeitsgebundener Lernformen und Befdhigung der
Lernprozessbegleiter der Lernagentur zu einer selbststandigen Wei-
terentwicklung der Lernformen;

e regelmaBige und zeitnahe Rickmeldung der Evaluationsergebnisse
an die Lernprozessbegleiter;

e  Rlckbindung der Erfahrungen und Erkenntnisse an den wissen-
schaftlichen Diskurs.

Wahrend der Umsetzung dieser Aufgaben war zu berlcksichtigen, dass die
Handlungsforschung durch Spannungsfelder gekennzeichnet ist, die sich aus der
aktiven Zusammenarbeit der wissenschaftlichen Begleitforschung mit den Prak-
tikern ergibt. FUnf Bereiche scheinen wesentlich geeignet, das Spannungsver-
haltnis zwischen einer innovationsfordernden Begleitung praktischer Prozesse
und der Genese wissenschaftlicher Erkenntnisse (vgl. Dehnbostel 1998) kon-
struktiv zu wenden:
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Konzeption des Entwicklungs- und Forschungsdesigns

Das Entwicklungs- und Forschungsdesign wird im Projektverlauf kontinuierlich an
sich verandernde Erfordernisse angepasst. Das Forschungsdesign im ITAQU-
Projekt wurde in zwei Untersuchungsbereiche gegliedert: Wahrend Untersu-
chungsbereich A sich auf die einzelnen Qualifizierungsformen, wie den Kick-off-
Workshop, die Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen etc. bezieht, beinhaltet
Untersuchungsbereich B die zentralen Entwicklungs- und Theoriefelder wie die
Kompetenzentwicklung, das Lernen im Prozess der Arbeit und die institutionelle
Organisations- und Personalentwicklung, wobei zu beachten ist, dass diese Fel-
der sich in den einzelnen Qualifizierungsformen widerspiegeln (siehe Tabelle
12).

Qualifizierungsformen Theoriefelder und Entwicklungs-

1. Kick-off-Workshop bereiche

2. Arbeitsprozess- und 1. Kompetenzentwicklung

Kompetenzanalyse 2. Lernenim Prozess der Arbeit (Didaktik
und Methodik des arbeitsprozessorien-
tierten Lernens, Lernforderlichkeit der Ar-
4. Arbeits- und Lernaufga- beit, Lernformen)

ben

3. Bildungsplan

3. Institutionelle Organisations- und Perso-
5. Kompetenzworkshop nalentwicklung
a. vom Bildungstrager zur Lernagentur

b. vom Dozenten zum Lernprozessbe-
7. Dokumentation gleiter

6. Reflexionsgesprache

Tabelle 12 Die ITAQU-Untersuchungsbereiche (Molzberger/Schréder 2005, S.
35)

Im Forschungs- und Entwicklungsdesign wird jeder Bereich definiert und be-
schrieben. Dies geschieht jeweils durch eine Feldbeschreibung, Auflistung der
konkreten Forschungsfragen sowie der geeigneten Erhebungsmethoden und
Erhebungszeitpunkte.

Zuordnung der Aufgaben- und Tatigkeitsfelder im Projekt

Im Projektverlauf wird eine Verlagerung der Gewichtung zwischen den konzep-
tionell-entwickelnden und den wissenschaftlich-forschenden Tatigkeiten der
wissenschaftlichen Begleitung einerseits sowie der konzeptionell-entwickelnden
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Tatigkeit und der Umsetzung der Qualifizierung durch die Lernagentur anderer-
seits vollzogen. Zu Beginn des Projekts ist der konzeptionell zu entwickelnde
Arbeitsanteil fir beide Projektbeteiligten, die wissenschaftliche Begleitung und
die Lernagentur, hoch. Im Projektverlauf nimmt der Anteil der evaluierenden
und forschenden Tatigkeiten der wissenschaftlichen Begleitung sukzessive zu
und analog der Anteil an der Entwicklungsarbeit ab. Auch fir die Lernagentur
nimmt der Anteil an der Entwicklungsarbeit ab, allerdings zugunsten der konkre-
ten Durchfihrung der Qualifizierung. Diese Form der Verlagerung der Tatig-
keitsschwerpunkte beider Projektbeteiligten im Projektverlauf ergibt sich aus der
Praxis der Handlungsforschung, erzeugt ein ausgewogenes Verhdltnis zwischen
Theorie und Praxis und gewahrleistet die angestrebte Nachhaltigkeit seitens der
Lernagentur im Anschluss an die Projektlaufzeit.
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Abbildung 13: Aufgabenverteilung im Projektverlauf (Molzberger/Schréder
2005, S. 34)

Abbildung 13 stellt dar, wie sich die Gewichtung der Aufgabenfelder zwischen
Lernagentur und wissenschaftlicher Begleitung im Projektverlauf verschiebt. Die
Interdependenz der Aufgabenfelder wird durch die Pfeile verdeutlicht.
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Aufgabenzuordnung im Team fur die wissenschaftliche Begleitung

Die enge Abstimmung mit der Lernagentur sowie die Interventionen im Feld
machen eine flexible, auf situative wie subjektive Erfordernisse eingehende Ges-
taltung der Aufteilung von theoretischen und praktischen Aufgaben innerhalb
des Teams flr die wissenschaftliche Begleitung notwendig. Auf diese Weise
kann eine der Situation angemessene Distanz zwischen Praxis und Wissenschaft
hergestellt werden. Fir eine anzustrebende distanzierte Forschungshaltung ist
die Aufgabenzuordnung eine sinnvolle Voraussetzung.

Zyklisch-rekursive Gestaltung des Entwicklungs- und Forschungsprozesses

Ein intensiver Austausch zwischen Praktikern und Wissenschaftlern ist als An-
spruch an eine erfolgreiche Handlungsforschung unabdingbar. Die zyklische
Anlage verschiedener Entwicklungs- und Forschungsprozesse entlang der Quali-
fizierungsdurchgdnge, die mit einem ausreichenden zeitlichen Abstand zueinan-
der beginnen, erlaubt ein kontinuierliches Feedback der formativ ermittelten
Evaluationsergebnisse. Durch die regelmaBige Information der Lernprozessbe-
gleiter Uber die Evaluationsergebnisse der einzelnen Qualifizierungsformen wird
dieser Anspruch eingeldst. Durch die Aufbereitung der Prasentation der Evalua-
tionsergebnisse durch die Wissenschaftler und die gemeinsame Reflexion Uber
die Ergebnisse mit den Lernprozessbegleitern der Lernagentur sollte den Prakti-
kern ermoglicht werden, Uber eigene Erkenntnisprozesse selbststandig Schluss-
folgerungen fir die Weiterentwicklung der Qualifizierungsformen zu ziehen. In
der Praxis zeigt sich, dass selbst gefasste Weiterentwicklungsentscheidungen
bereitwilliger umgesetzt werden und nachhaltiger wirken, da die Identifikation
mit den Veranderungen starker ist.

Multimethodischer Forschungsprozess

Die Komplexitat des Untersuchungsfeldes und die Prozesshaftigkeit der Praxis-
entwicklung erfordern eine multimethodische Herangehensweise mit einer
Schwerpunktsetzung auf qualitative Forschungsmethoden. Eine Unterscheidung
der eingesetzten Forschungsmethoden erfolgt entsprechend des Ziels und der
Einsatzzeitpunkte. Unmittelbares Feedback, etwa durch Reflexionsgesprache mit
den Lernprozessbegleitern, wird mithilfe des Einsatzes diverser Methoden si-
chergestellt. Des Weiteren werden z.B. teilnehmende Beobachtungen bei den
Reflexionsgesprachen zwischen Lernprozessbegleitern und Teilnehmern oder bei
Kompetenzworkshops mit direktem Feedback durch den Forscher im Feld abge-
schlossen. Die wahrend des Teilnahmeprozesses gewonnenen Daten in Form
von Protokollen und Reflexionsbdgen liefern Material fir die forschende Theo-
riegewinnung.
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Andere Methoden untersuchen das Zusammenwirken aller Qualifizierungsfor-
men unter Verwendung halbstandardisierter Fragebdgen und leitfadengestiitz-
ter Interviews und kommen am Ende eines Qualifizierungsdurchganges zum
Einsatz. Tabelle 13 stellt die einzelnen Qualifizierungsformen des Projekts und
die darauf ausgerichteten Methoden dar.

A B CDE
Kick-Off-Workshop X x| x | x | Legende:
Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen X X| X |X A = teilnehmende Beobachtung
Arbeits- und Lernaufgaben X | X | X| X [x B = Expertengespréche _

- C = leitfadengestltzte Interviews
Bildungsplan X XX |[x D = halbstandardisierte Fragebdgen
Kompetenzworkshops X x| x | x E = Dokumentenanalyse
Lernen im Prozess der Arbeit x| x
Lernprozessbegleitung X |X | x| X
Netzwerk X | X |Xx

Tabelle 13: Eingesetzte Forschungsmethoden (Molzberger/Schroder 2005, S.
35)

Die Ergebnisse der Fragebogenerhebungen verdeutlichen den Verbesserungs-
bedarf fir den Ablauf der jeweiligen Qualifizierungsdurchgange und werden
direkt an die Lernprozessbegleiter der Lernagentur riickgemeldet. Die Interviews
ermoglichen es Teilnehmern wie Lernprozessbegleitern, ihre Lern- und Weiter-
bildungsprozesse in erzahlender Form fir sich selbst zu rekonstruieren. Die Aus-
wertung der Interviews erfolgt auf der Grundlage der Gutekriterien qualitativer
Forschung (vgl. Steinke 1999) und orientiert sich an erprobten Verfahren der
Interviewauswertung (vgl. Schmidt 1997). Die verschiedenen Qualifizierungs-
formen und theoretischen Konzepte dienten in diesem Projekt als grobe Aus-
wertungskategorien. Die Erstellung weiterer Kategorien sowie eine Verknip-
fung der Auswertungskategorien untereinander erfolgten nach Sichtung des
Interviewmaterials. Aufgrund der geringen Menge an Fallzahlen wurde eine
besonders ausfihrliche Validierung des ausgewahlten, konzeptuell reichhaltigen
Interviewmaterials einer quantifizierbaren Ubersicht vorgezogen.

Insgesamt verfolgt das Projekt ITAQU das Ziel, die Weiterbildungspraxis der
arbeitsprozessorientierten Qualifizierung neu zu gestalten. Es ist gekennzeichnet
durch einen hohen Innovationsgrad, sowohl in praktischer als auch in theoreti-
scher Hinsicht. Die Projektbeteiligten bewegen sich dabei in den Spannungsfel-
dern ihrer eigenen Interessen und Schwerpunktsetzungen. Fir die praktische
Zusammenarbeit muss berticksichtigt werden, dass Praxisinnovationen zugleich
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personelle und organisationale Veranderungsprozesse bedingen. Die Begleitfor-
schung tragt dazu bei, dass diese auf eine innovative Qualifizierungspraxis ge-
richteten Veranderungsprozesse behutsam vorgenommen werden. Dies bezieht
sich auf das gesamte Qualifizierungskonzept und besonders auf die Qualifizie-
rung zur Lernprozessbegleitung sowie auf die Entwicklung und den Einsatz von
arbeitsgebundenen Lernformen.

Aus der Konzeption der Arbeits- und Lernaufgaben ergeben sich daher zwei
unterschiedliche Anforderungen: Zum einen sollen sie als zu entwickelnde Lern-
form ein Bestandteil der arbeitsprozessorientierten Qualifizierung werden und
zum anderen als ein Instrument wirken, das die vielschichtigen organisationalen
und personalen Veranderungsprozesse der teilnehmenden IT-Betriebe und der
Lernagentur unterstitzt.

4.2 Ordnungspolitische Rahmenbedingungen

Die Konzeption des ITAQU-Qualifizierungskonzepts sowie die Konzeption der
Arbeits- und Lernaufgaben missen die ordnungspolitischen Rahmenbedingun-
gen berlcksichtigen. Hierbei handelt es sich um die curricularen Vorgaben der
.Vereinbarung Uber die Spezialisten-Profile im Rahmen des Verfahrens zur Ord-
nung der IT-Weiterbildung” und das Zertifizierungsverfahren.

4.2.1  Entwicklung und Aufbau des IT-Weiterbildungssystems

Das IT-Weiterbildungssystem ermdglicht eine umfassende Einbeziehung des
beruflich erworbenen Erfahrungswissens in die Qualifizierung. Das in 2002 ver-
abschiedete IT-Weiterbildungssystem entstand vor dem Hintergrund eines be-
reits Mitte der 1990er-Jahre registrierten bundesweiten IT-Fachkraftemangels.
MaBnahmen wie die Schaffung von IT-Ausbildungsberufen oder die Erhdhung
der Studienplatzanzahl konnten den Fachkraftebedarf weder kurzfristig noch
langfristig ausreichend decken. Die zu dieser Zeit bestehenden Weiterbildungs-
angebote zeichneten sich vorrangig durch Intransparenz oder auch durch man-
gelnde Qualitat aus (Borch/WeiBmann 2002b, S. 10) und konnten dem Qualifi-
zierungsbedarf in der IT-Branche nicht gerecht werden. So ergab sich aus einer
Untersuchung aus dem Jahr 2002, dass ca. 1,6 Mio. Beschaftigte in der IT-
Branche Zielgruppe fir die IT-Weiterbildung waren (Ehrke/Muller 2002, S. 9).
Bei den Beschaftigten handelt es sich zu 80 Prozent um sogenannte Quer- und
Seiteneinsteiger, d.h. Beschaftigte ohne formale IT-bezogene Qualifikationen.
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Vor diesem Hintergrund wurde auf Empfehlung der Sozialpartner™ und im Auf-
trag und unter Federflihrung des BMBF das IT-Weiterbildungssystem entwickelt.
Am 3. Mai 2002 erlie3 die Bundesregierung die , Verordnung Uber die berufliche
Fortbildung im Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik (IT-
Fortbildungsverordnung)”. Sie stellt den rechtlichen Ordnungsrahmen des neuen
IT-Weiterbildungssystems dar. In ihr sind Entwicklungs- und Aufstiegswege fir
die Beschaftigten der IT-Branche geregelt. Durch eine Verzahnung mit IT-
Studiengangen soll auBerdem der Zugang zu akademischen Abschlissen, d.h.
zu Bachelor- und Master-Abschlissen, ermdglicht werden.

Da das IT-Weiterbildungssystem einen Beitrag zur Losung des vorherrschenden
Fachkraftemangels leisten sollte, wurde nach innovativen Formen der Weiterbil-
dung gesucht, die einen Grofteil der Beschaftigten wahrend der Qualifizierung
weitgehend am Arbeitsplatz belassen wirde. So zeichnet sich das IT-
Weiterbildungssystem durch eine Vielzahl von Innovationen aus. Nach Dehn-
bostel/Harder/Meyer (2004, S. 155) sind folgende Merkmale relevant:

e die Anerkennung informellen Lernens und Erfahrungslernens durch
das Lernen im Prozess der Arbeit;

e die Transparenz, Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit der Qualifizie-
rungsabschlisse und damit verbundener Entwicklungs- und Auf-
stiegswege;

e die Schaffung international anerkannter Qualifikationsstandards auf
der Ebene der Personalzertifizierung;

e die Anerkennung beruflicher Bildungswege Uber ein Creditpoint-
system™ auf Bachelor- und Masterebene.

Das IT-Weiterbildungssystem ermdglicht Arbeitnehmern und Unternehmen, sich
einer auf Innovation ausgerichteten Branche durch ein Lernen in der Arbeit kon-
tinuierlich anzupassen. Fir die Arbeitnehmer bedeutet diese Moglichkeit eine
Steigerung ihrer Beschaftigungsfahigkeit, wahrend Unternehmen im Rahmen
der Personalbeschaffung und Personalentwicklung auf einheitliche Standards
vertrauen kdnnen.

54 Industriegewerkschaft Metall, Deutsche Postgewerkschaft, Zentralverband der Elektrotechnik-
und Elektronikindustrie e.V. und Deutsche Telekom

55 Das European Credit Transfer System (ECTS) ist ein europdisches System zur gegenseitigen
Anrechnung und Anerkennung von Studienleistungen durch ein einheitliches Creditpointsystem.
Durch dieses System soll die Durchlassigkeit zwischen den européischen Hochschulen erleichtert
werden. (vgl. Mucke/Grunwald 2002, S. 53f.).
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strategische Professionals

‘ IT Business Engineer ‘

IT Technical Engineer

Master

(gquivalent i i
in Teilen) operative Professionals

i

IT Marketing IT Marketing IT Marketing IT Marketing
Consultant Consultant Consultant Consultant

Bachelor

(f‘gl#;?;';t 29 Spezialistenprofile in sechs Funktionsgruppen

‘Solutions Devol per

Zuggng:

‘Soﬂware Developer ‘ ‘ Coordinator

Technician ‘ Administrator ‘ Advisor

- Seiteneinsteiger
- Wiedereinsteiger

f

Zugang Berufsausbildung (3 Jahre)

- IT-Systemelektroniker/-in

- Fachinformatiker/-in (Systemintegration;
Anwendungsentwicklung)

- IT-Systemkaufmann/-frau

- Informatikkaufmann/-frau

Abbildung 14. Die Struktur des IT-Weiterbildungssystems (Dehnbostel 2007, S.
714)

Die Struktur des IT-Weiterbildungssystems ist in drei Ebenen gegliedert (vgl.
Abbildung 14). Aufbauend auf die im August 1997 eingefihrten IT-
Ausbildungsberufe stellt die Ebene zum IT-Spezialisten mit 29 Profilen® die erste
Ebene dar. Darauf baut die Ebene der operativen IT-Professionals mit vier Wei-
terbildungsprofilen und schlieBlich die der strategischen IT-Professionals mit zwei
Weiterbildungsprofilen auf. Die abnehmende Anzahl der Profile von Hierarchie-
ebene zu Hierarchieebene entspricht dem ,Kammprinzip” (Borch/WeiBmann
2002a, S. 23). Auf den Professionalebenen sollen Fihrungskréfte breit qualifi-

56 Die Profile definieren Arbeitstatigkeiten und -inhalte flr bestimmte Weiterbildungsabschlisse
(z.B. IT-Systemadministrator).
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ziert werden, wahrend die Anzahl der Spezialistenprofile darauf hinweist, dass
hier eine spezielle Qualifizierungstiefe angestrebt wird. Die Spezialistenqualifizie-
rung ist eine Anpassungsfortbildung. Das Spezialistenzertifikat entspricht einem
Ausbildungsabschluss und einer Zusatzqualifikation. Bei den Professionalqualifi-
zierungen handelt es sich um Aufstiegsfortbildungen.

Das IT-Weiterbildungssystem basiert auf dem Leitbild der ,diagonalen Karriere
im Beruf”. So wird aufbauend auf den Ausbildungsberufen die Mdoglichkeit ge-
schaffen, sich zunachst auf Spezialistenebene in einem Fachgebiet zu vertiefen
und sich anschlieBend durch eine horizontale Kompetenzentwicklung in weite-
ren Fachgebieten zum Spezialisten zu entwickeln. AuBerdem kann die IT-
Weiterbildung im Sinn einer vertikalen Kompetenzentwicklung genutzt werden,
um einen beruflichen Aufstieg anzustreben. Das System ist horizontal und verti-
kal durchlassig. Einmal unter Beweis gestellte Kompetenzen muissen sowohl
beim horizontalen als auch beim vertikalen Ubergang nicht erneut nachgewie-
sen werden (vgl. Ehrke/Mdiller 2002, S. 12).

Die Weiterbildung zum Spezialisten ist nicht in der IT-Fortbildungsverordnung,
sondern in der ,Vereinbarung Uber die Spezialisten-Profile im Rahmen des Ver-
fahrens zur Ordnung der IT-Weiterbildung” vom 14. Februar 2002 geregelt
(Borch/WeiBmann 2002b, S. 411f.). In dieser Vereinbarung sind die 29 Spezialis-
tenprofile inhaltlich und terminologisch klar definiert. Um die Aktualitat der
Spezialistenprofile zu gewahrleisten, werden sie einmal jahrlich den gegebenen
Veranderungen angepasst. Somit ergibt sich fir die Zertifikate eine auf finf
Jahre festgelegte Begrenzung der Giltigkeitsdauer. Die Personalzertifizierung
zum Spezialisten und die Re-Zertifizierung nach Ablauf der Gultigkeitsdauer
fuhren privatwirtschaftliche Zertifizierungsstellen durch, die von der Tragerge-
meinschaft fir Akkreditierung (TGA) akkreditiert werden.

In didaktisch-methodischer Hinsicht legt die Vereinbarung eine arbeitsprozess-
orientierte Methodik der Weiterbildung fest. So steht unter Absatz Ill der Ver-
einbarung, dass eine arbeitsplatzorientierte Weiterbildungsstruktur die Grundla-
ge flr Spezialistenzertifikate darstellt (BMBF 2002, S. 140).

4.2.2 Spezialistenprofil des IT-Systemadministrators

Die Profilbeschreibung der IT-Spezialisten hat fir die Qualifizierung einen ver-
bindlichen curricularen Charakter. Die ,Vereinbarung tber die Spezialistenprofile
im Rahmen des Verfahrens zur Ordnung der IT-Weiterbildung” enthalt in der
Anlage 2 die Beschreibung der Spezialistenprofile. Jedes der 29 Spezialistenprofi-
le enthalt eine Kurzbeschreibung, eine Beschreibung der Arbeitsgebiete und
Aufgaben, die profiltypischen Arbeitsprozesse, die profilpragenden Kompetenz-
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felder und die Qualifikationserfordernisse (BMBF 2002, S. 200). Insbesondere
die profiltypischen Arbeitsprozesse und die profilpragenden Kompetenzfelder
haben eine curriculare Wirkung, da sie Inhalte beschreiben, die auch Gegens-
tand der Zertifizierungsprifung sind.

Im Spezialistenprofil des IT-Systemadministrators sind sechs profiltypische Ar-
beitsprozesse ausgewiesen: Change-Management, Fault-Management, Perfor-
mance-Management, Security-Management, Datensicherung und Backup sowie
Organisation und Beratung. Den jeweiligen profiltypischen Arbeitsprozessen
sind bestimmte Teilprozesse zugeordnet, deren Beherrschung in Verbindung mit
den dort zu erwerbenden Kompetenzbeschreibungen (geordnet nach Kompe-
tenzfeldern) sowie der einflieBenden Berufserfahrung die Grundlage fir die
berufliche Handlungskompetenz darstellt (BMBF 2002, S. 200). Am Beispiel des
profiltypischen Arbeitsprozesses Change-Management sind nachfolgend die
dazugehorigen Teilprozesse aufgefiihrt:

e Analyse der Anforderung, Priifen des Anderungsbedarfs aus techni-
scher Sicht, Durchfiihrung von Evaluierungen, Variantenvergleichen,
Wirtschaftlichkeitsberechnungen;

e  Erstellung und Weiterentwicklung der Betriebskonzepte, Planung
der Anderungen;

e  Ausarbeitung von Angeboten, Fihren und Begleiten von Vertrags-
verhandlungen;

e  Beschaffung von Hard- und Software;

e Vorbereitung und Inbetriebnahme von informationstechnischer
Hardware, Installation der Betriebssysteme und der Software, Instal-
lation von Ubertragungsmedien und Schnittstellen sowie von Ser-
verdiensten;

e Konfiguration der Hard- und Software sowie der Betriebssysteme,
Abstimmung von Schnittstellen. Konfiguration von Serverdiensten;

e Prifung der durchgefiihrten Anderungen, Integration des Systems in
die bestehende Infrastruktur;

e Durchfiihrung der Ubergabe an (interne) Kunden, Durchfiihrung von
Einweisungen und Schulungen von Nutzern in neue und gednderte
Systeme;

e  Erstellung von Prozessdokumentationen.
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Der Weiterbildungsteilnehmer muss entsprechend den Zertifizierungsvorgaben
alle Teilprozesse wahrend seiner Qualifizierung abarbeiten und den Vorgaben
der Zertifizierungsstelle entsprechend dokumentieren.

Die profilpragenden Kompetenzfelder gelten laut Vereinbarung Uber die Spezia-
listenprofile als eine Voraussetzung flr die Beherrschung der profiltypischen
Arbeitsprozesse. Ihnen sind ,Wissen und Fahigkeiten sowie typische Methoden
und Werkzeuge unterschiedlicher Breite und Tiefe zugeordnet” (BMBF 2002, S.
201).

grundlegend zu beherrschende, | fundiert zu beherrschende, gruppenspezi-
gemeinsame Kompetenzfelder fische Kompetenzfelder
- Unternehmensziele/ - Datenbanken, Netzwerke, Betriebssysteme
Kundeninteressen - Datensicherungskonzepte
- Problemanalyse, -l6sung - Sicherungskonzepte und -lberwachung
- Prasentation, Kommunikation - Statistik und Datenvisualisierung
- Konflikterkennung, -16sung - Wirtschaftlichkeitsanalysen
- fremdsprachl. Kommunikation - MarktUberblick
(Englisch) - Unternehmensorganisation
- Projektorganisation, -kooperation - nutzerorientierte Problemanalyse
- Zeitmanagement/Aufgabenplanung routiniert zu beherrschende, profilspezifi-
und Priorisierung sche Kompetenzfelder
- wirtschaftliches Handeln - Betriebssystemkonzepte
- Selbstlernen, Lernorganisation - Ubertragungsprotokolle
- Innovationspotenziale - Systemmanagement- und Systemanalyse
- Datenschutz, -sicherheit werkzeuge
- Dokumentationsstandards - Systemkomponenten
- Qualitatssicherung - Systemintegration und -anpassung
- Serverdienste, Anwendungen
- Client-Server-Systeme, heterogene Systeme

Tabelle 14. Profilpragende Kompetenzfelder des Spezialistenprofils des IT-
Systemadministrators (BMBF 2002, S. 207)

Die in der Tabelle 14 dargestellten Elemente der profilpragenden Kompetenzfel-
der entsprechen nicht der in der berufspadagogischen Diskussion Ublichen Struk-
tur und Gliederung. Sie wurden im ITAQU-Projekt in das ITAQU-Modell der be-
ruflich-betrieblichen Handlungskompetenz integriert (vgl. Abschnitt 4.4.2).
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4.2.3 Zertifizierungsvorgaben

Die Zertifizierungsvorgaben sind dem Weiterbildungsteilnehmer wahrend der
gesamten Dauer seiner Qualifizierung prasent. Die Zertifizierung auf der Ebene
der IT-Spezialisten ist privatwirtschaftlich organisiert und wird von akkreditier-
ten” Zertifizierungsstellen durchgefiihrt. Grundlage der Zertifizierung ist die
Prifungsordnung™. Die vom Weiterbildungsteilnehmer zu erfiillenden Voraus-
setzungen fir die Zulassung zur Zertifizierung umfassen formale und inhaltliche
Kriterien. Die formalen Voraussetzungen betreffen die berufliche Vorbildung.
Der Weiterbildungsteilnehmer bendtigt den Nachweis Uber entweder einen
berufsqualifizierenden Bildungsabschluss in einem [IT-Ausbildungsberuf oder
einen berufsqualifizierenden Bildungsabschluss in einem sonstigen Beruf und
danach eine mindestens einjahrige Berufspraxis im IT-Bereich oder eine mindes-
tens vierjahrige Berufspraxis im IT-Bereich™ (vgl. Cert-IT 2005, S. 2).

Bei den inhaltlichen Kriterien handelt es sich um die Dokumentation der Arbeits-
prozesse und der dazugehorigen Teilprozesse sowie die Dokumentation von
zehn Schlisselsituationen.

Die Dokumentation der Arbeitsprozesse erfolgt in schriftlicher Form. Sie soll die
fachliche Richtigkeit und Schltssigkeit der Bearbeitung des Prozesses durch den
Weiterbildungsteilnehmer verdeutlichen. Jede Dokumentation soll vom Kandida-
ten selbststandig und wahrheitsgemalB angefertigt werden und in der Darstel-
lung verstandlich und widerspruchsfrei sein. Sie soll an Fachexperten gerichtet
sein, aber auch von Nichtfachexperten grob nachvollzogen werden konnen. Im
Fall des IT-Systemadministrators umfassen die sechs profiltypischen Arbeitspro-
zesse 54 zu dokumentierende Teilprozesse. Die Pflicht zur Dokumentation und
die damit verbundenen Anforderungen stellen fir die Kandidaten ein Hindernis
auf dem Weg zur Prifungszulassung dar (vgl. Molzberger 2008), da die Weiter-
bildungsteilnehmer im Verfassen von entsprechenden Schriftstlicken ungetbt
sind, was zu einer hohen zeitlichen Belastung fuhrt. AuBerdem unterscheidet
sich die zertifizierungerelevante Dokumentation von der betrieblich veranlassten
Dokumentation.

57 Die Akkreditierung wird durch die Tragergemeinschaft fur Akkreditierung GmbH (TGA) des
Deutschen Akkreditierungsrats durchgefiihrt. Durch eine Akkreditierung wird die Kompetenz ei-
nes Prif- oder Kalibrierlaboratoriums hinsichtlich bestimmter Aufgaben formal anerkannt. Die
Akkreditierung erfolgt auf der Grundlage der Normenreihe EN 45 000 (vgl. Verdi 2002, S. 36).

58 Siehe auch Prifungsordnung Cert-IT (2005) unter www.cert-it.de.

59 Die Teilnahme an einer nach SGB Ill geforderten WeiterbildungsmaBnahme mit einer inhaltli-
chen Orientierung an einem der IT-Spezialistenprofile kann mit maximal 12 Monaten auf die er-
forderliche Berufserfahrung angerechnet werden (vgl. Cert-IT 2005).
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Die Dokumentation der Schlisselsituationen erfolgt ebenfalls schriftlich. Ziel ist
die Dokumentation der individuellen Herausforderungen im Arbeitsprozess
(CertIT 2005, S. 5f.). Unter Schllsselsituationen werden besonders markante
und lernintensive Situationen verstanden, die einen hohen Erfahrungszuwachs
ergeben, indem sie den Lernenden vor Probleme stellen und ihm schwierige
Entscheidungen abverlangen. Den Schlisselsituationen kénnen auch negative
Erlebnisse wie Konflikte oder persdnliche Fehler zugrunde liegen. Der Lernerfolg
basiert auf der Selbsterkenntnis der Weiterbildungsteilnehmer durch Selbstrefle-
xion oder Reflexion in der Gruppe oder mit dem Lernprozessbegleiter.

Die gesamte Dokumentation ist vor der Prifung bei der Zertifizierungsstelle
einzureichen. Keine der in der Dokumentation beschriebenen Arbeitshandlun-
gen darf alter als 24 Monate sein (Cert-IT 2005, S. 6). Erflllen die Dokumentati-
onen die Anspriiche der Zertifizierungsstelle, wird der Prifling zur Zertifizie-
rungsprifung zugelassen.

Die Zertifizierungspriifung wird von einem Prufer der Zertifizierungsstelle gelei-
tet. Ein unabhéngiger Zeuge bestatigt die ordnungsgemaBe und faire Durchfih-
rung der Prifung (vgl. Cert-IT 2005, S. 9). Die Zertifizierungspriifung besteht aus
einer halbstlindigen Prasentation und einem halbstiindigen Fachgesprach.

Das Ziel der Présentation ist, dass der Kandidat durch eine zusammenhangende
Darstellung seiner Tatigkeiten und seiner Kompetenz ein teilprozessibergreifen-
des Verstandnis in dem gewahlten Profil nachweist. Das Thema der Prasentation
sowie die einzusetzenden Medien (Flipchart, PC, Beamer, Overheadprojektor,
Pinnwande) sind vom Kandidaten frei wahlbar. Das Thema wird in der Regel aus
seiner betrieblichen Arbeitstatigkeit wahrend der Qualifizierungsphase (Cert-IT
2005, S. 10) enthommen.

Das Fachgesprach wird durch den Priifer geleitet. Es stiitzt sich auf die Doku-
mentation und bezieht sich inhaltlich auf die Durchfiihrung der Arbeitsprozesse.
Das Ziel des Fachgesprachs ist die Uberpriifung der Handlungsfahigkeit des
Kandidaten in seinem Spezialistenprofil, indem der Prifer die Vollstdndigkeit und
Komplexitat der vom Kandidaten in der Dokumentation beschriebenen Teilpro-
zesse hinterfragt und die fachliche Kompetenz des Kandidaten Uberprift. Der
Prifer bestimmt hierbei drei Teilprozesse des entsprechenden Profils, die gezielt
zu hinterfragen sind.

Die Leistung des Kandidaten in beiden Prifungsteilen wird hinsichtlich der Fach-

lichkeit, des Lernertrags und der Fahigkeit zur Einordnung in einen Gesamtkon-
text bewertet. Alle Bestandteile missen den Kompetenzentwicklungsstand des
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Kandidaten - entsprechend den Anforderungen an das jeweilige Spezialistenpro-
fil - bestatigen.

Die Vereinbarung der IT-Fortbildungsverordnung sieht fiir die Spezialisten eine
arbeitsprozessorientierte Qualifizierung vor. Den curricularen Rahmen der Spezi-
alistenqualifizierung bilden die profiltypischen Arbeitsprozesse und die profil-
pragenden Kompetenzfelder.

Die anzufertigende Dokumentation ist eine Voraussetzung fur die Prifungszu-
lassung. Sie ist ein Beleg fir die Abarbeitung der profiltypischen Arbeitsprozesse
durch den Weiterbildungsteilnehmer im Prozess seiner betrieblichen Arbeit. Der
Prifer bereitet sich anhand der Dokumentation auf die Prifung vor. Das von ihm
geleitete Fachgesprach bezieht sich auf die Inhalte der Dokumentation. Die
Erfahrungen im ITAQU-Projekt zeigen, dass die Dokumentation fir den Weiter-
zubildenden ein groBes und manchmal auch uniberwindbares Hindernis auf
dem Weg zur Prifungszulassung darstellt.

Insgesamt lassen sich aufgrund der formalen und rechtlichen Rahmenbedingun-
gen folgende Anforderungen an ein Arbeits- und Lernaufgabenkonzept formu-
lieren. Die Arbeits- und Lernaufgaben sollen

e die Bearbeitung der profiltypischen Arbeitsprozesse in der betriebli-
chen Arbeit durch den Weiterbildungsteilnehmer unterstitzen,

e die Identifikation der zertifizierungsrelevanten Teilprozesse in der
betrieblichen Arbeit vereinfachen, da die Identifikation der Teilpro-
zesse fr den Weiterzubildenden eine Voraussetzung fir eine erfolg-
reiche Dokumentation ist,

e die Anfertigung der Dokumentation der Arbeitsprozesse und bei der
Erarbeitung der Présentation der Schlisselsituationen unterstitzen.

4.3 Zielgruppenanalyse

Das ITAQU-Projekt richtet sich an kleine und mittlere Unternehmen (KMU) aus
dem IT-Sektor und deren Mitarbeiter. Da diese beiden Gruppen die Zielgruppe
des Projekts bilden, ist es erforderlich, die Situation der Weiterbildungsstruktu-
ren in KMU des [T-Sektors zu erfassen. Als Basis hierfiir dient die InIT-Studie®

60 Der zentrale Untersuchungsgegenstand der qualitativ angelegten InlT-Studie war das informelle
Lernen in modernen Arbeitsprozessen in Klein- und Mittelbetrieben der IT-Branche und der da-
mit verbundene Wandel von Kompetenzentwicklung und Weiterbildung. Die Ergebnisse zielten
auf MaBnahmen und Konzepte zur Weiterbildung in der Qualifizierungs- und Berufsbildungs-
landschaft in Berlin.
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(vgl. Dehnbostel/Molzberger/Overwien 2003). Die Basis einer Konkretisierung
des auf eine Weiterbildungsgruppe bezogenen didaktisch-curricularen Bildungs-
plans und der Arbeits- und Lernaufgaben des ITAQU-Qualifizierungskonzepts
(vgl. Abschnitt 4.4.3) bilden die teilnehmerbezogenen Ergebnisse der Arbeits-
prozess- und Kompetenzanalyse.

4.3.1  Strukturelle Merkmale kleiner und mittlerer Unternehmen

Kleine und mittlere Unternehmen (KMU) machen 99 Prozent aller Unternehmen
in der Europaischen Union aus und bieten 65 Millionen Menschen einen Ar-
beitsplatz. KMU sind einerseits ein entscheidender Nukleus fir technische Inno-
vationen wahrend andererseits gerade KMU in ihren Mdglichkeiten, sich mit
notwendigem Kapital zu versorgen, sehr stark eingeschrankt sind, was als ein
wirtschaftliches und technologisches Wachstums- und Entwicklungshemmnis
angesehen wird. Vor dem Hintergrund dieser widersprichlichen Situation wer-
den KMU staatlicherseits durch Forderprogramme der Bundesrepublik Deutsch-
land und der Europaischen Union besonders gefordert.

Diejenigen europaischen und nationalen Institutionen, die die Vergabe der For-
dermittel und staatlichen Beihilfen steuern und bewilligen, sind bei der Bewer-
tung der vorliegenden Forderantrage aufgefordert, sich an die EU-Definition von
Kleinstunternehmen sowie von kleinen und mittleren Unternehmen zu halten.
Hierbei sind die Kriterien Mitarbeiterzahl, Umsatz und Bilanzsumme mafBgeblich.
Bei Betrieben, die Uber den in der Tabelle 15 angegebenen Obergrenzen liegen,
handelt es sich um GroBbetriebe:

Umsatz Bilanzsumme
Mitarbeiter | in Mio Euro in Mio Euro | Art des Unternehmens
(kleiner/gleich) | (kleiner/gleich)
<250 50 43 Mittleres Unternehmen
<50 10 10 Kleines Unternehmen
<10 2 @2 Kleinstunternehmen

Bilanzsumme (vgl. Europdische Kommission 2005)

Tabelle 15: Unterscheidung der KMU nach Mitarbeiteranzahl, Umsatz und
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Die betriebliche Aus- und Weiterbildung stellt einen Schwerpunkt der europa-
weiten Forderung fir KMU dar. Bei einem hohen technischen und organisatori-
schen Modernisierungsdruck ist eine professionelle berufliche Bildungsarbeit fur
die KMU unabdingbar geworden. Doch gerade in KMU mangelt es an langfristi-
gen Qualifizierungs- und Personalentwicklungsstrategien. Die Griinde hierfir
werden in den geringen finanziellen Mitteln fir Weiterbildung, den kirzeren
betrieblichen Planungsphasen sowie in betrieblichen Freistellungsschwierigkeiten
gesehen (lller/Sixt 2004, S. 5). Umso wichtiger erscheint eine auf die Bedarfe
der Betriebe und der Weiterbildungsteilnehmer bezogene Weiterbildungskon-
zeption (lller/Sixt 2004, S. 6).

4.3.2 Situation der betrieblichen Weiterbildung in KMU der IT-Branche

In KMU des IT-Sektors ist die Weiterbildungssituation aufgrund der spezifischen
Arbeits- und Lernstrukturen besonders pragnant, da die IT-Branche als moderne
Dienstleistungsbranche Uber keine Tradition beruflicher Weiterbildung verfiigt.
Weiterbildung erfolgt meist angebotsorientiert, seminaristisch und utilitaristisch
hinsichtlich des Erwerbs von produktbezogenen Herstellerzertifikaten. Mit dem
Fokus auf die Erfordernisse der betrieblichen Arbeit reduziert sich die Anwend-
barkeit des ,Gelernten” auf ein Minimum, das durch die kurzen Innovationszyk-
len schon bald veraltet ist.

Zur Komplexitat der Situation tragt bei, dass die Beschaftigungssituation und die
Arbeitsbedingungen in der IT-Branche durch viele Inkonsistenzen und Verwer-
fungen gekennzeichnet sind (vgl. Ahlers/Trautwein-Kalms 2002). Gleichzeitig
sind die Produktions- und Arbeitsstrukturen aufgrund der unterschiedlichen
Geschaftsfelder sehr heterogen (vgl. Baukrowitz/Boes 2002). Hier mag eine
Begrliindung fir die zdgerliche Entwicklung des IT-Weiterbildungssystems liegen.
Erste empirische Studien im IT-Sektor verweisen jedoch darauf, dass die Mehr-
zahl der kleinen und mittleren IT-Unternehmen eine organisierte und kontinuier-
liche Weiterbildung flr wichtig halt (vgl. Dehnbostel/Molzberger/Overwien
2003, S. 67) und vielfaltige Unterstitzungsformen praktiziert. Die formale Quali-
fizierung von IT-Mitarbeitern hat mit dem schnellen Wachstum der Branche nicht
Schritt gehalten. Ein groBer Teil der Beschaftigten im IT-Sektor sind Quer- oder
Seiteneinsteiger ohne abgeschlossene Ausbildung und auch ohne einen entspre-
chenden Hochschulabschluss (vgl. Mattauch/Caumanns 2003).

In besonderer Weise zeichnet sich die IT-Branche durch eine projektférmige
Organisation der betrieblichen Tatigkeiten aus. Die Arbeitsprojekte beziehen sich
in der Regel auf einen gesamten Geschaftsprozess, der die Tatigkeiten Analyse,
Beratung, Produktentwicklung, Vertrieb, Administration und Support umfassen
kann.
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Die Arbeitsprozesse sind elementar durch Lernanforderungen gepragt, denn
Routinehandlungen werden immer wieder mit neuen Erfahrungen zusammen-
gefuhrt (Molzberger/Overwien 2004, S. 48). Der Ruckgriff auf die Ressourcen
LWissen” und ,Erfahrung” kann sich sowohl individuell als auch teamorientiert
vollziehen. So wird die betriebsinterne ,Wissensarbeit” durch Arbeitsorganisati-
onsformen gefordert, die die Kommunikation der Mitarbeiter untereinander
ermoglicht (Dehnbostel/Molzberger/Overwien 2003, S. 6). Hierbei handelt es
sich um Organisationsformen, wie ,Jour Fixe"” oder Teamsitzungen, die der Be-
sprechung und Reflexion einzelner Probleme oder ganzer Projekte dienen. Diese
Arbeitsorganisationsformen werden betrieblicherseits bewusst und systematisch
auch im Sinn einer Erzielung von Lernzuwachsen eingesetzt (Dehn-
bostel/Molzberger/Overwien 2003, S. 182).

Diese Untersuchung lasst darauf schlieBen, dass die Betriebe mit vielfaltigen
Formen der Weiterbildung und des betrieblichen Lernens experimentieren, dabei
jedoch nicht gezielt und systematisch vorgehen. Auch wenn eine Vielzahl von
Betrieben eine bedarfsorientierte Weiterbildungspraxis in Form von betriebsin-
ternen Workshops, dem Besuch von Messen und universitaren Veranstaltungen
unterstltzt, kann von einer systematischen Weiterbildungspraxis keine Rede
sein.

Den verantwortlichen Geschaftsfihrern und Abteilungsleitern ist der Weiterbil-
dungsbedarf der Mitarbeiter bewusst, und sie erproben intuitiv und situativ
vielfaltige Unterstitzungsformen fir die Steigerung der Lernforderlichkeit des
Arbeitsprozesses. Betriebliche Lernformen werden vor allem in Workshop-
Varianten praktiziert, die einen definierten Lernraum frei von Arbeitsbelastungen
schaffen. Deutlich werden aber auch betriebliche Ansadtze zur Verbindung des
informellen und formellen Lernens.

4.3.3  Ergebnisse der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen

Die nachfolgenden Ausfihrungen stellen die Ergebnisse der Arbeitsprozess- und
Kompetenzanalysen im ITAQU-Projekt dar. Arbeits- und Kompetenzanalysen
wurden zu Beginn eines Qualifizierungsdurchgangs an den Arbeitsplatzen der
einzelnen Teilnehmer durchgefihrt. Befragt wurden die Weiterbildungsteilneh-
mer selbst sowie ihre Personalvorgesetzten und fachlichen Vorgesetzten. Sie
bilden insgesamt die Basis fir die didaktisch-curriculare Planung des Qualifizie-
rungsdurchgangs und teilweise die Basis, auf der Arbeits- und Lernaufgaben
erstellt werden.

IT-Systemadministratoren bildeten drei der insgesamt finf Qualifizierungsdurch-
gange des Projekts. Hinsichtlich der ITAQU-Arbeits- und Lernaufgabenkonzepti-
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on wurde ein Bezug zu der Qualifizierung zum IT-Systemadministrator herge-
stellt, daher bezieht sich die nachfolgende Beschreibung der Teilnehmer auf

diese Gruppe (n = 26)61.

Das Alter der Teilnehmer fir die QualifizierungsmaBnahme zum IT-
Systemadministrator liegt zwischen 21 und 40 Jahren; die Mehrheit bilden hier
die 25- bis 36-jdhrigen Teilnehmer. In diesem Profil verfligen mehr als zwei Drit-
tel Uber einen mittleren Bildungsabschluss. Eine abgeschlossene Berufsausbil-
dung in einem IT-fernen Beruf besitzen knapp 90 Prozent. Ein zusatzliches Stu-
dium haben zwei Teilnehmer absolviert. Lediglich ein Teilnehmer hat eine
Berufsausbildung im [T-Bereich durchlaufen. Zwei Teilnehmer haben keine for-
male berufliche Qualifikation. Insgesamt sind 96 Prozent aller Teilnehmer Quer-
und Seiteneinsteiger. Alle Teilnehmer haben vor Beginn der Qualifizierung be-
reits mehrere Jahre, im Durchschnitt etwa finf Jahre, in der IT-Branche gearbei-
tet.

Dauer in 2 3 4 5 7 10
Jahren

N =26 2 7 5 6 2 4

Tabelle 16: Tatigkeitsdauer der IT-Systemadministratoren vor Qualifizierungsbe-
ginn

Die Antwort auf die Frage nach ihrer Motivation, an der Weiterbildung teilzu-
nehmen, lautet bei den angehenden IT-Systemadministratoren mehrheitlich (68
Prozent), dass sie eine Erweiterung ihrer beruflichen Kompetenz erwarten. Der
Wunsch nach einem offiziellen Berufsabschluss im IT-Bereich ist fiir 16 Prozent
ausschlaggebend; formale Weiterbildungskriterien spielen demnach nur eine
untergeordnete Rolle. Eine Verbesserung ihrer Chancen auf dem Arbeitsmarkt
erhoffen sich 12 Prozent. Lediglich ein Teilnehmer hat sich auf Anregung seines
Vorgesetzten zu der Weiterbildung entschlossen.

Ein zentraler Aspekt der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen stellt die Er-
mittlung des Weiterbildungsbedarfs dar. Hierbei ergab sich, dass die Weiterbil-
dungsteilnehmer von insgesamt 52 Teilprozessen, aus denen sich ihre profiltypi-
schen Arbeitsprozesse zusammensetzen, im Durchschnitt nur 11 Prozent der
Teilprozesse noch nie ausgefihrt haben. Als wichtigster Weiterbildungsbedarf
far die profiltypischen Arbeitsprozesse hat sich der Bereich ,Security-

61 Zwei Weiterbildungsteilnehmer zum IT-Systemadministrator wurden in dieser Statistik nicht
erfasst, da sie erst gegen Ende des Projekts mit ihrer Qualifizierung begonnen haben.
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Management” herausgebildet. Die Weiterbildungsteilnehmer verfligen in die-
sem profiltypischen Arbeitsprozess im Mittel am wenigsten Uber Erfahrung, da
die Betriebe, die nicht aus der IT-Branche kommen, ihr Security-Management
spezialisierten IT-Firmen Uberlassen.

Mit der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse ging zugleich die Ermittlung und
Priorisierung des Weiterbildungsbedarfs in nichtfachlichen Kompetenzbereichen
einher. Insgesamt wurden folgende Kompetenzbereiche als Schwerpunkte er-
mittelt, wobei die Reihenfolge zugleich die ermittelte Priorisierung abbildet:

e Zeitmanagement. Gemeint ist die Fahigkeit, Strategien, Methoden
und Techniken einzusetzen, um eine hohe Anzahl von Aufgaben und
Anforderungen in der zur Verfligung stehenden Arbeitszeit zu be-
waltigen (vgl. Seiwert 2006).

e Projektmanagement: Der Begriff Projektmanagement wird in der
DIN 69901 (vgl. 1987) wie folgt definiert: ,Projektmanagement ist
die Gesamtheit von Fuhrungsaufgaben, -organisation, -techniken
und -mitteln fir die Abwicklung eines Projektes”.

e Konfliktmanagement: Unter Konfliktmanagement ist die Fahigkeit
zur Verhinderung eines Konflikts oder seiner Eskalation zu verstehen.
Der Weiterbildungsteilnehmer soll befahigt werden, Konfliktsituatio-
nen zu erkennen und zu lésen (vgl. Jiranek/Edmiiller 2006; Hoher/
Hoher 2004).

° Qualitdtsmanagement: Ein Qualitdtsmanagement zielt auf die Effi-
zienzsteigerung von Arbeits- oder Geschéftsprozessen hinsichtlich
der Ressourcen Zeit und Materialeinsatz und auf die Qualitatsverbes-
serung von Produkten und Dienstleistungen ab. Im Zentrum der Op-
timierungsmaBnahmen stehen hierbei u.a. die Kommunikations-
strukturen, Problemldsungsstrategien, die Steigerung der Kunden-
zufriedenheit sowie die Motivation der Mitarbeiter, die Standardisie-
rung der Arbeitsprozesse und Dokumentationen (vgl. Kamiske 1997;
Glabe/Thomann 2007).

o Wirtschaftlichkeitsanalysen. Uber Wirtschaftlichkeitsanalysen - oder
auch Kosten-Nutzen-Analysen - wird betriebswirtschaftlich ermittelt,
ob der Nutzen des zu erzielenden Ergebnisses einer Aktion deren
Kosten rechtfertigt (vgl. Hirschmeier 2005).

o Teamfahigkeit: Teamfahigkeit beschreibt die Fahigkeit, gemeinsam
mit anderen Mitarbeitern sozial zu agieren und die eigenen Fahigkei-
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ten im Sinn einer Gruppenaufgabe optimal einzubringen (vgl.
Kriz/Nobauer 2003; Haeske 2002).

Die auf das Spezialistenprofil des IT-Systemadministrators bezogenen Ergebnisse
der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse des ITAQU-Projekts verdeutlichen,
dass neben einzelnen Aspekten der Fachkompetenz insbesondere Bedarfsnen-
nungen zu Sozial- und Personalkompetenzen vorliegen. Die Betriebe legen einen
besonderen Wert auf eine starker strukturierte Herangehensweise und eine
selbststandige Bearbeitung der betrieblichen Arbeitsaufgaben durch den Wei-
terbildungsteilnehmer. Hinter der wiederholt explizit genannten Férderung der
Kommunikationsfahigkeit steht das betriebliche Interesse, den innerbetriebli-
chen Wissenstransfer und die individuellen und auch teamorientierten Koopera-
tions- und Reflexionsprozesse zu férdern.

Insgesamt ergeben sich aus der Zielgruppenanalyse folgende Anforderungen an
die Konzeption der Arbeits- und Lernaufgaben:

e Die selbststandige Planung, Durchfihrung und Reflexion der Ar-
beitsprozesse durch die Weiterzubildenden soll gefordert und ver-
bessert werden.

e Das Arbeitshandeln der Weiterbildungsteilnehmer soll nach struktu-
rierten Abldufen geplant und gesteuert werden. Methoden des Zeit-
und Projektmanagements sollen im Ansatz eingesetzt werden.

e Die betriebliche Arbeitsorganisation soll ebenfalls berlcksichtigt
werden.

e Die betrieblichen Arbeitsauftrage sollen unverandert bleiben.

e  Die innerbetriebliche Kommunikation bzw. der kollegiale Austausch
Uber die Arbeitsaufgaben, die Arbeitsprozesse und die damit ver-
bundenen Probleme sollen gefordert werden.

4.4 Qualifizierungskonzept des ITAQU-Projekts

Das ITAQU-Qualifizierungskonzept beschreibt den Verlauf der arbeitsprozessori-
entierten Qualifizierung und den Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben sowie
der Ubrigen Qualifizierungsformen. Die Arbeits- und Lernaufgaben des ITAQU-
Projekts befinden sich in einer wechselseitigen Beziehung zu anderen Qualifizie-
rungsformen, was auch in deren Konzeption zu berlcksichtigen war. Fir das
Verstandnis des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts ist eine umfassende Kennt-
nis Uber das ITAQU-Qualifizierungskonzept eine notwendige Voraussetzung.
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MaBgeblichen Einfluss auf die inhaltliche und strukturelle Ausformung des Quali-
fizierungskonzepts nimmt das ITAQU-Modell der beruflich-betrieblichen Hand-
lungskompetenz, das zunachst in Abschnitt 4.4.1 erldutert wird. In Abschnitt
4.4.2 wird das ITAQU-Qualifizierungskonzept vorgestellt, das sich aus dem Qua-
lifizierungsverlauf und den einzelnen Qualifizierungsformen, zu denen auch die
eingesetzten Lernformen gerechnet werden, konstituiert. Fir die Organisation,
die Umsetzung und die Durchfiihrung der Qualifizierung sind die Lernprozess-
begleiter der Lernagentur verantwortlich. Ihre Funktionen fir das ITAQU-Projekt
werden im Abschnitt 4.4.3 analysiert.

In Abschnitt 4.4.4 wird das Arbeits- und Lernaufgabenkonzept des ITAQU-
Projekts erlautert.

4.4.1 ITAQU-Modell der beruflich-betrieblichen Handlungskompetenz

Das Ziel des ITAQU-Modells der beruflich-betrieblichen Handlungskompetenz
besteht darin, eine bedarfsgerechte Kompetenzentwicklung zu erreichen. Dehn-
bostel, Schroder und Molzberger (2007) fiihren dazu aus, dass fur unterschiedli-
che Qualifizierungsziele, -wege und -maBnahmen jeweils spezifische Einzelkom-
petenzen in unterschiedlicher Gewichtung maBgeblich sind. Einer arbeits-
gebundenen Anpassungsqualifizierung, einer Qualifizierung in einem dualen
Studiengang und einer Qualifizierung zum IT-Spezialisten etwa liegen daher sehr
unterschiedliche betriebliche Kompetenzmodelle zugrunde. Dies gilt gleicher-
maBen flir GroBbetriebe wie auch fir Klein- und Mittelbetriebe. Die folgende
Abbildung 15 zeigt die drei Referenzbereiche, auf die ein betriebliches Kompe-
tenzmodell Bezug nimmt:

Da berufliche Kompetenzen auf Fahigkeiten, Fertigkeiten, Wissensbestande und
Einstellungen beruhen, die sich auf konkrete Berufe beziehen oder das umfas-
sende fachliche, soziale und personale Handeln des Einzelnen in einer berufs-
formig organisierten Arbeit ermoglichen, ist die Bezeichnung beruflich-
betriebliches Kompetenzmodell dem Begriff betriebliches Kompetenzmodell
vorzuziehen. Insgesamt soll das Modell der beruflich-betrieblichen Handlungs-
kompetenz

e die berufliche Handlungskompetenz und die reflexive Handlungsfs-
higkeit in den oben genannten Zielsetzungen und Bestimmungen
berlcksichtigen;

e  Detriebliche Qualifikations- und Kompetenzerfordernisse enthalten,
die prinzipiell Gber Bildungsbedarfsanalysen zu erheben sind;
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e die Kompetenzanforderungen der jeweiligen WeiterbildungsmaB-
nahme von der Anpassungsqualifizierung bis zum Erwerb eines Be-
rufsabschlusses einbeziehen.

berufliche Handlungskompetenz/
reflexive Handlungsfahigkeit

betriebliche Qualifikations-
und Kompetenzerfordernisse

beruflich-betriebliches
Kompetenzmodell

Kompetenzanforderungen der
jeweiligen WeiterbildungsmaB-
nahme
(IT-Weiterbildungssystem)

Abbildung 15: Beruflich-betriebliches Kompetenzmodell (vgl. Dehn-
bostel/Molzberger/Schroder 2008)

Die Qualifikationserfordernisse aus Sicht des Unternehmens und der Kompe-
tenzentwicklungsstand der Beschaftigten werden durch die betriebliche Be-
darfsanalyse festgestellt. Die betrieblichen Qualifikationserfordernisse resultieren
aus den Anforderungen des Arbeitsprozesses und berlicksichtigen die gegen-
wartig und die zukinftig zu erwerbenden Kompetenzen, die Gber Methoden
der Friherkennung sowie Uber Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen erho-
ben werden. Die Differenz zwischen den betrieblichen Qualifikationserfordernis-
sen und dem Kompetenzentwicklungsstand der Beschaftigten bildet den unmit-
telbaren Bildungs- und Kompetenzentwicklungsbedarf ab. Diese Bedarfsanalyse
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legt die Basis fir eine umfassende und nachhaltige betriebliche Weiterbildungs-
planung und verlangt einen Ist-Soll-Vergleich fir den einzelnen Mitarbeiter, der
die Beziehung zwischen dem individuellen Kompetenzentwicklungsstand und
betrieblichen Bildungsbedarf aufzeigt und zugleich die Zielsetzungen der berufli-
chen Handlungskompetenz und reflexiven Handlungsfahigkeit beinhaltet.

Konkrete Kompetenzinhalte und Teilkompetenzen, wie in Abschnitt 4.3.3 aus-
gefihrt, sind das Resultat der betrieblichen Bildungsanalyse, aber auch der je-
weiligen Art der WeiterbildungsmaBnahme, je nachdem, ob es sich z. B. um die
Teilnahme an einem Qualitatszirkel, um einen Weiterbildungsgang mit Berufsab-
schluss oder einen Bildungsgang in der Verzahnung von Berufs- und Hochschul-
bildung handelt. Vorgaben zu den zu erwerbenden Kompetenzen und Kompe-
tenzfeldern, die im betrieblichen Kompetenzmodell unter Bezugnahme auf die
beiden anderen Referenzbereiche Beriicksichtigung finden mussen, sind den
Fortbildungsordnungen nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) und anderen
betrieblichen, kammer- und landerspezifischen Konzepten der Anpassungs- und
Aufstiegsfortbildung zu entnehmen.

Die den einzelnen Bildungs- und QualifizierungsmaBnahmen zugrunde liegenden
Kompetenzmodelle sind fir die betriebliche Weiterbildung von entscheidender
Bedeutung. Sie flhren zu einer neuen Austarierung des Spannungsfeldes von
Bildungs- und Beschaftigungssystem, wobei sich eine Neupositionierung der
Weiterbildung ergibt. Die im Rahmen betrieblicher Bildungsarbeit anzusiedeln-
den WeiterbildungsmaBnahmen und die Referenzbereiche der Qualifikations-
und Kompetenzerfordernisse sind gegenlber den betrieblichen Bedarfen und
Erfordernissen nachrangig zu behandeln. Die berufliche und personliche Ent-
wicklungen fordernden Zielsetzungen der Handlungskompetenz und der reflexi-
ven Handlungsfahigkeit bleiben die Voraussetzung der individuellen Kompe-
tenzentwicklung.

4.4.2 ITAQU-Qualifizierungskonzept

Im Zentrum der Organisation und praktischen Umsetzung der Qualifizierung
steht die Lernagentur ComPers. In dieser Lernagentur sind die Lernprozessbe-
gleiter62 tatig, die die Qualifizierung der Weiterbildungsteilnehmer moderieren
und begleiten (vgl. Dehnbostel/Harder/Meyer 2004, S. 160ff.). Die Lernagentur
moderiert und steuert auch die Prozesse, die in einem arbeitsprozessorientierten
Qualifizierungsverlauf zwischen den Weiterbildungsteilnehmern und den betei-
ligten Betrieben entstehen. Die prozessorientierte berufliche Kompetenzentwick-

62 Die IT-Trainer wurden im Rahmen des ITAQU-Projekts zu Lernprozessbegleitern weitergebildet.
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lung der Teilnehmer bis zum zertifizierten Abschluss als IT-Spezialist gliedert sich
in unterschiedliche Phasen, wie in Abbildung 16 dargestellt wird.

1. Information, Auswahl der
9. Zertifizierung zum Teilnehmer

IT-Spezialisten

2. Kick-off-
Workshop

/v ~ \
Lernen

I im Prozess
\ der Arbeit /]

8. Vorbereitung auf die
Zertifizierung

3. Arbeitsprozess- und
Kompetenzanalysen

7. Kompetenz-

workshops,
Arbeits- und 4. didaktisch-curriculare
Lernaufgaben Planung

6. Dolkumentatli‘on, 5. individueller Bildungsplan,
Reflexionsgesprache Quialifizierungsvereinbarung

Abbildung 16: Das ITAQU-Qualifizierungskonzept (vgl. Schréder 2008)

Der Qualifizierungsverlauf fir den einzelnen Weiterbildungsteilnehmer erstreckt
sich insgesamt Uber einen Zeitraum von etwa 12 Monaten, in dem jeweils die
folgenden Phasen des Qualifizierungskonzepts an verschiedenen Lernorten
durchlaufen und Qualifizierungsformen eingesetzt werden.

(1) In einem ersten Schritt werden Betriebe und Weiterbildungsteilnehmer Gber
das IT-Weiterbildungssystem, das Qualifizierungskonzept und das Zertifizie-
rungsverfahren informiert. Bei betrieblichem Interesse erfolgt die Auswahl der
Teilnehmer durch die Lernagentur, die sich an den folgenden Fragestellungen
orientiert:

Erfullt der Weiterbildungsteilnehmer die formalen Voraussetzungen,
wie sie in Abschnitt 4.2.3 beschrieben wurden?

Mit welchem Spezialistenprofil der Vereinbarung sind die betriebli-
chen Tatigkeiten des Weiterbildungsteilnehmers weitgehend iden-
tisch?
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e  Kann im Betrieb eine arbeitsprozessorientierte Weiterbildung durch-
geflihrt werden? Diese Frage bezieht sich auf eine erste Erfassung
der Lernforderlichkeit des Arbeitsplatzes, also der Beschaffenheit des
Arbeitsplatzes als Lernort.

Wahrend der gesamten Projektlaufzeit zeigte sich, dass fast kein angesproche-
ner Betrieb  Uber Kenntnisse des seit 2002 bestehenden IT-
Weiterbildungssystems verfligte. Die Lernagentur musste daher eine umfassen-
de Aufklarungsarbeit leisten. Unter anderem wurden hierzu in Kooperation mit

einem lokalen Netzwerk (KWB(B) zwei Fachtagungen und diverse Informations-
veranstaltungen durchgefliihrt, auf die die eingeladenen Betriebe sehr positiv
reagiert haben.

(2) Fur die Weiterbildungsteilnehmer beginnt die Qualifizierung mit einem zwei-
tagigen Kick-off-Workshop. Den Weiterbildungsteilinehmern werden das IT-
Weiterbildungssystem, das arbeitsprozessbezogene Qualifizierungskonzept und
das Zertifizierungsverfahren vorgestellt. Die Teilnehmer erarbeiten sich die profil-
typischen Arbeitsprozesse ihres [T-Spezialistenprofils, wobei die betriebliche
Arbeitssituation der Teilnehmer mit den profiltypischen Arbeitsprozessen der
Vereinbarung abgeglichen wird. Dabei erfolgt eine erste Erfassung und Doku-
mentation der jeweiligen betrieblichen Arbeitsprozesse der Weiterbildungsteil-
nehmer und eine Selbsteinschatzung des Weiterbildungsbedarfs.

(3) Im nachsten Schritt erfolgt die ErschlieBung des betrieblichen Arbeitsplatzes
als Lernort. Die Lernprozessbegleiter flihren am Arbeitsplatz eine Arbeitspro-
zess- und Kompetenzanalyse durch, die die ersten Ergebnisse aus dem Kick-off-
Workshop fortfihrt und konkretisiert. Im Rahmen dieser Analyse werden die
betrieblichen Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse, der Kompetenzentwick-
lungsstand der Weiterbildungsteilnehmer und die lernforderliche Gestaltung des
Arbeitsplatzes erhoben und somit der individuelle Weiterbildungsbedarf ermit-
telt.

(4) Die Ergebnisse der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse dienen im folgen-
den Schritt als Grundlage fir die Erstellung der didaktisch-curricularen Bil-
dungsplanung und eines jeweils individuellen Bildungsplans der Teilnehmer. Sie
bildet auch die Grundlage fur die didaktische Planung und Erstellung von Ar-

63 Die Koordinierungsstelle Weiterbildung und Beschaftigung e.V. (KWB) ist seit 1990 als Bera-
tungsstelle fir berufliche Bildung und Weiterbildung in Hamburg tatig. Sie unterstitzt und ko-
ordiniert die an beruflicher Weiterbildung Beteiligten der Hamburger Arbeitsmarktpolitik (vgl.
KWB 2007).
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beits- und Lernaufgaben sowie die inhaltliche Strukturierung der Kompetenz-
workshops. Die didaktisch-curriculare Bildungsplanung wird fir die Lerngruppe
sowie fur jeden einzelnen Teilnehmer vorgenommen. In ihr wird der zeitliche
und methodisch-didaktische Prozess der Qualifizierung beschrieben.

(5) Gleichzeitig werden von den Lernprozessbegleitern individuelle Bildungs-
pldne entwickelt, die von der Lernagentur in Abstimmung mit den Teilnehmern
und den Unternehmen im Sinn einer Qualifizierungsvereinbarung festgelegt
werden. Im Bildungsplan sind die Abfolge der zu dokumentierenden Arbeitspro-
zesse, der Einsatz ausgewahlter Arbeits- und Lernaufgaben, die Termine und
Inhalte der Kompetenzworkshops, die Abgabetermine der Dokumentationen,
die Termine flr die Reflexionsgesprache (vgl. auch Abschnitt 2.2.6) und be-
triebsspezifische Spezifika aufgefiihrt. Die in den Bildungspléanen niedergelegten
Qualifizierungsinhalte werden im Qualifizierungsverlauf kontinuierlich den sich
verandernde Rahmenbedingungen angepasst.

(6) Die Qualifizierung am betrieblichen Arbeitsplatz wird durch den Einsatz ver-
schiedener Lernformen unterstitzt. Der Weiterbildungsteilnehmer lernt in seiner
betrieblichen Arbeit weitgehend selbstgesteuert indem er betriebliche Ar-
beitsaufgaben bearbeitet und fortlaufend seine Arbeitsprozesse dokumentiert.
Der Weiterbildungsteilnehmer wird in seinem Arbeits- und Lernprozess von sei-
nem betrieblichen Fachberater und Lernprozessbegleiter beratend unterstitzt.
Der Lernprozessbegleiter flhrt auf der Basis der Dokumentation vier Reflexi-
onsgespréache durch, wodurch selbststandige Erkenntnis- und Verdnderungs-
prozesse gefordert werden.

(7) Durch den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben wird das erfahrungsbe-
zogene Lernen am Lernort Arbeitsplatz unterstitzt. Die Arbeits- und Lernaufga-
ben dienen dem Lernenden als Leitfaden fir den eigenen Arbeitsprozess, for-
dern die individuelle Selbststandigkeit, schaffen eine Basis fur die
Dokumentation und verbessern die Qualitat der Reflexionsgesprache.

Zusatzlich zum Lernen im Prozess der Arbeit werden in der Lernagentur Kom-
petenzworkshops durchgefihrt. Die Teilnehmer erhalten in den Workshops die
Maglichkeit, sich und ihr berufliches Handeln selbststandig, in der Gruppe und
unter Anleitung der Workshopleiter zu reflektieren, Handlungswissen zu gene-
rieren und mit theoretischem Wissen zu verbinden sowie ihr Handlungsreper-
toire zu erweitern. Die didaktisch-methodische Konzeption der Kompetenzwork-
shops ist teilnehmerzentriert, handlungsorientiert, erfahrungsbezogen und
reflexionsbezogen angelegt.
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(8) Eine eintdgige Priifungsvorbereitung wird ebenfalls in der Weiterbildungs-
gruppe durchgefihrt. Der Teilnehmer reicht die im Verlauf des Qualifizierungs-
prozesses erstellte zertifizierungsrelevante Dokumentation seiner Arbeitsprozes-
se vorab bei der Lernagentur ein. Sie dienen als reale Basis fir eine simulierte
Prifungssituation, die anschlieBend in und mit der Gruppe reflektiert wird. Der
Prifungsvorbereitungsworkshop soll den Teilnehmern helfen, sich mental auf
ihre Prifung vorzubereiten und eventuelle Prifungsangste zu Uberwinden. Ins-
besondere Quer- und Seiteneinsteiger, die die Mehrheit der Teilnehmer bilden,
sind sehr prifungsunerfahren.

(9) Die Organisation, Durchfihrung und Qualitatssicherung der Zertifizierungs-
priifung obliegt der Zertifizierungsstelle. Die Zulassungsvoraussetzungen, das
Prifungsverfahren und die einzelnen Prifungselemente sind in der Prifungs-
ordnung geregelt.

4.4.3  Personelle Unterstltzung des Lernprozesses

In der arbeitsprozessorientierten Weiterbildung spielen Lernprozessbegleiter
eine zentrale Rolle. Daneben unterstiitzen betriebliche Fachberater die Teilneh-
mer. Diese Konzeption der Lernprozessbegleitung ist auf APO-IT des ISST zu-
rickzufihren (vgl. Rohs 2004). Fir den Lernprozessbegleiter und den betriebli-
chen Fachberater existieren keine allgemein verbindlichen Festlegungen
hinsichtlich eines Anforderungs- und Tatigkeitsprofils (Rohs 2004, S. 157; KIB-
NET 2005), damit diese Rollen flexibel, bedarfs- und subjektorientiert auf die
betrieblichen und individuellen Gegebenheiten abgestimmt werden kénnen.

Die beiden Lernprozessbegleiter im ITAQU-Projekt sind verantwortlich fur die
Organisation der Weiterbildung, die Durchflihrung der Kick-off-Workshops, die
Durchfihrung und Auswertung der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen,
die Beratung der Betriebe hinsichtlich der Schaffung lernforderlicher Arbeitsbe-
dingungen, die Erarbeitung des Bildungsplans, den Einsatz von Arbeits- und
Lernaufgaben, die Organisation und Evaluation der Kompetenzworkshops, das
FUhren von Reflexionsgesprachen und die Durchfiihrung des Prifungsvorberei-
tungsworkshops. Die Lernprozessbegleiter stehen fir alle Weiterbildungsbelan-
ge zur Verflgung und beraten die Weiterbildungsteilnehmer bei ihnrem Qualifi-
zierungsprojekt, bei eventuellen Lernhindernissen und bei der Anfertigung der
vorgeschriebenen Dokumentation. Die Begleiter bilden zudem eine Schnittstelle
in der Kommunikation zwischen den Weiterbildungsteilnehmern und der Zertifi-
zierungsstelle.

Eine weniger deutlich konzeptualisierte Rolle nimmt der betriebliche Fachberater
ein, der im ITAQU-Projekt in der Regel der Abteilungsleiter oder direkte Vorge-
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setzte des Weiterbildungsteilnehmers ist und die Funktion hat, ihm eine fachli-
che Hilfestellung anzubieten und die betrieblichen Anspriiche an die Weiterbil-
dung zu vertreten (vgl. Rohs 2004, S. 158). Fur eine koordinierte Planung und
Einbettung der Qualifizierung in die betrieblichen Arbeitsabldufe ist die Einbe-
ziehung des betrieblichen Fachberaters in einzelne Qualifizierungsformen uner-
lasslich. Er wird intensiv im Rahmen der Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse
befragt und nimmt auBerdem an der Besprechung des Bildungsplans und an
den Reflexionsgesprachen teil. Die Teilnahme des betrieblichen Fachberaters an
den Gesprachen ist jedoch nur dann sinnvoll, wenn der Lernende mit der Teil-
nahme des Fachberaters ausdriicklich einverstanden ist. Da der betriebliche
Fachberater zumeist auch der Personalvorgesetzte des Teilnehmers ist, ist ein
hierarchietbergreifender, teamorientiert-kooperativer, vertrauensvoller und
offener Umgang eine notwendige Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Refle-
xionsprozess im Dreiergesprach.

4.4.4 Konzeption der Arbeits- und Lernaufgaben des ITAQU-Projekts

Zusatzlich zu den aus den ordnungspolitischen Vorgaben (vgl. Abschnitt 4.2.4)
und der Zielgruppenanalyse (vgl. Abschnitt 4.3.4) begrindeten Anforderungen
ergeben sich zusatzliche Anforderungen an die Arbeits- und Lernaufgabenkon-
zeption aus dem ITAQU-Qualifizierungskonzept. Die Arbeits- und Lernaufgaben-
konzeption soll

e eine Planungsgrundlage bieten, die ein partizipatives, kooperatives
und weitgehend selbststandiges Planen, Bearbeiten und Reflektieren
der betrieblichen Arbeitsaufgaben ermdglicht.

e die Fahigkeit der Weiterzubildenden zur Selbstreflexion fordern.

e eine Basis flr die Reflexionsgesprache bilden und dadurch zu einer
Verbesserung der Qualitat der Reflexionsgesprache beitragen.

e zu einer Arbeitsentlastung der Lernprozessbegleiter beitragen.

e die professionelle Entwicklung der IT-Trainer zu Lernprozessbeglei-
tern unterstltzen.

e in ihrer Verstandlichkeit und Anwendbarkeit von den an der Weiter-
bildung Beteiligten leicht zu erfassen sein.

e AuBerdem wurden wahrend der konzeptionellen Entwicklung der
Arbeits- und Lernaufgaben folgende allgemeine und auf das erfah-
rungsbezogene Lernen im Prozess der Arbeit abzielende Anforde-
rungen (vgl. Dehnbostel 2004) mit den bereits oben beschriebenen
Anforderungen abgeglichen und beriicksichtigt:
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e Im Zentrum stehen ganzheitliche und projektorientierte reale be-
triebliche Arbeitsaufgaben.

e Die realen betrieblichen Arbeitsaufgaben bleiben unverandert.

e Individuelle Bildungsanspriche hinsichtlich der Kompetenzentwick-
lung der Weiterbildungsteilnehmer und der Betriebe werden berlck-
sichtigt.

e  Die Forderung der beruflichen Handlungskompetenz ist nicht nur auf
die Fachkompetenz, sondern auch auf die sozialen, methodischen
und personalen Kompetenzen bezogen. Kompetenzen werden als
transferfahig verstanden.

e Die Aufgabenbearbeitung erfolgt in Kooperation mit anderen Mitar-
beitern mit einem hohen Maf3 an Eigenverantwortung und Selbst-
steuerung seitens des Weiterbildungsteilnehmers.

e Die Lernprozesse sind handlungs- und erfahrungsleitend gepragt,
Erfahrungswissen wird erworben.

e Fragen der Arbeitsgestaltung und Arbeitsorganisation werden ge-
zielt reflektiert und mit kontinuierlichen Verbesserungsprozessen
verbunden.

e  Bei der Auswahl und der didaktischen Anreicherung der Arbeitsauf-
gaben werden die Ziele der Qualifizierung berlcksichtigt.

Ganzheitliche betriebliche Arbeitsaufgaben bilden die Basis fir die Arbeits- und
Lernaufgaben. Die Struktur der im ITAQU-Projekt entwickelten Arbeits- und
Lernaufgaben basiert auf der Abfolge Handlung - Erfahrung - Reflexion (vgl.
Abschnitt 2.2.1). Die profiltypischen Arbeitsprozesse und die Teilprozesse des
jeweiligen IT-Spezialistenprofils werden in dieser Struktur ausgewiesen. Vor dem
Einsatz wird deshalb Uberprift, wann in der betrieblichen Arbeit die Bearbeitung
einer ganzheitlichen betrieblichen Arbeitsaufgabe stattfinden soll und welche
profiltypischen Arbeitsprozesse sie enthélt. Eine typische betriebliche Arbeitsauf-
gabe eines IT-Systemadministrators besteht z.B. darin, Computerarbeitspldtze
mit neuer Hardware und Software auszustatten. Aufgaben dieser Art kdnnen je
nach der betrieblichen Arbeitsorganisation bereits die meisten oder alle sechs
profiltypischen Arbeitsprozesse des IT-Systemadministrators beinhalten. Reali-
siert werden kann diese Arbeitsaufgabe erst dann, wenn die betrieblichen Ab-
ldufe und die betriebliche Arbeitsorganisation diesen Vorgang zulassen. Dem
Lernprozessbegleiter kommt in dieser Phase die Rolle zu, die betrieblichen Ar-
beitsaufgaben und die Arbeitsprozesse zu erfassen und bei der Auswahl des
optimalen Zeitpunkts fur den Beginn der Arbeits- und Lernaufgabe zu beraten,
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die zu dokumentierenden Teilprozesse in den betrieblichen Arbeitsprozessen zu
analysieren und gegenlber dem Weiterbildungsteilnehmer transparent zu ma-
chen und die Arbeits- und Lernaufgabe als betriebliche Lernform einzufiihren.

Im Verlauf des ITAQU-Projekts ergaben sich durch die zyklisch-rekursive Anlage
verschiedene Entwicklungsstadien des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts, die
den projektbezogenen Erkenntnis- und den Entwicklungsprozess der Lernpro-
zessbegleitung widerspiegeln.

In der ersten Variante wurden Arbeits- und Lernaufgaben entwickelt, die ihrem
strukturellen Charakter nach dem Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben ent-
sprachen. lhre Struktur basierte auf dem Modell der vollstdndigen Handlung, in
die die profiltypischen Arbeitsprozesse der Vereinbarung integriert wurden. Um
die moglichst passgenaue Zuordnung der Teilprozesse zu den Phasen der voll-
standigen Handlung zu erreichen, musste z.B. der profiltypische Arbeitsprozess
Security-Management analytisch in zwei Arbeits- und Lernaufgaben unterteilt
werden. Um den Handlungszyklus der ersten Arbeits- und Lernaufgabe zu ver-
vollstdndigen, mussten diejenigen Teilprozesse aus dem Profil des IT-
Systemadministrators, die sich auf die konzeptionelle Planung eines betriebli-
chen Security-Managementsystems bezogen, mit Teilprozessen aus dem Profil
des IT-Securitycoordinators vervollstdndigt werden. Diese Herangehensweise
entspricht im Ubrigen auch der betrieblichen Realitit in KMU, insofern das be-
triebliche Security-Management nicht extern vergeben wird. Mit anderen Wor-
ten: Ist der IT-Systemadministrator fir den Bereich Security-Management zu-
standig, so obliegt ihm zwangslaufig auch die vollstandige konzeptionelle
Planung des betrieblichen Security-Managements, was in dieser Form nicht
durch den profiltypischen Arbeitsprozess abgebildet wird.

Eine unklare Arbeitsanleitung durch die Lernprozessbegleiter beziglich des Um-
gangs mit den vor diesem Hintergrund entwickelten Arbeits- und Lernaufgaben
fihrte in diesem Entwicklungsstadium dazu, dass einige Teilnehmer eine reale
betriebliche Arbeitsaufgabe in die Grundversion der Arbeits- und Lernaufgabe
integrierten. Diese Teilnehmer konnten allerdings nicht erkennen, welche Vortei-
le ihnen die Verwendung der Arbeits- und Lernaufgabe bringt. Ein Teilnehmer,
dessen Betrieb das Security-Management extern vergeben hat, sah seinen Vor-
teil darin, die Arbeits- und Lernaufgabe im Sinn einer Lern- und Arbeitsaufgabe
zum Zweck der Simulation eines Security-Managementprozesses zu verwenden.
Wahrend der Zertifizierungsprifung zeigte sich allerdings, dass die Simulation
dieses Arbeitsprozesses aus der Sicht des Prifers nicht zu dem erwarteten Kom-
petenzentwicklungsstand geflihrt hatte. Diese Konfusion bezlglich der Verwen-
dung musste auch dem Kompetenzentwicklungsstand der Lernprozessbegleiter
zum damaligen Projektzeitpunkt zugeschrieben werden.
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In der zweiten erprobten Entwicklungsstufe achteten die Lernprozessbegleiter
auf eine ausschlieBlich arbeitsgebundene Verwendung der Arbeits- und Lern-
aufgaben, deren Grundversion fir jeden profiltypischen Arbeitsprozess entspre-
chend dem Auftragstypenkonzept vorlag. Zusatzlich wurde die Grundversion
der Arbeits- und Lernaufgabe um Reflexionsbdgen erweitert.

Der nachstehend beschriebene schematische Verlauf stellt den Entwicklungs-
stand des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts zum Ende des Projekts dar:

Erfassen der Arbeitsprozesse und des
Kompetenzentwicklungsstands
Ermittlung d. Qualifizierungsbedarfs

Arbeitsprozess- und
Kompetenzanalyse

Grundversion

(1) TN >

/\

formale Rahmenbedingungen
profiltypische Arbeitsprozesse

(2) LpB > .
Handlung - Erfahrung - Reflexion

/\

LPB e kooperativ, subjektorientiert
(3) N 5 Anpassung . !ntggration der'Arbgitsaufgabe
FB o individuelle Weiterbildungsbedarfe
o selbststandige Bearbeitung
(4) N > Bearbeitung o Dokumentation der Arbeitsprozesse
e Eigenreflexion
e Auswertung der Dokumentation
(5) LPB > < e Auswertung der Reflexionsbogen
. e Lernerfolg
(6) LPB > REerXIPnS_ o Schlisselsituationen
N gesprach o Anleitung zur Dokumentation
. e Anfertigung der zertifizierungs-
(7) TN > Dokumentation < relevanten Dokumentation

Abbildung 17: Verlauf der Arbeits- und Lernaufgaben im ITAQU-Projekt (eigene
Darstellung)’

64 LPB = Lernprozessbegleiter; FB = betrieblicher Fachberater; TN = Weiterbildungsteilnehmer
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1. Zunachst wird die Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse durchgefihrt. Sie
dient der Erfassung geeigneter betrieblicher Arbeitsaufgaben und Arbeits-
prozesse sowie der Ermittlung des Kompetenzentwicklungsstands des Wei-
terbildungsteilnehmers. Die Ergebnisse ermdglichen die zeitliche Bestim-
mung des Einsatzes von Arbeits- und Lernaufgaben, den Abgleich mit den
zertifizierungsrelevanten profiltypischen Arbeitsprozessen und die Berlick-
sichtigung des individuellen Weiterbildungsbedarfs.

2. Die Lernprozessbegleiter (LPB) entwickeln unter Berlcksichtigung der Ab-
folge Planung - Durchflhrung - Erfahrung - Reflexion die Grundversionen der
Arbeits- und Lernaufgaben als Papiervorlage. Diese Grundversion enthalt ei-
ne Verwendungsanleitung und fir die zu planenden Teilprozesse je ein Ar-
beitsblatt mit Platzhaltern fir die Niederschrift der geplanten Arbeitsdurch-
flhrung, fur Hilfestellungen, Tipps, Recherche- und Dokumentationshin-
weise, die vom Lernprozessbegleiter und dem betrieblichen Fachberater ge-
geben werden. Zusatzlich ist jedem Arbeitsschritt ein Reflexionsbogen mit
Fragestellungen zugeordnet, die den Zweck haben, den Weiterbildungsteil-
nehmer darin anzuleiten, problembasierte Abweichungen in der realen Ar-
beitsdurchfihrung von der urspriinglichen Arbeitsplanung schriftlich zu do-
kumentieren.

Die Anpassung der Grundversion an den individuellen Kompetenzentwick-
lungsstand des Weiterbildungsteilnehmers und die reale betriebliche Ar-
beitsaufgabe wird wie folgt vorgenommen: Die vorgefertigte Grundversion
wird dem Weiterzubildenden Ubergeben, bevor er eine ganzheitliche be-
triebliche Arbeitsaufgabe, wie z.B. den Austausch von Computerarbeitsplat-
zen und die Installation neuer Software, bearbeitet. Der Weiterbildungsteil-
nehmer integriert dann seine antizipative Planung der sich aus dieser
betrieblichen Arbeitsaufgabe ergebenden Arbeitsprozesse in die Grundver-
sion. Die Planung der Arbeitsprozesse wird mit dem Lernprozessbegleiter
und dem betrieblichen Fachberater besprochen und wiederum um Hilfestel-
lungen, Tipps und Recherche- und Dokumentationshinweise erganzt. Durch
diese kooperative und partizipative Vorgehensweise kann der Kompetenz-
entwicklungsstand des Weiterzubildenden individuell berlcksichtigt und er-
fasst werden. Am Beispiel der Phase Planen der betrieblichen Aufgabe , An-
schaffung und Bereitstellung zweier neu zu beschaffender windows-
basierender PCs flr die interne Abteilung ,telefonische Anzeigenannahme”
wird dieser Zusammenhang deutlich. Die nachfolgende Tabelle enthalt die
selbststandige Planung der betrieblichen Arbeitsaufgabe durch den Teil-
nehmer, die mit dem betrieblichen Fachberater und dem Lernprozessbeglei-
ter abgestimmt und entsprechend erganzt wurde.
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Informieren - Planen - Entscheiden - Ausfiihren - Kontrollieren - Auswerten

Arbeitsschritte und Teilprozesse

- Dokumentieren des Ist-Zustands: Siehe Anhang 1 und 2% Schlussfolgerung
daraus ist, dass es keine weitere Verwendung von alten Hardware-
Komponenten gibt. Einzig das jeweilige NT4.0-Profil findet weiter Verwen-
dung durch Erzeugung eines Images und anschlieBendem Update auf MS
Windows XP

- Angebote und Preise einholen: Fa. Cemos, Fa. Dell, Fa. Bechtle
- Lieferbarkeit prifen (bei allen Anbietern liegt diese bei drei Werktagen)
- Angebotsvergleich: Fa. Cemos ist glinstigster Anbieter, gefolgt von Fa.

Bechtle

- Prasentation fUr den Kunden nicht erforderlich, da hausinterne Abteilung
- Auslieferung beider Arbeitsplatze am 24.03.2005
- Ubergabe inkl. Einweisung beider Arbeitsplatze am 24.03.2005 (Herr P.)

bzw. am 29.03.2005 (Frau S.)

Hinweise, Tipps, Hilfestellungen vom Lernprozessbegleiter (LPB) oder Fachbe-
rater (FB)

Hinweise des FB:
- Einkaufsquellen (Fa. Cemos = http://www.cemos.de, Fa. Dell >
www.dell.de, Fa. Bechtle 2 http://www.bechtle.de)

- Gerauschemission gesondert beriicksichtigen
- enge Ricksprache mit FB wahrend der Angebotsphase

Vereinbarungen mit Lernprozessbegleiter (LPB) oder Fachberater (FB)

- FB: Konfektionierung der beiden PCs in der KW 11 / 2005

- LPB: Arbeitsaufgabe in das modifizierte Sheet integrieren

- Ubergabe dieses Dokuments zur Gegenpriifung an FB am 10.03.2005

- nach der Gegenprifung von FB: Weiterleitung an LPB per E-Mail

- Meilenstein: Fertig konfektionierte Systeme sind besser von den Komponen-
ten aufeinander abgestimmt (siehe Gerduschemission)

d)

Zuordnung der zu dokumentierenden Teilprozesse
Arbeitsprozess: Change-Management

Tabelle 17 Die Planung der Arbeitsaufgabe nach der kooperativ-partizipativen

Anpassung (Unterlagen aus dem ITAQU-Projekt)

Die Bearbeitung der betrieblichen Arbeitsaufgabe anhand der Arbeits- und
Lernaufgabe erfolgt durch den Weiterzubildenden selbststdndig und eigen-
verantwortlich. Der betriebliche Fachberater wird nur dann zu Rate gezo-
gen, wenn im Arbeitsprozess unvorhergesehene Probleme, wie verschobene

65 Die Anhdnge 1 und 2 enthalten eine detaillierte Teileliste der vorhandenen alten Hardware- und

Software-Komponenten.
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Terminierungen oder Budgetlberschreitungen, auftreten, die innerbetriebli-
che Entscheidungen verlangen, die aber die Entscheidungsbefugnisse des
Weiterbildungsteilnehmers Ubersteigen. Hat der Weiterzubildende eine Pha-
se des Arbeitsprozesses bearbeitet, so reflektiert er diese Phase mithilfe des
entsprechenden Reflexionsbogens. Seine Ergebnisse dokumentiert er direkt
in der Arbeits- und Lernaufgabe. Auf die voranstehende Planung in Tabelle
17 Bezug nehmend wurde der Reflexionsbogen wie folgt durch den Teil-
nehmer bearbeitet:

Reflexionsbogen 2: Planen

a)

Bei welchen Teilarbeitsprozessen sind Sie von lhrer urspriingli-
chen Planung abgewichen?
Abweichungen gab es bei der Terminierung der Planung.

b)

Warum sind Sie von lhrer Planung abgewichen?

Durch eine Verschleppung der Entscheidung fiir ein neues Anzeigensys-
tem im Hause war fir einige Monate Uberhaupt nicht klar, was nun ge-
schehen soll. SchlieBlich wurde eine ,kleine” Losung praferiert (eben diese
zwei neuen PCs).

<)

Konnten Sie lhre Zeitvorgaben einhalten? Wenn NEIN, warum
nicht?
Die personlichen Zeitvorgaben konnten eingehalten werden.

d)

Was wiirden Sie zukiinftig von vornherein anders planen?

Eine deutlich gréBere Zeitspanne fir die tatsachliche Entscheidungsfin-
dung bei den betreffenden Abteilungsleitern ist zuklnftig von mir einzu-
planen.

e)

Welche Informationen mussten Sie sich beschaffen bzw. welches
Wissen mussten Sie sich aneignen, um die Arbeitsprozesse bear-
beiten zu kénnen?

Wichtige Informationen waren:

- Welche Personen an welchem Arbeitsplatz mit welchen Programmen
sind zu bedienen? Welche Arbeitsumgebung herrscht vor? In welchem
Zeitfenster ist dieser Auftrag zu bearbeiten?

- Wichtiges Hintergrundwissen war: Sicherer Umgang in punkto Hard- und
Software-Konfiguration unter MS Windows. AuBerdem war die Infor-
mationsbeschaffung (welche Quellen?) ein wichtiger Punkt gewesen -
diese stand mir aus vorherigen Projekten schon zur Verfluigung.

f)

Wie viel Zeit haben Sie benétigt, um

a) diesen Teil der Arbeits- und Lernaufgabe an lhre eigene Arbeit
im Betrieb anzupassen? - ca. eine Stunde

b) fiir die Erledigung der Arbeit? - ca. eine Stunde

c) fiir das zuséatzliche Lernen in der Arbeit? - ca. 1/2 Stunde

Tabelle 18: Reflexionsbogen mit Angaben des Weiterbildungsteilnehmers (Unter

lagen aus dem ITAQU-Projekt)
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6. Die verschriftlichte Version der vollstandig bearbeiteten Arbeits- und Lern-
aufgabe wird dann dem Lernprozessbegleiter zur Auswertung zugesandt.
Er evaluiert die Dokumentation der Arbeitsprozesse und die bearbeiteten
Reflexionsbdgen und bereitet sich dadurch auf das Reflexionsgesprach vor.

Ergebnisprotokoll Reflexionsgesprach Nr. 2

Teilnehmer : XXXXXXX Datum :
06.06.2005
Firma : Hamburger XXXXXXX Dauer : 2 Std.

Lernprozessberater : LPB 1

Zusatzlich anwesend : wissenschaftliche Begleitung

Ergebnisse der Arbeitsprozesse

Die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe und somit des Arbeitsprozesses
Change-Management wurde sehr genau durchgefihrt.

Hervorstechend waren die Einbeziehung und der Umgang mit den Kunden

(Hr. XXXXXX und Fr.XXXXXX) im Rahmen des Projekts. Es fand eine kundenorien-
tierte Betreuung statt.

In den meisten Projektphasen gab es eine intensive Zusammenarbeit/ Austausch
zwischen dem Teilnehmer und seinem Fachberater. Dieses foérderte maBgeblich die
Selbstreflexion!

Einzig in der Planungsphase kam es zu Unstimmigkeiten im Projektablauf. Gegebe-
nenfalls ist fir nachfolgende Projekte eine veranderte Planungsstrategie (mit dem
Teilnehmer erarbeitete Rickwartsplanung) als Grobplanung in Betracht zu ziehen.

111 SEHR GUT !!!

Ergebnisse der Schlisselsituationen

Es ergaben sich folgende Schlisselsituationen:

Reflexionsbogen 2: Planen (d)
+Eine deutlich gréBere Zeitspanne fir die tatsachliche Entscheidungsfindung
ist zuklinftig von mir einzuplanen!”

Reflexionsbogen 6: Auswerten (d)
«In Zukunft wird ein fertig konfektioniertes PC-System eindeutig Vorrang ha-
ben, wenn die Wahl zwischen Einzelkomponenten und Komplettsystem be-
steht!”

Diese beiden Schllsselsituationen sollten in der Dokumentation schriftlich bertick-

sichtigt werden.

Tabelle 19. Das Ergebnisprotokoll des Reflexionsgespréachs (Unterlagen aus dem
ITAQU-Projekt)
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7. Das Reflexionsgespréch wird inhaltlich auf die Auswertung der Planung des
betrieblichen Arbeitsprozesses und des tatsachlichen Verlaufs bezogen. Ge-
rade an den umfassend dokumentierten, problembasierten Abweichungen
der tatsachlichen Arbeitsdurchfiihrung von der urspringlichen Arbeitspla-
nung kénnen im Reflexionsgesprach zielgerichtet der Lernerfolg, der sich im
Arbeitsprozess ergeben hat, identifiziert werden. Der Lernprozessbegleiter
fasst in einem Protokoll die zentralen Ergebnisse des Reflexionsgesprachs
zusammen, wie in Tabelle 19 dargestellt wird. Das Protokoll wird dem Teil-
nehmer Ubermittelt.

8. SchlieBlich fertigt der Weiterzubildende die zertifizierungsrelevante Doku-
mentation an. Dies geschieht auf der Basis der bearbeiteten Arbeits- und
Lernaufgabe und der in ihr enthaltenen Dokumentation sowie auf der Basis
des Reflexionsgespréachs.

Die Konzeption der Arbeits- und Lernaufgaben ist in einer Qualifizierung zum IT-
Systemadministrator erprobt worden. Die Ergebnisse und Erfahrungen werden
nachfolgend dargestellt. Grundsatzlich aber ist die Vorgehensweise nicht auf
das Profil des IT-Systemadministrators beschrankt.

4.5 Empirische Ergebnisse mit dem ITAQU-Arbeits- und Lern-
aufgabenkonzept in der beruflich-betrieblichen Weiterbil-
dung

Der in der Handlungsforschung angelegte Entwicklungs- und Forschungsprozess
hat eine zyklisch-rekursive Verlaufsform. So wurde der Einsatz der Arbeits- und
Lernaufgaben in der Weiterbildungspraxis evaluiert und die Evaluationsergebnis-
se wurden flr eine Weiterentwicklung riickgekoppelt, sodass entsprechende
MaBnahmen zur Verbesserung der Lernform ergriffen werden konnten. In der
wissenschaftlichen Darstellung kann diese zyklisch-rekursive Verlaufsform nicht
sinnvoll dargestellt werden, was aber notwendig ware, wollte man den gesam-
ten Erkenntnisprozess nachvollziehbar machen.

In Abschnitt 4.5.1 wird der Entwicklungs- und Forschungsprozess kritisch reflek-
tiert und gewdrdigt. Probleme und Schwierigkeiten und auch eigene Irrtimer,
die sich im Forschungsprozess ergeben haben, sollen benannt werden. In Ab-
schnitt 4.5.2 werden die empirischen Ergebnisse aus der Entwicklung und dem
Einsatz der letzten vorliegenden Version des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts
vorgestellt.
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4.5.1  Kritische Reflexion des Entwicklungs- und Forschungsprozesses

Die Entwicklung des Arbeits- und Lernaufgabenkonzepts im ITAQU-Projekt war
durch folgende auf den Projektzielen basierende Aufgabenstellung begriindet:
Entwicklung arbeitsgebundener Lernformen und Befdhigung der Lernprozess-
begleiter der Lernagentur zu einer selbststandigen Weiterentwicklung der Lern-
formen.

Der Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben ging eine umfassende Analyse
der einschldagigen wissenschaftlichen Literatur voraus. Insbesondere aus der
vorliegenden Literatur Uber Modellversuche ergaben sich fir den Entwicklungs-
prozess viele produktive Hinweise. Wie sich im Projektverlauf herausstellte - fun-
diert durch eigene Erfahrungen - sind die Darstellungen in den Zwischen- und
Abschlussberichten der Modellversuche in der Tendenz sehr positiv. Dieser Um-
stand ist darin begriindet, dass Modellversuche immer unter einem hohen Er-
folgsdruck arbeiten. Vom Erfolg der Durchfihrung und Darstellung hangt nicht
selten die zukinftige Vergabe von Modellversuchsmitteln ab. Diese verstandli-
chen Zusammenhadnge erschweren Dritten die Nachvollziehbarkeit der eher
negativen Aspekte, die in der Modellversuchspraxis zwangslaufig auch immer
entstehen. Der Transfer in weitere Praxisentwicklungen wird dadurch erschwert.
Ich habe mich damit beholfen, dass ich die Verfasser der Modellversuchsberichte
und auch anderer wissenschaftlichen Publikationen in Gesprachen um weiter-
fihrende Erklarungen und Ausfihrungen gebeten habe. Die Telefonate mit den
Experten stellen eine Form der kommunikativen Validierung auf der Basis der
Dokumentenanalyse dar, die anlasslich von Unklarheiten in den Modellversuchs-
unterlagen vorgenommen wurde. Allgemeine Interviewleitfaden konnten auf-
grund der anlassbezogenen Vorgehensweise nicht verwendet werden. Insge-
samt flhrte ich telefonisch 11 Expertengesprache. Aufféllig war, dass alle
Gesprachspartner sehr positiv und offen reagierten und mir auch jede Fragestel-
lung jenseits der veroffentlichten schriftlichen Darstellung offen und ausfihrlich
beantworteten, wenn auch teilweise unter dem Siegel der Verschwiegenheit.
Ein sehr schones Zitat lautet: ,Herr Schréder, hédngen Sie es bitte nicht an die
groBe Glocke, aber...”. Zuklnftig wirde ich diese MaBnahme der kommunikati-
ven Validierung zu einem viel friiheren Zeitpunkt anstreben.

Die einschldgige Literatur ist - dies wurde bereits an anderer Stelle ausfuhrlich
erortert - hinsichtlich der Bezeichnung Arbeits- und Lernaufgabe recht uneinheit-
lich. So wird der Begriff Lern- und Arbeitsaufgabe haufig synonym bzw. beide
Begrifflichkeiten werden auch polysemantisch verwendet. In zwei Fallen werden
beide Begriffe innerhalb einer Verdffentlichung kurz nacheinander fir die Be-
zeichnung desselben Konzepts gebraucht. Der uneinheitliche Umgang mit den
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Begriffen flhrte zu der Erkenntnis, dass beide aufgabenbezogenen Lernformen
zundachst definitorisch unterschieden werden mussten.

Den untersuchten Konzepten war fast ausnahmslos der vollstandige Handlungs-
zyklus als ein idealtypischer Handlungsablauf hinterlegt. Dies wurde zundchst
auch im ITAQU-Projekt versucht. AuBerdem mussten die profiltypischen Arbeits-
prozesse der Vereinbarung Uber die Spezialistenprofile mit dem vollstdndigen
Handlungszyklus verbunden werden. Es zeigte sich allerdings, dass derartig
strukturierte Arbeits- und Lernaufgaben nur mit Schwierigkeiten mit den realen
betrieblichen Arbeitsprozessen in Einklang zu bringen waren. Diese in vielen
Kontexten absolut angemessene, tradierte Struktur einer aufgabenbezogenen
Lernform flr eine arbeitsgebundene Konzeption zu Uberwinden, stellte eine
erhebliche HUrde dar, die zum Teil auch meiner beruflichen Sozialisation als
Berufsschullehrer geschuldet ist. Der vollstandige Handlungszyklus bietet einen
plausiblen Handlungsablauf an, der in vielen Modellversuchen erfolgreich ein-
setzt wurde. Fir einen Einsatz in einer arbeitsgebundenen Weiterbildung ist er
zu starr, wenn man sich genau an die Reihenfolge seiner Phasen halt. Im Pro-
jektverlauf gab der vollstandige Handlungszyklus daher immer wieder Anlass zu
hitzigen Diskussionen zwischen Befiirwortern und denen, die ihn als zu starr und
nicht an den realen betrieblichen Arbeits- und Geschéaftsprozessen orientiert
ablehnten. Am Ende Uberzeugte die letztere Auffassung und aus der Auseinan-
dersetzung ging schlieBlich eine Weiterentwicklung des Ablaufs Handlung -
Erfahrung - Reflexion hervor. Dieser Ablauf ist auf die einzelnen betrieblichen
Teilarbeitsprozesse zu beziehen.

Die Orientierung an den sechs profiltypischen Arbeitsprozessen des IT-
Systemadministrators bewirkte, dass auch - in Analogie zum Auftragstypenkon-
zept - eine entsprechende Anzahl Arbeits- und Lernaufgaben als Grundversion
erstellt wurden. Durch die Orientierung am oben genannten Ablauf entfallt
hierfir die Notwendigkeit.

Alle Modellversuche fihren aus, dass die Einfihrung neuer Lernformen auch
eine entsprechende Qualifizierung des aus- und weiterbildenden Personals mit
sich bringt. Dies kann aus der Sicht des ITAQU-Projekts mit Blick auf die Lernpro-
zessbegleiter bestatigt werden. Letztlich zeigte sich, dass die gleichberechtigte
und dialogische Einbindung der Lernprozessbegleiter in die Entwicklung, die
Implementierung, den Einsatz ohnehin und die Evaluation Erfolg hat. Die Lern-
prozessbegleiter wurden Teil des Erkenntnisprozesses und entwickelten sich in
Analogie zum Entwicklungsprozess der Lernform. Es zeigte sich, dass dies durch
die handelnde Auseinandersetzung ermdglicht wurde. Frontale Expertenvortra-
ge zur Lernform Arbeits- und Lernaufgabe bewirkten lediglich, dass jeder zu
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wissen glaubte, was gemeint sei, aber am Ende nur die eigenen kognitiven Kon-
struktionen bediente und Vorstellungen starkte.

Das ITAQU-Projekt war auf drei Jahre ausgelegt. In diesem Zeitraum sollten
mindestens 60 IT-Spezialisten in 5 Weiterbildungsdurchgdngen mit je 12 Teil-
nehmern qualifiziert werden. Jeder Qualifizierungsdurchgang sollte 12 Monate
in Anspruch nehmen. Nach jeweils einem halben Jahr Dauer eines Weiterbil-
dungsdurchgangs in der Qualifizierung sollte der nachste Weiterbildungsdurch-
gang beginnen. Die Lernagentur erhielt eine Anschlussforderung und flhrte das
Projekt insgesamt Uber einen Zeitraum von 4,5 Jahren durch. In diesem Zeitraum
durchliefen 61 IT-Spezialisten die Qualifizierung. Und mit Stand vom 30.11.2007
hatten 36 Teilnehmer die Zertifizierungsprifung erfolgreich absolviert. Im ge-
samten Zeitraum ist lediglich ein Teilnehmer durch die Prifung gefallen, die er
aber im zweiten Anlauf bestand. Weitere 9 Teilnehmer bereiten sich auf die
Zertifizierungsprifung vor, die im Dezember 2007 oder im Januar 2008 stattfin-
den soll. Die Nichtteilnahme an der Zertifizierungsprifung von 11 Teilnehmern
ist durch verschiedene Anldsse begriindet. Genannt werden Nichtbewaltigung
der Dokumentation, Arbeitgeberwechsel, Insolvenz des Arbeitgebers und inter-
ne betriebliche Umstrukturierungen. 5 Teilnehmer dieser Gruppe verwiesen
darauf, dass sich ihr Kompetenzzuwachs unabhangig von der Bestatigung durch
eine Zertifizierungsprifung ergeben habe und dass sie deshalb in der Zertifizie-
rungsprifung selbst keinen Sinn sehen wiirden.

Die Verlangerung der Projektdauer ergab sich aus zwei Grinden. Zum einen
begann das Projekt in der Talsohle des konjunkturellen Abschwungs nach dem
IT-Boom um die Jahrtausendwende. Die angesprochenen Firmen verflgten
groBtenteils Uber eine sehr geringe Kapitaldecke. Als weiteres 6konomisches
Problem kam hinzu, dass sich die Firmen ihre Angebote teilweise mit einem
berechneten Verlust einreichten. Die Logik bestand darin, ein wenig Verlust
billigend in Kauf zu nehmen, aber dafiir Einnahmen zu generieren und im Markt
zu bleiben. Im Markt herrschte ein Verdrangungswettbewerb, sodass die be-
triebliche Personalentwicklung in vielen Unternehmen nicht die erste Prioritat
hatte. Zum zweiten zeigte sich, dass das IT-Weiterbildungssystem noch so unbe-
kannt war, dass die Lernagentur erhebliche Probleme hatte, Weiterbildungsteil-
nehmer fUr den zweiten Durchgang zu akquirieren. Die interessierten Teilneh-
mer und Betriebe warteten zundchst die Ergebnisse und den erfolgreichen
Abschluss des ersten Weiterbildungsdurchgangs ab. Zudem ergab sich aus den
Erfordernissen des Projektablaufs und durch den Kompetenzentwicklungsstand
der Lernprozessbegleiter, dass die Arbeits- und Lernaufgaben erst nach ihrer
Entwicklung und somit gegen Ende des ersten Qualifizierungsdurchgangs auf
freiwilliger Basis eingesetzt wurden. Dadurch entstand - trotz der formativen
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Anlage der Evaluation - auch eine Verzégerung bei der Weiterentwicklung der
Arbeits- und Lernaufgaben.

Ein Einsatz zu einem friiheren Zeitpunkt in der Qualifizierung ware erforderlich
gewesen, um eine Arbeits- und Lernaufgabensequenz in der Qualifizierung eines
Weiterbildungsteilnehmers einzusetzen und dadurch eine gréBere Datenbasis zu
schaffen. Insgesamt bewirkten die Rahmenbedingungen, dass die Arbeits- und
Lernaufgaben bei lediglich sieben IT-Systemadministratoren von insgesamt 20
an der Weiterbildung teilnehmenden IT-Systemadministratoren der ersten bei-
den Weiterbildungsdurchgange zum Einsatz kamen. Eine qualitative Bewertung
der Funktionsweise der Arbeits- und Lernaufgaben im betrieblichen Arbeitspro-
zess kann zwar vorgenommen werden, aber Uber die Funktionsweise von Ar-
beits- und Lernaufgabensequenzen in der Qualifizierung eines Weiterbildungs-
teilnehmers kann keine Aussage getroffen werden.

Im Forschungsprozess wurden neben den Expertengesprachen halbstandardi-
sierte Fragebdgen eingesetzt und leitfadengestiitzte Interviews durchgefihrt.
AuBerdem wurden die kooperative und partizipative Anpassungsphase sowie
die anschlieBenden Reflexionsgesprache ein Gegenstand der teilnehmenden
Beobachtung. Die in verschriftlichter Form vorliegenden und bearbeiteten Ar-
beits- und Lernaufgaben, die aus den Planungsbdgen und den Reflexionsbogen
bestehen, wurden einer Dokumentenanalyse unterzogen. Die halbstandardisier-
ten Fragebdgen wurden lediglich beim ersten Weiterbildungsdurchgang einge-
setzt. Ihre Funktion bestand im Wesentlichen darin, eine Datenbasis fur die Er-
stellung eines effizienten Interviewleitfadens zu schaffen. Eine zentrale
Bedeutung fir die qualitative Inhaltsanalyse hatten die transkribierten Interviews
und Reflexionsgesprache. Fir das Datenmanagement, die Entwicklung eines
Kategorienbaums sowie die Erstellung zahlreicher Memos mit konzeptionellen
Interpretationsideen wurde die Datenanalysesoftware MAX-qda2 eingesetzt.

Das Auswertungsverfahren sowohl der gewonnenen Daten aus der Beobach-
tung als auch der Interviewdaten und Daten der Expertenbefragungen orientier-
ten sich an einer Uberpriifung der Ausgangsthesen, beinhaltete aber auch ge-
ntgend Offenheit bezlglich unerwarteter Strukturen und Zusammenhange.
Durch die Auswertung wurden durch die Triangulation der Ergebnisse aus den
verschiedenen Methoden und den darin enthaltenen unterschiedlichen Perspek-
tiven neue Erkenntnisse gewonnen, die nachfolgend vorgestellt werden sollen.

4.5.2 Empirische Ergebnisse aus der Entwicklung und dem Einsatz

Die Arbeits- und Lernaufgaben des ITAQU-Projekts unterstitzen das informelle,
erfahrungsbezogene Lernen im Prozess der Arbeit in Verbindung mit Formen
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des formellen Lernens wie die Dokumentation und das Reflexionsgesprach. lhr
Einsatz wird phasenweise durch eine Lernprozessbegleitung unterstitzt.

Die Arbeits- und Lernaufgaben basieren auf realen betrieblichen Arbeitsaufga-
ben. Die Verwendung realer betrieblicher Arbeitsaufgaben als inhaltliche und
strukturelle Basis ermoglicht eine Implementierung der Arbeits- und Lernaufga-
ben in die betrieblichen Arbeitsprozesse unter Berlicksichtigung der betriebli-
chen Arbeitsorganisation. Die betriebliche Arbeitsaufgabe selbst bleibt durch
den Einsatz der Arbeits- und Lernaufgabe unverandert, die Arbeitsprozesse und
die Arbeitsorganisation dagegen werden geringfligig verandert, da phasenweise
Lernzeiten bendtigt werden, die eine zeitliche Streckung des Arbeitsprozesses
bewirken kénnen. So gibt es Phasen, die dem betrieblichen Arbeitsprozess vo-
rausgehen, wie die partizipativ-kooperative Planungsphase, oder im Anschluss
an die Bearbeitung der betrieblichen Arbeitsaufgabe durchgefiihrt werden, wie
das Reflexionsgesprach. Dabei ist fraglich, ob die Zeit fir die Planung der Ar-
beitsaufgabe einen zusatzlichen Lernaufwand darstellt. Es zeigte sich, dass die
Arbeits- und Lernaufgabe die Planung im Sinn eines Leitfadens unterstitzt. Die
Reflexion des Arbeitshandelns nimmt ungefahr zwei Stunden in Anspruch, ist
aber ein unverzichtbares Erfordernis fir die Entwicklung einer beruflichen Hand-
lungskompetenz und die Initiierung von Verbesserungsprozessen. Die fortlau-
fende Dokumentation der Arbeitsdurchfihrung beansprucht durchschnittlich
drei Stunden, schafft aber wiederum Entlastung bei der Anfertigung der zertifi-
zierungsrelevanten Dokumentation. Sehr kurze Lernzeitphasen mussen wahrend
der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe gewahrt werden. Sie entstehen
durch die Erarbeitung neuer Inhalte, die Beschaffung von Informationen, die
Dokumentation der tatsachlichen Arbeitsprozesse und die Selbstreflexion an-
hand der Reflexionsbogen im Anschluss an die abgearbeiteten Teilprozesse. In
der Praxis zeigte sich, dass die Weiterbildungsteilnehmer diese Lernphasen meis-
tens an das Ende eines Arbeitstages oder in ihre Freizeit legten.

Mit Blick auf das erfahrungsbezogene oder informelle Lernen wurde in der
Struktur der Arbeits- und Lernaufgabe die Abfolge von Handlung - Erfahrung -
Reflexion berlcksichtigt. In der praktischen Erprobung erwies es sich als sinnvoll,
die Abfolge durch eine Ausdifferenzierung der Handlung in Planung und Durch-
fihrung zu erweitern, sodass die Abfolge Planung - Durchfiihrung - Erfahrung -
Reflexion fur die Struktur der Arbeits- und Lernaufgabe grundlegend wurde.

Die Arbeits- und Lernaufgaben berlcksichtigen konzeptionell die Leitkriterien fur
die Entwicklung von Kompetenzen nach Gillen (2007, S. 98ff.) und fordern so-
mit eine gezielte berufliche Kompetenzentwicklung der IT-Weiterzubildenden
durch
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e  die Berlicksichtigung des individuellen Kompetenzentwicklungsstan-
des durch den Schwierigkeitsgrad der ausgewahlten Arbeitsaufgabe,

e die interaktive Auseinandersetzung des Lernenden mit seiner Ar-
beitsorganisation,

e die Kooperation des Lernenden mit seinem Lernprozessbegleiter,
den Kollegen, den Kunden und Vorgesetzten,

e die Betonung des Erfahrungslernens des Lernenden, das sich im
selbstgesteuerten Arbeitshandeln vollzieht, und

e die Reflexion des informell Erlernten und dessen Explizierung in den
anschlieBenden Reflexionsgesprachen.

Die Kompetenzentwicklung der IT-Weiterzubildenden erfolgt nicht zufallig, son-
dern gezielt, indem die selbststdndige Bearbeitung einer komplexen, problem-
haltigen betrieblichen Arbeitsaufgabe ermoglicht sowie Kommunikations- und
Reflexionsprozesse initiiert werden. Die Weiterbildungsteilnehmer sind gefor-
dert, in einem definierten Rahmen Entscheidungen zu treffen, Probleme zu 6-
sen, sich mit Vorgesetzen und Kunden oder internen Mitarbeitern abzustimmen,
sich selbststandig Wissen zu erarbeiten und das eigene Handeln zu reflektieren.
Es zeigte sich, dass durch die vorgegebene Struktur der Arbeits- und Lernaufga-
ben erste Ansédtze flr ein individuelles Zeit- und Projektmanagement initiiert
wurden. AuBerdem lagen die Entwicklungsschwerpunkte auf der Kommunikati-
onsfahigkeit, Kundenorientierung und Wirtschaftlichkeit der Weiterbildungsteil-
nehmer, was auch aus den soziookonomischen Entwicklungstrends als Anforde-
rung abgeleitet werden kann. Ein Weiterbildungsteilnehmer fihrt diese Punkte
in seinem Reflexionsgesprach sehr anschaulich zusammen:

Jlch hatte ihnen [den hausinternen Kunden, T.5.] mitgeteilt, dass ihr
Computerarbeitsplatz aufgertstet werden soll. [...] Die Ergonomie
steht da an erster Stelle, sprich, dass die abends nicht mit karierten
Augen nach Hause gehen, dass sie mit diesem neuen Bildschirm klar-
kommen und dass sie bei kleinen Schriften keine Leseschwierigkeiten
haben. Deswegen habe ich gesagt, schaut mal bei uns in der IT vorbei
und setzt Euch mal dran und schreibt einen Brief. Wir haben dann das
Programm, mit dem sie spater arbeiten mussten, auch installiert, und
haben sie ein bisschen arbeiten lassen, Dann haben wir gefragt, wie
ist denn jetzt, ganz grob, euer Erfahrungswert? Wuirdet ihr damit ar-
beiten kdnnen? Es bringt nichts, ein fertiges System hinzustellen und
zu sagen: Vogel, friss oder stirb. Das waren tausend Euro pro Nase
rausgeschmissenes Geld. Die [Kunden, T.5.] waren hochzufrieden mit
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diesem Vorgehen und haben griines Licht gegeben.” (TNMTG Absatz
81)

Die Ausfiuihrungen belegen, dass der Weiterbildungsteilnehmer Anspriiche an
Kundenorientierung und Wirtschaftlichkeit in seinen Arbeitsprozessen berlck-
sichtigt hat bzw. dass sich beide Anspriiche gegenseitig bedingen.

Die inhaltliche Gestaltung der Arbeits- und Lernaufgaben beruht auf den Ergeb-
nissen der zu Beginn der Qualifizierung durchgefiihrten Arbeitsprozess- und
Kompetenzanalyse. Wurde eine geeignete betriebliche Arbeitsaufgabe identifi-
ziert, so wird dem Teilnehmer durch den Lernprozessbegleiter die Bearbeitung
dieser betrieblichen Arbeitsaufgaben durch die Verwendung einer entsprechen-
den Arbeits- und Lernaufgabe empfohlen. Diese Empfehlung wird gemeinsam
mit dem betrieblichen Fachberater diskutiert. Ist die Entscheidung flr eine be-
stimmte Arbeitsaufgabe gemeinsam getroffen worden, so werden die betriebli-
chen Arbeitsaufgaben in die Grundversion der Arbeits- und Lernaufgabe integ-
riert, wobei darauf geachtet wird, dass die betriebliche Arbeitsaufgabe auf
keinen Fall, die aus ihr resultierenden Arbeitsprozesse nach Maoglichkeit nicht
verdndert und die betriebliche Arbeitsorganisation umfassend berlcksichtigt
werden. Dies wird durch eine partizipativ-kooperative Anpassungsphase er-
reicht.

In der Anpassungsphase werden die Arbeitsprozesse zunachst durch den Teil-
nehmer mithilfe der Grundversion eigenstandig antizipativ geplant, in dieser
schriftlich dokumentiert und dadurch in die Grundversion integriert. Es zeigte
sich, dass die Teilnehmer diese Planung und Integration in der Regel sehr eigen-
standig durchflihren kénnen, sodass nur noch wenige Erganzungen durch den
Lernprozessbegleiter und den betrieblichen Fachberater in einem gemeinsamen
Treffen vorgenommen werden missen, was zu einer erheblichen Verkirzung
dieser Treffen und fur alle Beteiligten zu einer Zeitersparnis fihrt. Die Grundver-
sion nimmt hierbei den Charakter eines Leitfadens ein. Der Lernprozessbegleiter
kann sich daher in dieser antizipativ und kooperativ angelegten Planungsphase
darauf konzentrieren, die durch den Weiterbildungsteilnehmer getroffenen
Entscheidungen und Festlegungen zu hinterfragen. Dabei begriindeten die Wei-
terbildungsteilnehmer die eigenen Entscheidungen sehr Uberlegt und fanden im
Spannungsfeld aus dem technologisch Machbaren, den wirtschaftlichen Interes-
sen des Unternehmens und den Interessen der betroffenen Mitarbeiter stets
einen Konsens. In der Anpassungsphase erfolgt auch die didaktische Anreiche-
rung, die aus zusatzlichen Hilfestellungen, Hinweisen und Tipps des Lernpro-
zessbegleiters und Fachberaters bestanden. In dieser Phase entsteht aus der
Grundversion eine individuelle Arbeits- und Lernaufgabe. Um ein Hochstmal3 an
Selbststandigkeit wahrend der Bearbeitung des betrieblichen Arbeitsprozesses
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durch den Weiterzubildenden zu erzielen, hat es sich als sehr effizient erwiesen,
den betrieblichen Fachberater und sein Expertenwissen bezlglich der betriebli-
chen Spezifika in diese vorbereitende Anpassungsphase einzubinden.

Die selbststandige und strukturierte Arbeitsplanung und die sich daran anschlie-
Bende Arbeitsdurchfiihrung werden von den Teilnehmern besonders positiv
beurteilt. Die Arbeits- und Lernaufgaben haben fir die Weiterbildungsteilnehmer
auch in der Bearbeitung der betrieblichen Arbeitsaufgabe den Charakter eines
Leitfadens, der neben der antizipativen Planung auch die Bewerkstelligung der
betrieblichen Arbeit unterstltzt. Sie beurteilen dabei selbst, welche Elemente
der Aufgabe fir sie von Vorteil sind und welche sie nicht verwenden kénnen. Ein
Teilnehmer erlautert:

.Ich nehme mir das mal als Faden, als Anleitung und schaue, wann
kann ich diesen Punkt gebrauchen und wann kann ich ihn nicht
gebrauchen. Wenn ich ihn nicht so sehr gebrauchen kann, vertiefe ich
ihn in meinem taglichen Projekt natlrlich nicht so sehr. Wenn es aber
natlrlich ein Punkt ist, der eklatant wichtig ist, dann werde ich diesen
natdrlich auch in meine tagliche Arbeit tiefer mit einbringen kénnen.
Wenn das nicht korreliert, dann passt es halt nicht.” (TnRS Absatz
144)

Diese Sichtweise wird auch durch die Beobachtungen und das Verstandnis der
Lernprozessbegleiter bestatigt.

.Eine Arbeits- und Lernaufgabe ist ein unterstltzender Leitfaden, um
zu sehen, was wirde in diesem Fall oder wird in diesem Fall wie abge-
arbeitet, wie kann ich es in meiner personlichen Arbeit umsetzen?”
(1Lpb2 Absatz 107)

Wahrend der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgaben haben die Teilnehmer
bei Bedarf jederzeit die Moglichkeit, sich mit ihren Fragen an den Lernprozess-
begleiter zu wenden. Es zeigt sich aber, dass sie dies eher selten in Anspruch
nehmen. Auch mit dem betrieblichen Fachberater wird lediglich dann Riickspra-
che gehalten, wenn unvorhergesehene und zumeist nichttechnische Probleme
und Hindernisse im Arbeitsprozess auftreten, die der Weiterbildungsteilnehmer
nicht eigenverantwortlich 16sen kann, weil z.B. Etats oder sonstige unterneh-
menspolitische Entscheidungsfelder betroffen sind. Insgesamt werden die
Selbststandigkeit und die Unabhdngigkeit des Weiterbildungsteilnehmers wah-
rend der eigentlichen Abarbeitung bzw. Umsetzung seines betrieblichen Ar-
beitsauftrags gefordert.
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Im Anschluss an die Ausflhrung der betrieblichen Arbeitsprozesse erfolgt ein
Reflexionsgesprach auf der Basis der bearbeiteten Arbeits- und Lernaufgabe und
der von den Teilnehmern ausgefillten Reflexionsbogen, die den Anfang des
Reflexionsprozesses bilden. Die Reflexionsbdgen haben sich dabei in vielfacher
Hinsicht bewahrt. Die Weiterbildungsteilnehmer kénnen sich wahrend der Refle-
xionsgesprache selbst Details des Arbeitsprozesses in Erinnerung rufen, was die
Quialitat der Gesprache deutlich verbessert.

Durch die erweiterte Abfolge aus Planung - Durchflihrung — Erfahrung - Reflexi-
on wird ein eigenstandiger Abgleich der antizipativen Arbeitsplanung mit der
realen Durchfiihrung durch den Weiterbildungsteilnehmer und das selbststandi-
ge Erkennen und Erfassen von unvorhergesehenen Problemen im Arbeitsablauf
angeregt. Dadurch werden selbststandige Reflexionsprozesse initiiert, die eine
Voraussetzung fur die Bewusstmachung des informell Erlernten darstellen. Die-
ses wird durch eine AuBerung eines Weiterbildungsteilnehmers wahrend eines
Reflexionsgesprachs deutlich:

.Gut. Reflexionsbogen, 3. ,Entscheiden’. Wie erwahnt, bin ich von
meiner Planung abgewichen, die PCs aus Einzelteilen zusammenzu-
bauen, sondern ich habe mich fir ein fertig konfektioniertes System
entschieden. Da haben Herr B. [der betriebliche Fachberater, T.5.] und
ich Ricksprache miteinander gehalten. ,Warum sind Sie von der Pla-
nung abgewichen?’, Punkt B. Ganz klar, dhnliche Arbeitsplatze wur-
den vor einigen Wochen eingerichtet, jetzt nicht speziell in dieser Ab-
teilung, aber in  &hnlicher Konfiguration, und sind mit
Einzelkomponenten aufgebaut worden. Diese Ldsung ist in unseren
Augen nicht mehr zeitgemaB und praktikabel, weil a) kostet das Zeit,
das alles zusammenzubauen und zu konfigurieren, um dann b) am
Schluss festzustellen, dass die Hardware teilweise nicht miteinander
kann.” (TnMTG Absatz 219)

Die voranstehenden Ausfihrungen eines Weiterbildungsteilnehmers wahrend
eines Reflexionsgesprachs, das im Anschluss an die Bearbeitung einer Arbeits-
und Lernaufgabe geflihrt wurde, verdeutlichen, dass Selbstreflexionsprozesse,
die durch den Reflexionsbogen angeregt wurden, bereits zu begriindeten Ver-
anderungen im professionellen Handeln gefihrt haben.

Der Weiterbildungsteilnehmer hatte eine Arbeits- und Lernaufgabe zu dem fol-
genden Thema zu bearbeiten: Anschaffung und Bereitstellung von zwei Win-
dows-basierten PC fur die interne Abteilung ,telefonische Anzeigenannahme”.
GemaR seiner urspriinglichen Planung beabsichtigte er, die Hardware der beste-
henden PC mit leistungsstarkeren Komponenten aufzuristen, um das ihm zur
Verflgung stehende Budget im Sinn einer optimalen Leistungssteigerung aus-
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schopfen zu kénnen. In der Arbeitsdurchfiihrung wich er von seiner urspriingli-
chen Planung ab und entschied sich fir fertig konfektionierte Systeme von An-
bietern einer entsprechenden Hardware. Er erkannte im Gesprach mit seinem
betrieblichen Fachberater, dass der Nachteil der konfektionierten Systeme be-
zlglich der technischen Leistungsfahigkeit durch die Garantielibernahme des
Herstellers aufgewogen wird und perspektivisch zu einer Arbeitsentlastung fir
ihn fUhrt, wenn Reparaturen und Wartungen durchzufiihren sind.

Arbeits- und Lernaufgaben bilden eine Grundlage fir individuelle Lernprozesse
als Ergebnis von Selbstreflexionsprozessen oder Reflexionsgesprachen. Teilneh-
mer, deren Reflexionsgesprach auf den Ergebnissen der eigenen Arbeits- und
Lernaufgabe basiert, heben ihren Lernertrag als besonders hoch hervor. Dies
wurde dadurch deutlich, dass mit den Teilnehmern auch Reflexionsgesprache
durchgefihrt wurden, die nicht auf der Grundlage von Arbeits- und Lernaufga-
ben stattfanden. Die Teilnehmer hatten daher Vergleichsmoglichkeiten.

In der Rickschau auf den Einsatz und die Verwendung der Arbeits- und Lern-
aufgabe wurde ein Weiterbildungsteilnehmer von seinem Lernprozessbegleiter
im Reflexionsgesprach gefragt, ob ihn die Arbeits- und Lernaufgabe in der Bear-
beitung seiner betrieblichen Arbeitsaufgabe unterstlitzt habe. Der Weiterbil-
dungsteilnehmer antwortete:

JAm Anfang war es [die Arbeit mit der Arbeits- und Lernaufgabe,
7.5.] eine Belastung, da sagte ich mir, mein Gott, du hast jetzt eh
schon genug am Hacken, jetzt kommt das auch noch, aber je mehr
ich mich damit auseinandergesetzt habe, desto mehr musste ich mir
auch Gedanken Uber die Abldufe machen. Man macht sich im Nach-
hinein Uber Dinge, die fir einen absolut selbstverstandlich sind, keine
Gedanken. Man macht Fehler, stellt sie fest und irgendwann vergisst
man sie wieder. Hier hat man sie dann dokumentiert, weil man ganz
genau weiB3, diese Phase hat diesen Fehler oder diese Losung verur-
sacht. Das ist wirklich zu Dokumentationszwecken, auch zu Lernzwe-
cken ziemlich hilfreich. Man kann das ganze Projekt wirklich noch mal
live nachvollziehen.” (TAMTG Absatz 555)

Der Weiterbildungsteilnehmer bringt deutlich zum Ausdruck, dass sein Lernpro-
zess in der betrieblichen Arbeit durch die Verwendung der Arbeits- und Lernauf-
gabe unterstitzt wird. Er macht sich Handlungen und Problemlésungen bewusst
und erkennt den eigenen Lernerfolg.

Diese Einschitzung wird auch durch die AuBerung eines betrieblichen Fachbera-
ters, der gleichzeitig auch der Personalvorgesetzte des Weiterbildungsteilneh-
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mers war, unterstrichen. Er duBerte sich im Rickblick auf die Qualifizierung wie
folgt:

.Das, was raus kam, ist, dass ich einen organisierten Mitarbeiter habe,
der die Unternehmenssicht hat, der einen verdnderten Blick auf die
Dinge hat und der versucht fir das Unternehmen etwas zu erreichen.
Er merkt auch seine Schwachen und fangt an selbststandig daran zu
arbeiten. Das ist auch so ein Effekt, der dabei heraus gekommen ist,
selber feststellen, wo sind meine Mankos und wo fehlt mir etwas, wo
muss ich mich organisierter an das Thema begeben? [...] Also dazu ist
er jetzt befdhigt. Das war vorher nicht ganz so.” (FBMNK Absatz 25)

Auch fir die Lernprozessbegleiter ergibt sich ein wesentlicher Vorteil aus dem
Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben durch ihre Unterstitzung der Reflexions-
gesprache. Die Lernprozessbegleiter geben an, dass es ihnen leichter fallt, effi-
zient und zielorientiert die Arbeitsprozesse zu reflektieren und den Lernerfolg in
Bezug auf die fachlichen Inhalte und Schlisselsituationen zu identifizieren. Die
stichwortartige Dokumentation der Planung und Durchfiihrung der Arbeitspro-
zesse und deren direkte Gegenuberstellung in der Dokumentation machen et-
waige Abweichungen von der Planung als Ergebnis von nicht vorhergesehenen
Problemen unmittelbar sichtbar. Hier bieten sich Lernanlasse, die im Reflexions-
gesprach aufgegriffen und vertiefend analysiert werden kénnen. Durch die Ar-
beits- und Lernaufgaben erhoht sich die Qualitat der Lernform Reflexionsge-
sprach.

Zusatzlich beurteilen die Lernprozessbegleiter besonders positiv die Unterstit-
zung hinsichtlich der Einhaltung der formalen Kriterien wie die Anfertigung der
zertifizierungsrelevanten Dokumentation. Die verschriftlichte Form der bearbei-
teten Arbeits- und Lernaufgabe stellt fir die Erstellung der zertifizierungsrele-
vanten Dokumentation durch den Weiterzubildenden eine umfassende und
prazise Grundlage dar. Dieser Aspekt kann nicht hoch genug bewertet werden,
da sich die Weiterbildungsteilnehmer - wie bereits ausgefiihrt wurde - mit der
Anfertigung der zertifizierungsrelevanten Dokumentation sehr schwer tun, so-
dass die unvollsténdig gebliebenen Dokumentationen zu einem hauptsachlichen
Hindernis fur die Prifungszulassung werden.

FUr die Nachhaltigkeit der Arbeits- und Lernaufgaben Uber die Dauer des Pro-
jekts hinaus ist die Selbsttatigkeit der Lernprozessbegleiter eine wesentliche
Voraussetzung, die sich am Verhaltnis von Aufwand und Nutzen festmacht. Um
dieses Ziel zu erreichen, ist es notwendig, den Entwicklungsprozess zu unter-
stUtzen und die Implementierung und den Einsatz zu begleiten sowie kontinuier-
lich Uber Feedback zu verbessern. Die initiale Entwicklung der Grundversion im
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ITAQU-Projekt war zunachst mit einem hohen zeitlichen Aufwand verbunden.
Erst als im weiteren Projektverlauf kein zusatzlicher zeitlicher Entwicklungsauf-
wand notwendig war, flhrte der Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben zu einer
deutlichen zeitlichen Entlastung fur die Lernprozessbegleiter und war eine Hilfe-
stellung fUr alle an der Qualifizierung beteiligten Akteure. So beurteilen Weiter-
bildungsteilnehmer und Lernprozessbegleiter die Arbeits- und Lernaufgaben
trotz des zeitlich zunachst hohen Entwicklungsaufwands und des Aufwands in
der Anpassungsphase in der Summe als zeitsparend. Ein Lernprozessbegleiter
auBert sich zum Verhaltnis von Aufwand und Nutzen im Einsatz folgenderma-
Ben:

.Ich werde damit [mit den Arbeits- und Lernaufgaben, T.5.] weiterar-
beiten, einfach aus dem Grund, weil dieser zusatzliche Arbeitsauf-
wand sich fir mich in Grenzen halt. Denn die eigentliche Arbeit liegt
ja letztendlich an der Anpassung und das kann normalerweise der
Teilnehmer mit seinem Fachberater im Betrieb machen. Ich bin auch
gerne bereit, zusatzliche Anpassungen durchzufiihren, aus dem einfa-
chen Grund, weil es mir im spateren Reflexionsgesprach mit dem Teil-
nehmer hilft.” (LPB2.2 Absatz 17)

In der Konsequenz ergibt sich im Anschluss an die Entwicklung und Implemen-
tierung der Arbeits- und Lernaufgaben eine weitgehend selbststandige und
effiziente Verwendung dieser Lernform durch die Weiterbildungsteilnehmer,
was von diesen insgesamt positiv aufgefasst wird. Diese Ansicht wird im Einzel-
nen begriindet durch

e die einfache Handhabbarkeit bezlglich der Anpassung der Grund-
version an betriebliche Arbeitsaufgaben,

e die Ubersichtlichkeit der Strukturabfolge Planung - Durchfiihrung -
Erfahrung - Reflexion und

e die Hilfestellungen fir die zertifizierungsrelevante Dokumentation.

Die Weiterbildungsteilnehmer verwenden die Arbeits- und Lernaufgaben als eine
Lernform, die ihnen bei Bedarf Hilfestellungen und Anregungen gibt. Die Ar-
beits- und Lernaufgaben ermoglichen ihnen ein hohes Maf3 an Selbststeuerung
und Handlungsspielraum, da die Entscheidung tber den Umfang und die Griind-
lichkeit der Verwendung allein bei den Teilnehmern liegt. Der Schwierigkeitsgrad
der Arbeits- und Lernaufgabe, die Komplexitat und die Problemhaltigkeit werden
von den Teilnehmern als ihrem Leistungsstand angemessen empfunden. Beson-
ders positiv heben die Teilnehmer hervor, dass die Arbeits- und Lernaufgaben
ihre Ubersicht (ber die zahlreichen Teilprozesse der profiltypischen Arbeitspro-
zesse verbessern und eine selbststandige, strukturierte und planvolle Herange-
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hensweise an neue betriebliche Arbeitsaufgaben férdern. Dies lasst sich an ei-
nem bewussten und effizienteren Umgang mit der Ressource Zeit durch die
strukturierte Planung festmachen.

Hinsichtlich der Arbeitsorganisation lasst sich feststellen, dass die Arbeits- und
Lernaufgaben die lernférderliche Gestaltung des betrieblichen Arbeitsplatzes
unterstltzen. Dies kann auf die selbststandige und vollstandige Bearbeitung
projektahnlicher Arbeitsauftrage zurlickgefihrt werden. Durch die Arbeits- und
Lernaufgaben wird dem Teilnehmer ermoglicht, verstarkt Handlungsspielrdume
auch hinsichtlich der Mitgestaltung der betrieblichen Arbeitsprozesse wahrzu-
nehmen. Gleichzeitig wird durch die Wahl der Arbeitsaufgabe und der didak-
tisch-methodischen Unterstlitzung der individuelle Kompetenzentwicklungs-
stand berlcksichtigt. Als wesentlich fir den erfolgreichen Einsatz der Arbeits-
und Lernaufgabe ist die Dimension der sozialen Unterstlitzung zu nennen, die
sich aus dem Zusammenwirken des Weiterbildungsteilnehmers mit dem betrieb-
lichen Fachberater und dem Lernprozessbegleiter ergibt.

Das vorliegende Arbeits- und Lernaufgabenkonzept wirkte bezlglich der Ver-
besserung der betrieblichen Arbeitsorganisation in zwei unterschiedlichen Kon-
texten:

e In reinen IT-Betrieben werden Lernprozesse initiiert, die auf das Indi-
viduum oder ein Arbeitsteam bezogen sein kénnen. Dadurch wer-
den Verbesserungen der Arbeitsprozesse und der betrieblichen Ar-
beitsorganisation ermdglicht.

e In Betrieben anderer Branchen, die hdufig nur einen IT-Spezialisten
beschéaftigen, wird durch den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben
eine individuelle Forderung erreicht. Arbeits- und Lernaufgaben -
wenn sie durch eine entsprechende Lernprozessbegleitung unter-
stltzt werden - wirken in einer derartigen personellen Konstellation
besonders vorteilhaft, da andere betriebliche Lernformen, die auf
Gruppenprozessen basieren, unter den gegebenen personellen
Rahmenbedingungen nicht wirksam werden kénnen.

Durch das Zusammenwirken aller beteiligten Akteure werden in den verschiede-
nen Reflexionsschritten Handlungsstrategien beurteilt, weiterentwickelt und
verfestigt, sodass gleichzeitig implizit organisationale Verbesserungsprozesse
initiiert werden. Insbesondere in der IT-Branche existiert die Notwendigkeit, die
Arbeitsorganisation zu verbessern und die Mitarbeiter - meist Seiteneinsteiger -
kontinuierlich zu professionalisieren (vgl. Schmidt 2004).

215



5. Konzeptioneller Ansatz von Arbeits- und Lernauf-
gaben fur die beruflich-betriebliche Weiterbildung

In diesem Kapitel folgt die theoretische Begriindung konzeptioneller Merkmale,
um Arbeits- und Lernaufgaben als eine betriebliche Lernform flr die beruflich-
betriebliche Weiterbildung erfolgreich zu entwickeln und einzusetzen. Die kon-
zeptionell zu berlcksichtigenden Merkmale basieren auf den Ergebnissen der
untersuchten Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen der Modellversuche in
Kapitel 3 und der Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption des ITAQU-Projekts in
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung in Kapitel 4. Ausgangspunkt der nach-
folgenden Ausflhrungen ist die Definition der Arbeits- und Lernaufgaben in
Abschnitt 3.1.4:

Arbeits- und Lernaufgaben werden im Prozess der Arbeit am betrieblichen Ar-
beitsplatz eingesetzt. Strukturell liegen ihnen reale betriebliche Arbeitsaufgaben
zugrunde. Die Gegebenheiten der betrieblichen Arbeitsorganisation werden
berticksichtigt. Arbeits- und Lernaufgaben fordern das Erfahrungslernen und die
Selbststandigkeit des Lernenden, sie regen den Lernenden zur Reflexion seines
Arbeitshandelns an und bewirken eine kontinuierliche Verbesserung der Ar-
beitsgestaltung und -organisation.

5.1 Betriebliche Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse als in-
haltliche, strukturelle und lernorganisatorische Basis

Arbeits- und Lernaufgaben basieren auf ganzheitlichen und realen betrieblichen
Arbeitsaufgaben, die durch eine Transformation nicht verandert werden. Dieser
Transformationsprozess und die didaktische Anreicherung verlaufen unter Ein-
beziehung aller an der Weiterbildung Beteiligten kooperativ und partizipativ. Der
Arbeitsprozess wird in der Regel zwar nicht, kann aber durch den Lernenden bei
Bedarf selbstbestimmt durch Lernphasen unterbrochen werden.

Die Basis der Arbeits- und Lernaufgaben stellen betriebliche Arbeitsaufgaben
dar, die durch ihre Verwendung nicht verandert werden durfen (vgl. Dehnbostel
2004). Dadurch bleibt ihr situativer Charakter erhalten, d.h., ein Zuwachs bei der
Kompetenzentwicklung wird durch die Authentizitat der Arbeitsaufgabe be-
stimmt (vgl. Hopfner et al. 2003, S. 105). Gemeint sind betriebliche Arbeits- oder
Kundenauftrage, die in ihrer Substanz natlrlich nicht verandert werden kénnen.
Angaben Uber Stlickzahlen. MaBe, Materialien sind eher nicht und wenn doch,
dann nur in sehr begrenztem Umfang und auch nur in bestimmten Gewerken
verhandelbar. Das qilt in dieser Form nicht fir den Arbeitsprozess selbst, der in
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einem bestimmten Umfang gestaltbar ist. Der Anspruch an die Unveranderlich-
keit der Arbeitsaufgabe kann prinzipiell zundchst auch auf den Arbeitsprozess
und die betriebliche Arbeitsorganisation bezogen werden. Allerdings ergeben
sich Einschrankungen dadurch, dass unter bestimmten Voraussetzungen das
Ausweisen und die Integration formeller Lernphasen zweckforderlich sind, wie
nachfolgend noch ausgefiihrt wird. Auch wenn geringfiigige Anderungen der
Arbeitsablaufe und der Arbeitsorganisation unvermeidlich ist, so besteht immer
die Gefahr, dass Uber zu einschneidende Veranderungen die betriebliche Arbeit
zu sehr padagogisiert wird, was einer Akzeptanz arbeitsgebundener Lernformen
nicht zutraglich ist. Dieser Umstand muss in der Praxis der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung entsprechend berlcksichtigt werden.

Analyse der Arbeitsaufgaben und -prozesse

Eine wesentliche Voraussetzung fur die reale Verwendung von betrieblichen
Arbeitsaufgaben ist die Analyse geeigneter betrieblicher Arbeitsaufgaben und
der sich aus diesen Aufgaben ergebenen Arbeits- oder Geschéftsprozesse (vgl.
Wilke-Schnaufer et al. 1998; Koch 2004; Krogoll et al. 2006; Schroder /Dehn-
bostel 2007). Diese Analyse dient dem Zweck, dem Qualifizierungsziel entspre-
chende betriebliche Arbeitsaufgaben flr die Transformation in Arbeits- und
Lernaufgaben auszuwahlen (vgl. Dehnbostel 2004; Krogoll et al. 2006).

Die Analyse und Auswahl der betrieblichen Arbeitsaufgaben werden mit einem
direkten Bezug zu den formalen und/oder betrieblichen Qualifikationszielen
(vgl. Dehnbostel 2004; Schréder 2004b; Krogoll 2006) durchgefihrt. Fir die
Praxis ergibt sich, dass in der konzeptionellen Anlage der Analyse der betriebli-
chen Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse auch die grundsatzlichen Zielsetzun-
gen der jeweiligen Qualifizierung selbst zu berlicksichtigen sind, damit die not-
wendige Kongruenz hergestellt werden kann:

Wird eine formale berufliche Zertifizierungspriifung als Endpunkt einer Qualifi-
zierung angestrebt, so liegen der Qualifizierung formal-curriculare Vorgaben
zugrunde, wie dies in der [T-Spezialistenqualifizierung angelegt ist (vgl. Schroder
2004). Diese Vorgaben enthalten definierte berufs- oder profiltypische Arbeits-
prozesse, die vom Lernenden im Verlauf der Qualifizierung bearbeitet und do-
kumentiert werden mussen. Im Mittelpunkt der Analyse steht demnach, diejeni-
gen realen betrieblichen Arbeitsaufgaben zu identifizieren, denen
Arbeitsprozesse zugrunde liegen, die den curricularen Vorgaben entsprechen
(vgl. Schroder 2008). In der Praxis vereinfachen die curricularen Vorgaben die
Identifikation und Auswahl der betrieblichen Arbeitsaufgaben und fihren zu
einer Zeitersparnis.
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Werden betriebsinterne Zusatzqualifikationen oder Schulungen ungelernter
Arbeiter durchgefihrt, so erfolgt die analytische Erfassung, Beurteilung und
Auswahl betrieblicher Arbeitsprozesse maBgeblich nach ihrer betrieblichen Rele-
vanz und Transferfahigkeit (vgl. Krogoll 2006). Es bedarf nicht eines Abgleichs
mit curricularen Vorgaben. Das Verfahren ist aber insgesamt komplexer und
zeitaufwandiger, weil umfangreiche Entscheidungs- und Abstimmungsprozesse
notwendig sind. Die betrieblich-curriculare Entwicklungsarbeit ist in diesem Fall
ein Bestandteil der Analyse.

AuBerdem ist zu berlicksichtigen, dass die Auswahl der Arbeitsaufgabe - unab-
hangig von der qualifikatorischen Zielsetzung - an der ihr innewohnenden Be-
rlcksichtigung der Dimensionen der Lernforderlichkeit orientiert ist (vgl. Ab-
schnitt 2.2.4). Grundsatzlich sind die Arbeitsprozessanalysen fir die angestrebte
gezielte Qualifizierung im Prozess der Arbeit eine unerlassliche Voraussetzung
und schaffen durch die Ermittlung der relevanten betrieblichen Arbeitsprozesse
die notwendige Basis fur die Entwicklung von Arbeits- und Lernaufgaben.

Die Struktur der betrieblichen Arbeitsaufgaben

Arbeits- und Lernaufgaben basieren inhaltlich und strukturell auf ganzheitlichen
und projektorientierten realen betrieblichen Arbeitsauftragen (vgl. Dehnbostel
2004). Die Arbeitsaufgaben konnen in Arbeits- oder Geschaftsprozessen abge-
bildet werden. Das Modell der vollstandigen Handlung als ein idealtypischer
Handlungsablauf (vgl. Abschnitt 3.1.1) ist zwar ganzheitlich, muss aber dem
realen betrieblichen Arbeitsprozess nicht immer hinterlegt sein, da die betriebli-
chen Handlungsabldufe und die Arbeitsorganisation im Allgemeinen nicht dem
Modell der vollstandigen Handlung entsprechen. So ist es moglich, dass betrieb-
liche Arbeitsprozesse nur einige Phasen der vollstandigen Handlung umfassen
oder deutlich Uber die vollstandige Handlung hinausgehen. Folgendes Beispiel
soll diesen Zusammenhang verdeutlichen: Geschaftsprozesse kdénnen als erwei-
terte Arbeitsprozesse beschrieben werden, die beim Kunden beginnen und en-
den. Die gesamte Geschaftsprozesskette kann allerdings aus betrieblichen Grin-
den nicht immer in einer Arbeits- und Lernaufgabe exakt abgebildet werden, da
z.B. die Auftragsakquisition als Teil des gesamten Geschaftsprozesses einen
sensiblen unternehmerischen Aufgabenbereich darstellt, der maBgeblich Gber
den wirtschaftlichen Erfolg entscheidet (vgl. Schmidt 2004). Es ist daher aus
unternehmerischer Perspektive nicht immer sinnvoll, die reale Auftragsakquisiti-
on zum Gegenstand eines Lernprozesses zu machen. Der Geschaftsprozess
wirde als Basis einer Arbeits- und Lernaufgabe - insofern dies durch den Kompe-
tenzentwicklungsstand der Weiterzubildenden abgesichert ist - um die betrieb-
lich sensiblen Teilprozesse gekurzt.
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Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass die Ubernahme des Modells der vollstandigen
Handlung als grundlegende Struktur fir Arbeits- und Lernaufgaben dazu fihrt,
dass der betriebliche Arbeitsprozess zu sehr an die idealtypische Abfolge des
Handlungszyklus angepasst werden muss und der betriebliche Arbeitsprozess
einem hohen Anpassungsdruck ausgesetzt wird. Die Lernform Arbeits- und Lern-
aufgabe auf der strukturellen Basis des vollstandigen Handlungszyklus und der
betriebliche Arbeitsprozess sind nur duBerst schwer zu synchronisieren.

In der Praxis mussen Arbeits- und Lernaufgaben daher strukturell so angelegt
sein, dass sie flexibel den verschiedenen Anforderungen entsprechen koénnen,
die sich aus der jeweiligen Fokussierung auf entweder betriebliche Arbeitspro-
zesse oder erweiterte Geschaftsprozesse oder die jeweiligen Teilarbeitsprozesse
ergeben. Die Struktur der Arbeits- und Lernaufgabe muss daher in einer Form
angelegt werden, dass sie um eine beliebige Anzahl von relevanten Teilarbeits-
prozessen erweitert oder eben auch verkirzt werden kann. Diese kontinuierliche
Anpassung darf die Arbeitsaufgabe an sich nicht verdndern. Diese Anforderun-
gen kdnnen umgesetzt werden, wenn die Schritte des Handlungszyklus auf die
Abfolge Planung - Durchfiihrung - Erfahrung - Reflexion reduziert und auf die
jeweiligen Teilarbeitsprozesse bezogen werden. Mit diesem Vorgehen wird eine
Flexibilisierung erreicht.

Der an anderer Stelle formulierte Anspruch an die Eigenverantwortung und
Selbststeuerung des Lernenden sowie an die Angemessenheit hinsichtlich des
Kompetenzentwicklungsstands lasst sich zusatzlich ein Anspruch an die Integra-
litdt und an eine angemessene Komplexitat der Arbeitsaufgabe ableiten.

Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass die Weiterbildungsteilnehmer in der Lage
waren, mit anleitender Unterstltzung der Arbeits- und Lernaufgaben auch ihnen
unbekannte, komplexe Arbeitsaufgaben von der Arbeitsplanung bis zur Arbeits-
kontrolle strukturiert zu bewaltigen. Durch die antizipative Planung der Arbeits-
prozesse und die eigenverantwortliche Bearbeitung der gesamten Arbeitsaufga-
be durch den Lernenden werden erste Ansatze flr ein Zeit- und Projekt-
management konzeptionell integriert. Dies kann als eine Hinflhrung auf ver-
antwortlichere Tatigkeiten innerhalb der betrieblichen Struktur gesehen werden,
die das Management von komplexen betrieblichen Projekten und die Ubernah-
me von Personalverantwortung enthalten.

Die Unveranderlichkeit der Arbeitsaufgabe, Arbeitsprozesse und Arbeitsor-
ganisation

Ein zentrales Merkmal besteht in dem Anspruch, dass die der Arbeits- und Lern-
aufgabe zugrunde liegende betriebliche Arbeitsaufgabe als solche nicht zu ver-
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andern ist (vgl. Dehnbostel 2004). Die Erfillung des Auftrags orientiert sich an
den Kundenwiinschen. Es ist aus unternehmerischer Sicht nachvollziehbar, dass
die Einhaltung dieses Anspruchs in aller Regel eine Voraussetzung fir die be-
triebliche Bereitschaft zu einer arbeitsgebundenen Lernform darstellt.

Der Anspruch der Unverdnderlichkeit kann nur bedingt auf die aus der Ar-
beitsaufgabe resultierenden Arbeitsprozesse und die Arbeitsorganisation insge-
samt bezogen werden. Hier ergeben sich unterschiedliche Anspriiche je nach
Bearbeitungszeitpunkt der Arbeits- und Lernaufgabe:

e  Wahrend der Implementierung der Arbeits- und Lernaufgabe durch
externe Berater bzw. Lernprozessbegleiter empfiehlt es sich, Veran-
derungen der betrieblichen Arbeitsprozesse und der Arbeitsorgani-
sation nur sehr behutsam anzuregen und keinesfalls zu insistieren.
Ein derartiges Auftreten konnte den Erfolg der Lernform insgesamt
gefdhrden.

e \Wahrend der Integration der antizipativ zu planenden betrieblichen
Arbeitsprozesse in die Grundform der Arbeits- und Lernaufgabe
kann der Weiterbildungsteilnehmer durchaus neue Ideen entwickeln
und anschlieBend in der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe
umsetzen. Dies hangt von den unterschiedlichen Freiheitsgraden ab,
die von der personellen Situation sowie von der branchenbezogenen
Art der Tatigkeit abhangen.

e In der Reflexion kann der Weiterbildungsteilnehmer eine Einsicht in
die Notwendigkeit einer Veranderung seiner Arbeitsprozesse erlan-
gen. In diesem Augenblick wird die Verdnderung durch eigene Er-
kenntnisprozesse des Weiterbildungsteilnehmers initiiert. Diese Vor-
gehensweise ist mit einer besonders nachhaltigen Wirkung
verbunden. Es ergibt sich eine Anschlussfahigkeit an ,kontinuierliche
Verbesserungsprozesse”, wobei m.E. der Begriff ,kontinuierliche
Anpassungs-, Weiterentwicklungs- oder Umstrukturierungsprozesse”
schon aus psychologischen Griinden zu bevorzugen waére. der Beg-
riff Verbesserungsprozess enthalt implizit immer auch die Aussagen,
dass das Bisherige nicht gut genug war, wobei es eigentlich darum
geht, den Wandel zu gestalten.

Auf der methodisch-didaktischen Ebene ergibt sich auBerdem durch die Integra-
tion formeller Lernelemente in den Arbeitsprozess die Notwendigkeit, den Ar-
beitsprozess zugunsten von Lernphasen zu unterbrechen und Lernzeiten einzu-
raumen. Inwieweit und wie haufig dieser Schritt zu geschehen hat, hangt vom
Kompetenzentwicklungsstand des Lernenden ab. Beispielsweise erhielten die
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Auszubildenden des Modellversuchs LiVIA die Moglichkeit, ganze Phasen des
Arbeitsprozesses als Lern- und Ubungsprozess zu verstehen, was sogar mit einer
raumlichen Trennung zwischen Arbeitsplatz und Lernort einherging. Das Pro-
dukt des Lernprozesses, eine Prasentation, wurde anschlieBend wieder in den
Arbeitsprozess integriert.

Integration von Lernphasen

In der beruflich-betrieblichen Weiterbildung ist es hingegen eher moglich, selbst-
gesteuerte Lernphasen dem eigentlichen Arbeitsprozess voranzustellen
und/oder nachzuordnen, wie sich im ITAQU-Projekt gezeigt hat. Der Arbeitspro-
zess selbst bleibt weitgehend unverandert, was auf den hohen Kompetenzent-
wicklungsstand der Weiterzubildenden zurlickzufihren ist.

FUr die Praxis bedeutet dies, dass betrieblicherseits Lernphasen auBerhalb des
Arbeitsprozesses zur Verfligung gestellt oder gezielt in den betrieblichen Ar-
beitsprozess eingebettet werden missen. Insgesamt lassen sich drei konzeptio-
nelle Herangehensweisen fiir eine Verbindung formeller Lernphasen mit dem
betrieblichen Arbeitsprozess unterscheiden:

o prdprozessuale Lernphasen. Das formelle Lernen vollzieht sich vor
dem betrieblichen Arbeitsprozess und dient der Vorbereitung. Dies
kann sich auf die Erarbeitung des handlungsrelevanten Wissens be-
ziehen (vgl. Wilke-Schnaufer 1998) oder auf die kooperative und an-
tizipative Planung der Bearbeitung der Arbeitsaufgabe und der dar-
aus resultierenden Arbeitsprozesse wie es im ITAQU-Projekt der Fall
ist.

e interprozessuale Lernphase: Formelle Lernphasen kdnnen in den
Arbeitsprozess integriert werden. Die Lernphasen sind am Arbeits-
fortschritt orientiert und konnen auf Informationsbeschaffung ge-
richtet sein oder auf die Erarbeitung ganzer Lernprodukte (z.B. Pra-
sentationen). Die verwendeten Lernmethoden reichen von
klassischen Lernmaterialien Uber E-Learning-Einheiten bis hin zu Leit-
texten und Workshops. Das am Ende einer Lernphase angefertigte
Handlungs- oder Lernprodukt - zum Beispiel eine Powerpoint-
Prasentation - wird dann ein Bestandteil der betrieblichen Arbeit (Li-
VIA).

o postprozessuale Lernphase: Das formelle Lernen vollzieht sich im
Anschluss an die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe, z.B. im
Rahmen eines Reflexionsgesprachs (ITAQU).
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Alle drei Formen der Integration von Lernphasen lassen sich in Arbeits- und Lern-
aufgabenkonzeptionen bericksichtigen. In der Praxis der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung liegt der Schwerpunkt auf der Einrichtung von pra- und postpro-
zessualen Lernphasen. Es ist unbedingt darauf zu achten, dass interprozessuale
Lernphasen einen eher informellen Charakter beibehalten, der sich aus den Not-
wendigkeiten des Arbeitsablaufs ergeben kann, wie das Beschaffen von Infor-
mationen zur Problemldsung etc. Im Modellversuch ,Gewerke Ubergreifende
Weiterbildung von Baustellenfachkraften der mittelstandischen Bauwirtschaft
Mecklenburg-Vorpommerns - Lernen am Bau (LAB)” wurde dieser Aspekt nicht
bertcksichtigt und das Konzept in der Folge von den Beteiligten nicht ange-
nommen (vgl. Abschnitt 3.1.2).

Die Multifunktionalitat des betrieblichen Arbeitsprozesses

Die betrieblichen Arbeitsprozesse - als Struktur der Arbeits- und Lernaufgaben -
fungieren als Lerngegenstand und Lernmedium. Gleichzeitig sind sie das Subjekt
von Verbesserungsprozessen, die sich aus den Lernprozessen der Weiterbil-
dungsteilnehmer ergeben (vgl. Dehnbostel 2004; Schmidt 2005). Grundsatzlich
zeigt sich, dass die Arbeitsprozesse niemals nur eine Funktion haben, wenn auch
die konzeptionellen Schwerpunktsetzungen in der Regel auf eine Funktion be-
schrankt sind.

In der Funktion als Lerngegenstand steht der betriebliche Arbeitsprozess als eine
Konsequenz aus der Arbeitsaufgabe im Mittelpunkt der Qualifizierung. Die Be-
herrschung der Arbeitsaufgabe und des Arbeitsprozesses durch den Lernenden
ist das zentrale Qualifikationsziel (vgl. Krogoll et al. 2006). Es kann aber auch
intendiert werden, Uber die Nutzung eines dem Lerner ganz oder weitgehend
vertrauten Arbeitsprozesses die Zielsetzung auf das Lernen von nichtfachlichen,
also von sozialen und personalen Kompetenzen zu legen. Arbeitsaufgabe und
Arbeitsprozess kdnnen aber auch verwendet werden, um in neue Werkzeug-
technologien einzufiihren, wie es an CNC-Maschinen erprobt wurde (vgl. Kro-
goll/Pohl/Wanner 1988). Der Arbeitsprozess ware dann das Lernmedium und
die CNC-Maschine der Lerngegenstand.

Der Fokus kann auch auf das Arbeitsprodukt, z.B. ein Werkstlck, gerichtet sein.
Die Arbeitsaufgabe wirde beispielsweise hinsichtlich der Abmessungen eines
Werkstlicks variieren, wahrend der Arbeitsprozess in seiner Abfolge von Teilpro-
zessen statisch bleibt. Lediglich hinsichtlich der Abmessungen des Werksticks
werden durch den Lernenden Anpassungen des Arbeitsprozesses und der Ma-
schineneinstellungen vorgenommen (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998). Ahnlich
stellt sich die Situation in handwerklichen Berufen dar, allerdings erweitert um
einige Teilprozesse, die in der industriellen Fertigung mit einer starkeren Ar-
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beitsaufteilung in der Regel nicht enthalten sind. Die Arbeitsaufgabe entspricht
hier einem Kundenauftrag, der haufig auch einen Kundenkontakt und die damit
verbundenen Teilarbeitsprozesse mit Dienstleistungscharakter vor Ort, wie Kun-
denberatung, Kundenbetreuung etc., unvermeidlich mit sich bringt. Wie in Kapi-
tel 2 ausgeflihrt wurde, wird durch die Veranderung der Arbeitsorganisation der
Anteil der Arbeitsprozesse mit Dienstleistungscharakter insgesamt gréBer. Die
Arbeitsaufgabe und der Arbeitsprozess werden hier immer den Doppelcharakter
eines Lerngegenstands und Lernmediums aufweisen.

Arbeits- und Lernaufgaben konnen daher auf Arbeitsaufgaben und Arbeitspro-
zessen basieren, die sowohl Lerngegenstand als auch Lernmedium sind. Dies
erweitert konzeptionell den Blick auf intendierte Lerninhalte, die nicht fachlich
sind, und zeigt auch, dass der Anspruch an die Entwicklung einer umfassenden
beruflichen Handlungskompetenz eingelést werden kann.

Die Arbeits- und Lernaufgabe leistet einen direkten Beitrag zur Veranderung der
Planung und Durchflhrung des Arbeitsprozesses. Dies geschieht in Situationen,
in denen mit der Arbeits- und Lernaufgabe erreicht wird, dass der Lernende Uber
die Reflexion seines Handelns und des Arbeitsprozesses zu der Erkenntnis ge-
langt, die Arbeitsorganisation verbessern zu wollen. Dieser Zusammenhang aus
Reflexion und Wirkung wird von Rohs und Einhaus (2004) in Bezug auf arbeits-
prozessorientierte Weiterbildungen beschrieben. Im ITAQU-Projekt wurde dieser
Erkenntnisprozess ebenfalls deutlich. Kontinuierliche und nachhaltige Verbesse-
rungen der Arbeitsprozesse und Arbeitsorganisation werden nicht durch eine
vorgegebene Abfolge von vermeintlich optimierten Arbeitsprozessen erreicht,
sondern durch die Erkenntnisse des Lernenden, die er durch die Bearbeitung der
Arbeits- und Lernaufgabe gewinnt.

Transformation der betrieblichen Arbeitsaufgabe

Die Transformation der betrieblichen Arbeitsaufgabe in eine Arbeits- und Lern-
aufgabe ist fir die praktische Umsetzung ein zentrales Merkmal. Diese im ITA-
QU-Projekt als Anpassungsphase bezeichnete praprozessuale Lernphase war
partizipativ und kooperativ angelegt. AuBBerdem wurde sie vom Lernprozessbe-
gleiter vorbereitet und moderiert. Es zeigte sich, dass je grindlicher die Vorbe-
reitung auch in Form der Grundversion der Arbeits- und Lernaufgabe vorge-
nommen wurde, desto eigenstandiger konnte der Weiterbildungsteilnehmer
den Transformationsprozess selbststandig durchfiihren und desto geringer war
auch der zeitliche Aufwand fir die Ubrigen Beteiligten, Lernprozessbegleiter und
betrieblichen Fachexperten.
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Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass eine kooperative und partizipative Ausrich-
tung des Transformationsprozesses folgende Vorteile bietet:

° Durch die Berlcksichtigung der Meinungen, Ideen und des Exper-
tenwissens kdnnen die besten Vorschlage bericksichtigt werden.
Auf diese Weise wird die Qualitat gesteigert und derselbe Informati-
onsstand erreicht.

e  Eswird bei den Beteiligten eine breite Akzeptanz der Funktionsweise
der Lernform ,Arbeits- und Lernaufgabe” sowie der formalen Krite-
rien erzeugt.

e Die Berlicksichtigung der Interessen des Weiterbildungsteilnehmers
und des betrieblichen Experten fordert die Motivation.

e Es werden Voraussetzungen fir eine hohere Eigenverantwortung
und Selbststeuerung des Weiterbildungsteilnehmers im Arbeitspro-
zess geschaffen.

e  Es vollziehen sich bereits in dieser Phase Kompetenzentwicklungs-
prozesse, die auf Team-, Kooperations- und Kommunikationsfahig-
keit ausgerichtet sind.

e  Eine partizipativ-kooperative Unternehmenskultur wird geférdert.

Inhaltlich besteht die Transformation des Arbeitsprozesses darin, die in der Ar-
beitsprozessanalyse ermittelten Arbeitsaufgaben und die einzelnen Arbeits-
schritte in eine Form zu bringen, die sich an der Abfolge Planung - Durchfiihrung
- Erfahrung - Reflexion orientiert. Es zeigte sich im ITAQU-Projekt, dass die Wei-
terbildungsteilnehmer bei einer entsprechenden schriftlichen Grundversion einer
Arbeits- und Lernaufgabe die Arbeitsprozesse selbststandig und ohne personelle
Unterstitzung in diese Grundversion integrieren konnten. Die Grundversion, die
die Funktion eines Leitfadens mit Fragestellungen und Handlungsanweisungen
beinhaltet, unterstitzt die selbststandige Integration der Arbeitsprozesse und
ihre Antizipation durch den Weiterzubildenden.

Didaktische Anreicherung

Neben der Integration der betrieblichen Arbeitsaufgabe und den daraus resultie-
renden Arbeitsprozessen in die Abfolge Planung - Durchfihrung - Erfahrung -
Reflexion wird eine didaktische Anreicherung vorgenommen, die auf eine Erwei-
terung der Vorlage um Hilfestellungen und auf eine Fokussierung ausgewahlter
und zu fordernder Teilkompetenzen gerichtet ist.
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Die Erweiterung der Vorlage um Hilfestellungen wird vom Lernprozessbegleiter
und dem betrieblichen Fachexperten vorgenommen. Die Hilfestellungen umfas-
sen daher keine didaktisierten Texthefte und Ubungsmaterialien, sondern eher
Hinweise fur die Recherche von Informationen, die Absprache mit Kunden oder
Kollegen, die methodische Verfahrensweise und fir fachliche Hinweise. Es geht
eben nicht darum, formale Lerneinheiten zu integrieren, wie sie in der berufli-
chen Erstausbildung dominieren, sondern darum, die selbststandige Bearbeitung
eines realen betrieblichen Arbeitsauftrags zu ermoglichen.

Die zu férdernden Teilkompetenzen ergeben sich aus den Ergebnissen der Kom-
petenzanalyse. Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass es im Sinn einer Fokussierung
sinnvoll ist, den Anspruch auf eine beschrankte Anzahl zu férdernder Teilkompe-
tenzen pro Arbeits- und Lernaufgabe zu reduzieren, um eine Uberforderung der
Weiterbildungsteilnehmer zu vermeiden. Die der Arbeits- und Lernaufgabe
zugrunde liegende betriebliche Arbeitsaufgabe enthéalt zumindest potenziell die
Maoglichkeit, die meisten der ermittelten und zu férdernden Teilkompetenzen zu
berlcksichtigen. In begrenztem Umfang kdnnen bereits in der kooperativen und
partizipativen Transformationsphase Schwerpunkte gesetzt werden. Es ist aller-
dings darauf zu achten, dass der betriebliche Arbeitsprozess nicht verandert
wird, denn je realer die betrieblichen Arbeitsprozesse sind, desto hoher ist der
Grad der Kompetenzentwicklung (Hopfner et al. 2003, S. 18). Die zu fordernden
Teilkompetenzen werden im Anschluss an die Bearbeitung der Arbeitsaufgabe
Gegenstand der Reflexionsprozesse. Die Fokussierung auf ausgewahlte Teil-
kompetenzen kann auch in der moderierten Reflexionsphase, dem Reflexionsge-
sprach, als postprozessuale Lernphase vorgenommen werden.

FUr die Praxis bedeutet diese Erkenntnis: Stellt sich beispielsweise heraus, dass
die kommunikative Kompetenz eines Weiterbildungsteilnehmers besonders
entwicklungsbeddrftig ist, dann sollte auf gar keinen Fall versucht werden, be-
sonders viele Kommunikationssituationen in den Arbeitsprozess zu integrieren.
Der Arbeitsprozess wirde seine Authentizitat und die Arbeits- und Lernaufgabe
an Glaubwiurdigkeit verlieren. Vielmehr hat sich gezeigt, dass es zielfihrender
ist, das Augenmerk auf die real erforderlichen, gegebenenfalls nur wenigen
Kommunikationsprozesse des Weiterbildungsteilnehmers zu lenken, seine
Wahrnehmung zu scharfen, mit ihm einen Beobachtungsschwerpunkt zu ver-
einbaren und das Beobachtungsergebnis zu dokumentieren. Im Reflexionsge-
sprach mit dem Lernprozessbegleiter werden die Erfahrungen des Weiterbil-
dungsteilnehmers reflektiert, Einsichten in die Wirkungsweisen des eigenen
sprachlichen Handelns erzeugt und gegebenenfalls neue realisierbare Hand-
lungsalternativen erarbeitet und vereinbart.
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5.2 Zielsetzungen beruflich-betrieblichen Lernens

Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen fordern die Kompetenzentwicklung der
Lernenden unter Berlcksichtigung der formalen Qualifikationsziele im realen
betrieblichen Arbeitsprozess.

Die Forderung der beruflichen Handlungskompetenz des Lernenden ist als eine
Ubergeordnete berufspadagogische Zielsetzung allgemein anerkannt (vgl. Ab-
schnitt 2.1.3). Fur die Konzeption kompetenzférdernder Lernformen gilt, dass
berufliche Kompetenzen aktiv und situativ erworben werden (vgl. Dehnbostel/
Rohs 2003). Da sich die berufliche Kompetenzentwicklung - als ein Resultat des
informellen Lernens im Prozess der Arbeit - jedoch unbewusst, unstrukturiert
und nicht zielgerichtet vollzieht (vgl. Europaische Kommission 2001, S. 32f.),
kommt den Arbeits- und Lernaufgaben die Funktion zu, die Kompetenzentwick-
lungsprozesse gemaB3 den individuellen und betrieblichen Bedarfen einerseits
und den formalen Qualifikationszielen andererseits zielgerichtet zu fordern (vgl.
Dehnbostel 2004). Zwar ergeben sich die Anspriiche an die Kompetenzentwick-
lung aus verschiedenen Richtungen, aber dennoch sind sie Uberwiegend iden-
tisch: So ergibt sich beispielsweise der Anspruch an die Entwicklung der Kom-
munikationsfahigkeit des Lernenden aus konkreten individuellen und
betrieblichen Bedarfen, aus den allgemein gehaltenen soziodkonomischen Me-
gatrends und im Fall der IT-Spezialistenqualifizierung auch aus den formal-
curricularen Qualifikationszielen. Fur die praktische Umsetzung bietet sich eine
Orientierung an den sechs Leitkriterien der Kompetenzentwicklung nach Gillen
(2006, S. 98ff.) an.

Ermittlung und Priorisierung der zu fordernden Kompetenzen

Fur die Konzeption von Arbeits- und Lernaufgaben ergibt sich als erster Schritt
die Notwendigkeit, die individuellen und betriebsbezogenen Anspriiche an die
Kompetenzentwicklung des Lernenden zundchst zu ermitteln und anschlieBend
flr die Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben zu priorisieren. Eine Fokussie-
rung auf einige ausgewahlte Kompetenzen im Sinn einer didaktischen Reduktion
hat sich in der Praxisphase des ITAQU-Projekts als sinnvoll erwiesen. Dadurch
wird eine Uberforderung des Weiterbildungsteilnehmers vermieden.

Eine Erfassung und Priorisierung dieser Kompetenzentwicklungsbedarfe wird
mithilfe vorbereitender Kompetenzanalysen durchgefihrt (vgl. Schroder 2004a).
Diese Analysen sind eine unerlassliche Voraussetzung fir eine individuelle Kom-
petenzentwicklung und mdissen daher - wie die Arbeitsprozessanalysen - ein
Bestandteil eines arbeitsgebundenen Qualifizierungskonzepts in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung sein. Eine arbeitsprozessorientierte Weiterbildung
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basiert auf einer weitgehenden Erfassung der Kompetenzentwicklungsbedarfe.
Vor diesem Hintergrund wurde im ITAQU-Projekt das beruflich-betriebliche
Kompetenzmodell entwickelt (vgl. Abschnitt 4.4.1).

FUr die Praxis ist zu berUcksichtigen, dass nicht jedes ermittelte Kompetenzdefizit
relevant ist. Vielmehr werden die Schwerpunktsetzungen der Kompetenzent-
wicklung in Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung unterschiedlich akzentuiert. In den vorliegenden Arbeits- und
Lernaufgabenkonzeptionen der beruflichen Erstausbildung nimmt die Entwick-
lung der Fachkompetenz eine deutlich zentralere Position ein als die Sozial- und
Personalkompetenz, die selbstverstandlich auch unterstiitzt werden (vgl. Wilke-
Schnaufer et al. 1998). Die Betonung der Fachkompetenz in der beruflichen
Erstausbildung ist dem vorrangigen Ziel der initialen Entwicklung einer berufli-
chen Handlungskompetenz geschuldet, die eine Grundlage fir beruflich kompe-
tentes Handeln in Arbeitsvollziigen bildet.

In der ITAQU-Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption fir die beruflich-betriebliche
Weiterbildung konnten aufgrund des Kompetenzentwicklungsstands der Wei-
terzubildenden alle Hauptkompetenzen, d.h. die Fach-, Sozial- und Personal-
kompetenz, mit derselben Intensitat gefordert werden. Das bedeutet allerdings
nicht, dass derartige Konzeptionen darauf gerichtet sein mussen, die Haupt-
kompetenzen sowie die dazugehdrigen Teilkompetenzen gleichmaBig und
gleichzeitig gezielt zu fordern. In der Praxis ist daher eine Entscheidung zu tref-
fen, welche Teilkompetenzen im Einzelnen zu férdern sind. Diese Entscheidung
wird auf der Grundlage der ermittelten Bedarfsprioritdten vorgenommen. Die
Erfahrungen des ITAQU-Projekts zeigen, dass diese betrieblichen Bedarfsnen-
nungen Uber die Fachkompetenz weit hinausgehen und teilweise sogar Teil-
kompetenzen der Sozial- und Personalkompetenz enthalten.

Insofern sind folgende Teilkompetenzen relevant, die fir den Bereich der beruf-
lich-betrieblichen Weiterbildung in KMU im IT-Sektor besonders haufig als Bedarf
ermittelt wurden: die Fahigkeit zum selbststandigen und strukturierten Planen
und Arbeiten (Zeit- und Projektmanagement), die Problemldseféhigkeit, die
kommunikativen Fahigkeiten, die Teamfahigkeit und die Selbstlernfahigkeit. Der
Reflexivitdt - als eine zentrale Voraussetzung der Selbstlernfahigkeit - kommt
demnach eine hohe Bedeutung zu. Dieser Anspruch ergibt sich im Ubrigen aus
der Anlage einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung und der daraus resul-
tierenden Notwendigkeit zur Reflexion des informell Erlernten.

Fur die konzeptionelle Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben l3sst sich aus
dem Grad der beruflichen Kompetenzentwicklung der Grad der Selbststandig-
keit mit Blick auf die berufliche Handlungsfahigkeit des Lernenden ableiten.
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Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass die Partizipation der Lernenden an der Ent-
wicklung der Arbeits- und Lernaufgaben selbst - im Sinn einer Anpassung der
Grundversion an den betrieblichen Arbeitsprozess - sowie die zu gewahrenden
Freiheitsgrade in der Bearbeitung einer Arbeits- und Lernaufgabe mit zuneh-
mendem Kompetenzentwicklungsstand zunehmen. Das bedeutet fur die beruf-
lich-betriebliche Weiterbildung, dass unter der Voraussetzung eines hohen Kom-
petenzentwicklungsstands die Anpassung an eine betriebliche Arbeitsaufgabe,
die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe im betrieblichen Arbeitsprozess
und die Reflexion im Idealfall komplett eigenstédndig durch den Weiterzubilden-
den erfolgen konnen. Die entsprechenden Erfahrungen des ITAQU-Projekts
begriinden diese Annahme.

Berucksichtigung formaler Qualifikationsziele

Formale Rahmenbedingungen einer Qualifizierung ergeben sich aus den curricu-
laren Vorgaben und den Prifungsordnungen. Fir die Entwicklung der Arbeits-
und Lernaufgaben bestehen folgende Anforderungen, die es aufeinander abzu-
stimmen gilt:

e  die betrieblichen und individuellen Kompetenzanforderungen
e die betrieblichen Arbeitsprozesse als inhaltliche Basis

e die formalen Qualifikationsziele.

Um den momentanen Durchsetzungsgrad formal abgesicherter arbeitsprozess-
orientierter Weiterbildungen Rechnung zu tragen, musste es eigentlich heiBen:
Liegen der Qualifizierung formale Rahmenbedingungen zugrunde, so mussen
diese und die daraus resultierenden Qualifikationsziele beriicksichtigt werden.
Dieser Anspruch gilt - zumindest zurzeit noch - fir Qualifizierungen auf der Basis
der IT-Fortbildungsverordnung (vgl. BMBF 2002; CERT-IT 2003). Es zeichnet sich
allerdings ab, dass weitere Branchen wie z.B. die Automobil-, die Elektro- oder
die Logistikbranche ihr Interesse bekunden, dem Beispiel des IT-
Weiterbildungssystems zu folgen (Ehrke 2004, S. 120ff.).

5.3 Personlichkeitsgebundene Dispositionen der Lernenden
als Voraussetzung

Die Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe erfolgt unter einem hohen Maf
an Eigenverantwortung und Selbststeuerung durch den Lernenden.

Ein hohes MaB an Eigenverantwortung und Selbststeuerung wahrend der Bear-
beitung der Arbeits- und Lernaufgabe ist ein weiteres grundlegendes Merkmal
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eines effizienten und auf Kompetenzentwicklung gerichteten Lernens im Prozess
der Arbeit (vgl. Kapitel 2; Dehnbostel 2004). Wie hoch dieses MaB im Einzelfall
ist, ergibt sich zum einen aus den Fahigkeiten zur Eigenverantwortung und
Selbststeuerung als personlichkeitsgebundene Dispositionen. Zum anderen
hangt die Qualitat dieser Fahigkeiten vom jeweiligen individuellen Kompetenz-
entwicklungsstand ab. Daher sind diese Fahigkeiten fir mehr Eigenverantwor-
tung und Selbststeuerung in der betrieblichen Arbeit - im Sinn eines eigenver-
antwortlichen Handelns und auf selbststandigen Entscheidungen basierenden
Steuerns und Regulierens - bei einem Weiterzubildenden regelmaBig starker
entwickelt als bei einem Auszubildenden. Fir die Praxis zieht diese Erkenntnis
erhebliche konzeptionelle Konsequenzen in der Anlage der Arbeits- und Lern-
aufgaben nach sich, wie sich am Unterschied zwischen den Arbeits- und Lern-
aufgaben fur die berufliche Ausbildung (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998) und
denen des ITAQU-Projekts festmachen lasst. Der individuelle Kompetenzentwick-
lungsstand wirkt sich auf die Komplexitat und den Umfang der auszuwahlenden
betrieblichen Arbeitsaufgabe aus. Dadurch werden Uber- und Unterforderungen
des Lernenden vermieden. Auch der Grad der Hilfestellung und der Umfang der
Hilfsmittel sind vom Kompetenzentwicklungsstand abhangig. Eigenverantwor-
tung und Selbststeuerung des Lernenden tragen dazu bei, dass der zeitliche
Aufwand der Lernprozessbegleitung und des betrieblichen Fachberaters bedeu-
tend verringert wird, was entscheidend zu einer positiven Bewertung durch die
Betriebe und zur Akzeptanz gegenlber der Lernform beitragt.

Partizipation und Transparenz

Der Lernende wird an entscheidenden Schritten der QualifizierungsmaBnahme
beteiligt. Die Ergebnisse der Kompetenzanalyse werden mit ihm besprochen und
der individuelle Bildungsplan und die einzusetzenden Lernformen in einen Be-
grindungskontext eingebettet und gegebenenfalls den von ihm zusatzlich for-
mulierten Bedarfen entsprechend angepasst. Der Lernende wird bereits an der
Identifikation einer geeigneten betrieblichen Arbeitsaufgabe und ihrer Trans-
formation in eine Arbeits- und Lernaufgabe beteiligt. Dies entspricht der préapro-
zessualen Lernphase. Durch seine Partizipation wird der Lernende als Hand-
lungsexperte eingebunden und der eigene Qualifizierungsprozess wird fur ihn
transparent. AuBBerdem wird seine Selbststandigkeit bezlglich einer weitgehend
eigenstandigen Verwendung der Lernform gefordert. Im ITAQU-Projekt zeigte
sich, dass die Weiterbildungsteilnehmer den ausgewahlten betrieblichen Ar-
beitsprozess sehr selbststandig in ihre Arbeits- und Lernaufgabe integrieren
konnten. Die Transformation wurde dadurch erreicht, dass sie den Arbeitspro-
zess anhand der Grundversion einer Arbeits- und Lernaufgabe selbststandig
planten, was den Zeitaufwand der Lernprozessbegleiter erheblich verringerte.
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Handlungsspielraum und Entscheidungskompetenz

Die Ubernahme von Eigenverantwortung und die Fahigkeit zur Selbststeuerung
werden gefordert, wenn dem Lernenden wahrend der Bearbeitung der Arbeits-
und Lernaufgabe im realen betrieblichen Arbeitsprozess Handlungsspielrdume
erdffnet und die Moglichkeit selbststdndiger Entscheidungsfindung zugestanden
werden. In der Praxis sollte daher grundsatzlich das Ziel sein, dem Lernenden ein
HochstmalB an Freiheitsgraden einzurdumen, dabei aber gleichzeitig zu beach-
ten, dass dies zu keiner Uberforderung des Lernenden fiihrt. Die zu gewéhren-
den Freiheitsgrade mussen deshalb in Relation zum individuellen Kompetenz-
entwicklungsstand des Lernenden stehen. Flr die Konzeption der Arbeits- und
Lernaufgaben bedeutet diese Bedingung, dass ein ausgewogenes und ange-
messenes Verhaltnis zwischen der Offenheit der Formulierung der Aufgabenstel-
lung und der Anzahl und Kleinschrittigkeit der Vorgaben und Handlungsanwei-
sungen, die dem Lernenden gegeben werden sollen, gefunden werden muss. In
der Praxis ist dies durch eine kooperative Planung zu erreichen, die neben dem
Weiterbildungsteilnehmer auch fachliches, betriebliches und berufspadagogi-
sches Expertentum mit einbezieht. Die einzelnen Teilarbeitsschritte einer Ar-
beitsaufgabe werden besprochen und ihre Bearbeitung mit dem Weiterbil-
dungsteilnehmer gemeinsam geplant. Anhand der Arbeitsschritte muss geklart
werden, welche Hilfestellungen, Anweisungen etc. der Weiterbildungsteilneh-
mer bendtigt und wie dabei methodisch verfahren werden soll.

Wegen des hohen Kompetenzentwicklungsstands von Weiterzubildenden ist im
Bereich der beruflich-betrieblichen Weiterbildung eher eine offene Aufgabenstel-
lung angemessen, die dem Lernenden Handlungsspielraume ermdglicht und
Entscheidungskompetenz abverlangt. In der beruflich-betrieblichen Ausbildung
stellt sich die Situation - zumindest zu Beginn der Ausbildung - entgegengesetzt
dar (vgl. Wilke-Schnaufer et al. 1998).

Die Notwendigkeit eng gefasster Handlungsanweisungen ergibt sich, wie sich im
ITAQU-Projekt gezeigt hat, mitunter aber auch bei Weiterzubildenden, und zwar
dort, wo die Handlungsanweisungen auf die grundlegende methodische Reali-
sierung des erfahrungsbezogenen Lernens abzielen. Hierbei handelt es sich im
Einzelnen um die Dokumentation der Arbeitsplanung und des tatsachlichen
Arbeitsprozesses sowie um Anleitungen zur Selbstreflexion. Diese Diskrepanz
zum eigentlichen Anspruch dieses Merkmals kann durch den unterschiedlichen
Kompetenzentwicklungsstand bezlglich der Fachkompetenz und den auf das
Lernen im Prozess der Arbeit bezogenen Anteilen der Methodenkompetenz
begrindet werden.
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Damit ergibt sich folgendes Bild: In der beruflich-betrieblichen Weiterbildungs-
praxis ist es sinnvoll, dem Lernenden in der Planung, Bearbeitung und Gestal-
tung seines betrieblichen Arbeitsprozesses ein individuelles Hochstmaf an Hand-
lungsspielraum und Entscheidungskompetenz zuzugestehen, moglichst wenige
Vorgaben und Handlungsanweisungen zu geben. Mit Blick auf einen effizienten
Lernprozess ist es allerdings notwendig, Vorgaben zu machen, die vom Lernen-
den unbedingt eingehalten werden mdissen, auch wenn sich der Sinn dieser
MaBnahmen maglicherweise nicht sofort, sondern erst im Nachhinein erschlief3t.
Anzumerken ist hierbei, dass es nicht ohne weiteres moglich und praktikabel ist,
den spezifischen Grad der Kompetenzentwicklung auf der Basis der qualifikato-
rischen, betrieblichen und individuellen Anspriiche quantifizierbar zu messen,
um daraus Schlussfolgerungen fir den Grad der in der Arbeits- und Lernaufgabe
einzurdumenden Freiheitsgrade und Vorgaben zu ziehen. Ein derartiges Vorge-
hen ware aufgrund des hohen Aufwands kaum zu rechtfertigen und wirde
auBerdem die Komplexitat des Einsatzes einer Arbeits- und Lernaufgabe soweit
steigern, dass ein betrieblicher Einsatz nur mit Experten durchgefihrt werden
kénnte. Sinnvoller ist es, im Sinn einer verbesserten Partizipation den Weiterbil-
dungsteilnehmer und einen betrieblichen Experten in die Planung der Arbeits-
und Lernaufgabe mit einzubeziehen. Dadurch wird erreicht, dass - im Sinne einer
kommunikativen Validierung - Gber die gemeinsam ausgewahlte Arbeitsaufgabe
und eine kooperative Planung der Arbeits- und Lernaufgabe eine Uberforderung
des Weiterbildungsteilnehmers wahrend der Bearbeitung vermieden wird und
Hilfestellungen, Tipps und Handlungsanweisungen dem Kompetenzentwick-
lungsstand entsprechen.

5.4 Festigung und Explikation des informellen Lernerfolgs
durch kommunikative Prozesse

Arbeits- und Lernaufgaben fordern den Erwerb und die Explikation von Erfah-
rungswissen und Kompetenzen durch die strukturelle Abfolge von Planung -
Durchfihrung - Erfahrung - Reflexion.

Das zentrale Merkmal von Arbeits- und Lernaufgaben ist, dass sie handlungs-
und erfahrungsleitende Lernprozesse ermoglichen, indem das Arbeitshandeln
des Lernenden und Fragen der Arbeitsgestaltung und Arbeitsorganisation ge-
zielt reflektiert und mit kontinuierlichen Verbesserungsprozessen verbunden
werden (vgl. Dehnbostel 2004; Schroder/Dehnbostel 2007).

Einschldagige Untersuchungen gehen davon aus, dass bis zu 90 Prozent des Er-

lernten informell erlernt wird (vgl. Dohmen 2001; Cross 2007). Die hinter dem
Arbeitshandeln stehenden Regeln kénnen deshalb nur eingeschrankt verbalisiert
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werden (vgl. Herbig/Bussing 2003, S. 37ff.), mit der Folge, dass erfahrungsba-
siertes Wissen innerbetrieblich haufig nicht transferiert werden kann. Fir das
informelle Lernen Uber Erfahrungen ergibt sich die Notwendigkeit, das implizit
Erlernte zu explizieren, dabei werden die neuen Informationen durch Reflexion
bewusst gemacht und in Verbindung mit bestehendem Wissen organisiert und
strukturiert (vgl. Siebert 1996, S. 30f.). Lernformen, die das erfahrungsbezogene
Lernen fordern, unterstitzen die Explikation des informell erworbenen Kompe-
tenzzuwachses. In der vorliegenden Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption wird
der informelle Kompetenzerwerb sowie die Explikation durch die erweiterte
Abfolge Planung - Durchfiihrung - Erfahrung - Reflexion erreicht. Das Lernen im
Arbeitsprozess vollzieht sich immer dann, wenn in den Arbeitshandlungen Prob-
lemstellungen enthalten sind. Dem in der Handlung enthaltenen Planungspro-
zess kommt hierbei eine hohe Bedeutung zu. Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass
Problemstellungen und Widerstande, die in der Planung des Arbeitsprozesses
nicht ausreichend antizipiert wurden, Lernanlasse darstellen. Dies wird ahnlich
durch andere Untersuchungen bestatigt. Schellenberg (2007) sieht in der Sto-
rung des Arbeitsprozesses eine Lernchance. Sie definiert in Anlehnung an Dor-
ner (1989) eine Stérung

e als ein (nicht beabsichtigtes oder nicht vorhersehbares) Ereignis, das
einen Prozess in seiner Funktion beeintrachtigt und eine quantitative
oder qualitative Abweichung vom erwlnschten Endzustand bezie-
hungsweise Sollwert bewirkt, die sich unter anderem

e - als zeitliche Differenz zwischen Soll- und Ist-Wert (sowohl als Ver-
zdgerung als auch als Beschleunigung),

e -als Qualitatsabweichung,

e - als Kosten- oder Preisdifferenz oder als Vertrags- und Leistungsan-
derung auBern kann” (Schellenberg 2007).

Schellenberg sieht als individuelle Voraussetzung flr die Behebung derartiger
Stérungen im Arbeitsprozess das Vorhandensein oder die Heranbildung einer
Schnittmenge aus Fach-, Sozial- und Methodenkompetenz mit der Problemldse-
fahigkeit als zentrale Schlisselkompetenz.

Auch im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass sich an der Diskrepanz zwischen der
urspriinglichen Planung und der problembasierten Abweichung von der Planung
in der Durchfihrung durch gezielte Reflexion ein Lernerfolg festmachen bzw.
explizieren lieB, der auf die Verbesserung des eigenen Arbeitshandelns, der
Arbeitsprozesse und der Arbeitsorganisation gerichtet ist. Es erweist sich die
konzeptionelle Reihenfolge Planung - Durchfihrung - Erfahrung - Reflexion fur
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den erfahrungsbezogenen Lernprozess als forderlich. Durch die Struktur der
Arbeits- und Lernaufgabenkonzeptionen muss diese Abfolge nachhaltig gefor-
dert werden. Die Explikation, die durch Selbstreflexion oder durch angeleitete
Reflexionsgesprache erfolgen kann, kann dabei auf alle Teilkompetenzen der
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz bezogen werden. Fir die Praxis
bedeutet dies, dass sowohl die Planung als auch die Bearbeitung und diese zu-
mindest dort, wo sich Abweichungen zur Planung ergeben, dokumentiert wer-
den mussen.

Reflexion durch Kommunikation, Kooperation und soziale Unterstiitzung

Ein Anspruch an Arbeits- und Lernaufgaben lautet nach Dehnbostel (2004), dass
die Bearbeitung der betrieblichen Arbeitsaufgabe in Kooperation mit anderen
Mitarbeitern erfolgt. Kooperation und Kommunikation des Weiterbildungsteil-
nehmers kdnnen dann als erfolgreich eingestuft werden, wenn sie zur Problem-
I6sung, zur Identifikation von Zielen, zur Konfliktbewaltigung und zur Kldrung
und Vermittlung von technischen Zusammenhangen beitragen.

Dieser Anspruch zielt zunachst auf die Forderung der Teamfahigkeit und Kom-
munikationsfahigkeit ab Die Ergebnisse des ITAQU-Projekts zeigen, dass mit
Blick auf die betriebliche Arbeitsorganisation der Austausch mit Mitarbeitern
und Vorgesetzten auBerdem den innerbetrieblichen Wissenstransfer anregt. In
der Praxis flhrte dies zu einer Vermittlung von produktbezogenen Qualitats-
standards, zur Initiilerung von Reflexionsprozessen und individuellen und organi-
sationalen Lernprozessen. Der Zusammenhang zwischen einem aufgabenbezo-
genen Lernen und Kommunikationsprozessen wurde bereits von Krogoll, Pohl
und Wanner (vgl. 1988) nachgewiesen.

Die Analyse der Modellversuche in Abschnitt 3.2 zeigt, dass sich eine Kommuni-
kation und Kooperation mit Fihrungskraften, Kollegen oder auch Kunden im
Arbeitsprozess zwar immer, allerdings je nach Art der branchenbezogenen be-
ruflichen Tatigkeit und der betrieblichen Arbeitsorganisation, mit unterschiedli-
cher Intensitat vollzieht. Neben diesen informellen sozialen Kontakten, die sich
aus dem Arbeitskontext ergeben, Ubernimmt die Lernprozessbegleitung die
Funktion der sozialen Unterstltzung bei der Planung und Reflexion des Arbeits-
handelns in den Reflexionsgesprachen.

Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass die Reflexionsgesprache auf der Basis der
Arbeits- und Lernaufgaben besonders effizient und grindlich verlaufen. Fir eine
hohe Qualitat der Reflexionsgesprache ist eine moglichst exakte Dokumentation
der antizipativ geplanten Arbeitsprozesse und der begriindeten Abweichungen
von dieser Planung unerldsslich. Mithilfe dieser Dokumentation kann sich der

233



Kapitel 5

Lernprozessbegleiter auf die Reflexionsgesprache vorbereiten. Die Reflexionsge-
sprache dienen der Festigung des Gelernten und der Explikation des implizit
Erlernten. Arbeits- und Lernaufgaben leisten einen Beitrag zu einer besonders
exakten und lickenlosen Dokumentation der Arbeitsplanung und des vollzoge-
nen Arbeitshandelns.

Lernforderliche Gestaltung des Arbeitsplatzes

Die Ergiebigkeit des Erfahrungsgewinns und die daraus resultierende Kompe-
tenzentwicklung werden durch eine lernforderliche Gestaltung der Arbeit unter-
stdtzt (vgl. Abschnitt 2.2.4). Dieser Anspruch kann einen Eingriff in die Arbeits-
organisation nach sich ziehen, der mit dem Einsatz der Arbeits- und Lernauf-
gaben als beruflich-betriebliche Lernform begrindet und legitimiert werden
kann. Fur die Praxis bedeutet dies, dass die betrieblichen Entscheidungstrager in
die Planung der Arbeits- und Lernaufgabe - zumindest partiell - mit einbezogen
werden sollten.

Im ITAQU-Projekt zeigte sich, dass sich bereits durch den Einsatz des Arbeits-
und Lernaufgabenkonzepts selbst eine implizite Beriicksichtigung der Dimensio-
nen der Lernférderlichkeit ergibt:

e Die Dimension der Projektorientierung ergibt sich aus der Auswahl
geeigneter ganzheitlicher Arbeitsaufgaben, die den Arbeits- und
Lernaufgaben zugrunde liegen, die vom Weiterbildungsteilnehmer
selbststandig bearbeitet werden sollen.

e Der Handlungssprelraum des Weiterbildungsteilnehmers wird durch
den Einsatz der Arbeits- und Lernaufgabe erhoht. Diese Erhohung
wird wahrend der Anpassungsphase durch die Integration der be-
trieblichen Arbeitsaufgabe, der Arbeitsprozesse und der Hinweise,
Hilfestellungen und Tipps in die Grundversion der Arbeits- und Lern-
aufgabe ermdglicht. Der betriebliche Fachberater und der Lernpro-
zessbegleiter Uberprifen und erganzen in dieser Phase die antizipa-
tive Planung des Weiterbildungsteilnehmers. Dadurch werden die
Handlungsspielrdume des Weiterbildungsteilnehmers wahrend der
Bearbeitung der Arbeitsaufgabe systematisch erweitert.

e Die Problemerfahrung ergibt sich aus der Komplexitat der gewahlten
Arbeitsaufgabe. Die im Arbeitsprozess auftretenden Probleme, Wi-
derstande und Stérungen bilden die Basis fur die Reflexionsgespra-
che.
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e Die Dimension der sozialen Unterstitzung ergibt sich durch die Ko-
operation und Kommunikation mit Mitarbeitern, dem betrieblichen
Fachexperten und dem Lernprozessbegleiter. Diese Dimension wirkt
im Arbeitsprozess selbst und in der praprozessualen und postprozes-
sualen Lernphase.

e  Die Berlcksichtigung der /individuellen Entwicklung des Weiterzubil-
denden wird durch die kooperative Anpassung ermoglicht. Einerseits
werden die betrieblichen Arbeitsaufgaben auf der Basis der Ergeb-
nisse der Kompetenz- und Arbeitsprozessanalyse so ausgewahlt,
dass sie vom Weiterbildungsteilnehmer bewadltigt werden kdnnen
und zu keiner Uberforderung filhren und andererseits wird durch die
gegebenen Hinweise, Hilfestellungen und Tipps eine Uberforderung
vermieden.

e Die Dimensionen professionelle Entwicklung und Reflexivitit werden
durch die initiierten Reflexionsprozesse und die Reflexionsgesprache
gefordert.

Damit ergibt sich als ein weiteres Merkmal:

Arbeits- und Lernaufgaben fordern implizit die Verbesserung der Lernfér-
derlichkeit des Arbeitsplatzes und wirken dadurch auf die Gestaltung der
Arbeits- und Lernorganisation.

Die vier individuellen und organisationalen Lernebenen

Die zentrale Funktion der Arbeits- und Lernaufgaben besteht darin, das informel-
le und erfahrungsbezogene Lernen im Prozess der Arbeit zu fordern. Dieses
Lernen ist nicht ausschlieBlich auf das Individuum bezogen, sondern auch auf die
betriebliche Personal- und Organisationsentwicklung. Im ITAQU-Projekt zeigte
sich, dass Arbeits- und Lernaufgaben fir die beruflich-betriebliche Weiterbildung
vier Ebenen individuellen und organisationalen Lernens beeinflussen:

e Sie fordern das auf das Individuum bezogene informelle Lernen im
Arbeitsprozess, die Entwicklung der beruflichen Handlungskompe-
tenz und der reflexiven Handlungsfahigkeit.

e  Sie wirken als Instrument der Personalentwicklung, da der erfolgrei-
che Einsatz an bestimmte Funktionen und ein sich daraus ergeben-
des Rollenverstandnis des Weiterbildungspersonals gekntpft ist.

e  Sie bewirken die Initiierung kontinuierlicher betrieblicher Verbesse-
rungsprozesse, die auf die Wechselwirkung zwischen betrieblicher
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Arbeitsorganisation einerseits und Lernorganisation beruflich-
betrieblicher Weiterbildungsprozesse andererseits sowie auf die Ver-
besserung der betrieblichen Arbeitsprozesse gerichtet sind. Ohne -
im Hinblick auf ihre Verwendbarkeit - auf bestimmte BetriebsgroBen
oder Branchen beschrénkt zu sein, wirken sie besonders effizient in
KMU, wenn aufgrund der personellen Struktur ein Einzellernen er-
forderlich ist, und in der IT-Branche, in welcher ein besonders hoher
Verbesserungsbedarf hinsichtlich der Arbeitsprozesse besteht.

e  Sie bewirken auBerdem eine Einbeziehung des personellen und or-
ganisationalen Umfelds. Die betrieblichen Fachberater und Personal-
vorgesetzten mussen Uber die Absichten beziiglich der Einsatzzeit-
raume, gegebenenfalls auch Uber ihre Einbindung als betrieblicher
Fachberater und Uber organisationale Konsequenzen (z.B. dem Ein-
raumen von Lernzeiten) in Kenntnis gesetzt werden und auf diesen
Weg die Moglichkeit der Mitgestaltung erhalten.

Diese Erkenntnis bedeutet, dass sich durch den Einsatz von Arbeits- und Lern-
aufgaben Veranderungen in der betrieblichen Personalentwicklung und Organi-
sationsentwicklung vollziehen.

5.5 Die personelle Unterstiitzung - Voraussetzung fiir eine
nachhaltige Implementierung

Die Entwicklung und der Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben bedirfen einer
prozessualen personellen Unterstiitzung. Die Implementierung der Arbeits- und
Lernaufgaben in die betriebliche Arbeits- und Lernorganisation umfasst daher
eine entsprechende Personalentwicklung der betrieblichen Weiterbildner.

Dieses Merkmal ist auf den Einsatz in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung
gerichtet, denn Arbeits- und Lernaufgaben sowie arbeitsprozessorientierte be-
ruflich-betriebliche Weiterbildungen insgesamt stellen verdnderte Anspriiche an
betriebliche Weiterbildner bzw. externe Weiterbildner (vgl. Baethge/Schiers-
mann 1998). Demzufolge missen die personellen Voraussetzungen geschaffen
werden, um die Implementierung und den Einsatz der Arbeits- und Lernaufga-
ben personell begleiten und unterstitzen zu kdnnen, was auch durch die Aus-
flhrungen der in Abschnitt 3.2 untersuchten Modellversuche belegt wird (vgl.
Wilke-Schnaufer et al. 1998; Hopfner et al. 2003; Schmidt 2004).

Das klassische, in der Regel auf Unterweisung gerichtete Tatigkeitsprofil eines

betrieblichen Weiterbildners andert sich durch den Einsatz von Arbeits- und
Lernaufgaben. Im IT-Weiterbildungssystem wurde daher die Funktion des Lern-
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prozessbegleiters, wie in Abschnitt 2.2.6 beschrieben, definiert. Die damit ein-
hergehenden Veranderungen des professionellen Handelns werden zum Ge-
genstand der Personalentwicklung und sind eine unerlassliche Voraussetzung fur
den langfristigen Erfolg von arbeitsgebundenen Lernformen wie den Arbeits-
und Lernaufgaben.

Die Professionalisierung der betrieblichen Weiterbildner bzw. Lernprozessbeglei-
ter muss so angelegt werden, dass sie nach der Implementierung der Arbeits-
und Lernaufgabe als betriebliche Lernform abgeschlossen ist und danach eigen-
standig weitergeflhrt und weiterentwickelt werden kann. Die Weiterbildner
bzw. Lernprozessbegleiter mussen die Vorteile des Einsatzes der Arbeits- und
Lernaufgaben in der betrieblichen Arbeit fir die Weiterzubildenden und auch fur
sich selbst erfahren. Eine seminaristische Weiterbildung zum Thema ,Arbeits-
und Lernaufgaben” in Gestalt eines Vortrags ist nicht ausreichend, um die pra-
gende Lern- und Arbeitssozialisation und die sich daraus ergebenden traditionel-
len Haltungen und Einstellungen der betrieblichen Weiterbildner in die ge-
wulnschte Entwicklungsrichtung zu wandeln. Die Erfahrungen des ITAQU-
Projekts belegen diese Erkenntnis.

Die gewlnschte Personalentwicklung kann durch eine teamorientierte und ko-
operative Arbeitsorganisation zwischen externen und internen Lernprozessbe-
gleitern und Weiterbildnern erreicht werden. Externe Berater sind hilfreich, da
sie innerhalb der Betriebe Funktionen und Rollen Gbernehmen kénnen, die von
den betrieblichen Experten nicht wahrgenommen werden kénnen (Klein/Reutter
2004, S. 106) Die Professionalisierungsprozesse werden in die Entwicklung und
die Begleitung des Einsatzes der Arbeits- und Lernaufgaben integriert. Die be-
trieblichen Weiterbildner werden fiir die Dauer der Entwicklung und Implemen-
tierung zum Subjekt arbeitsprozessorientierter Weiterbildung.

Insofern ist die personalentwickelnde Funktion der Arbeits- und Lernaufgaben
auch hinsichtlich der Weiterbildner konzeptionell zu berlcksichtigen. Daraus
lasst sich als Merkmal bestimmen:

Arbeits- und Lernaufgaben sind fir alle Beteiligten selbsterklarend und einfach
zu handhaben und regen auch den Lernprozessbegleiter zur Reflexion seines
professionellen Handelns an.

FUr die Praxis lasst sich aus dem vorab Beschriebenen die Frage herleiten, welche
Tatigkeiten und Funktionen mit der Implementierung der Arbeits- und Lernauf-
gabe als beruflich-betriebliche Lernform verbunden sind. Um die mit der Ent-
wicklung und dem Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben verbundenen Tatig-
keiten Funktionen zuordnen zu konnen, ist in Abhangigkeit von den
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betrieblichen Gegebenheiten zu klaren, welcher Art diese Tatigkeiten sind und
welche Dauer und welchen Umfang sie haben. Wie diese dann einzelnen Perso-
nen zugeordnet oder ob Teilaufgaben an interne Weiterbildner oder an externe
Beratung® vergeben werden, hingt von der betrieblichen Weiterbildungsorga-
nisation und der ihr zugrunde liegenden betrieblichen Strategie ab.

Funktionen, Aufgaben und Tatigkeiten wahrend der Entwicklung

Die mit der Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben verbundenen Aufgaben
und Tatigkeiten der personellen Unterstitzung kdnnen in zwei Bereiche unter-
teilt werden. Hierbei handelt es sich zum einen um die Erfassung und Analyse
der Zielsetzungen (Bereich A) sowie um die Gestaltung der Grundversion und
der Transformation der betrieblichen Arbeitsaufgabe in die Arbeits- und Lern-
aufgabe (Bereich B).

Bereich A: Erfassung und Analyse der Ziele und Inhalte in Bezug auf

e die formalen Rahmenbedingungen wie curriculare Vorgaben oder
Prifungsordnungen,

e  die betrieblichen Arbeitsaufgaben und -prozesse,

e die individuellen und betrieblichen Anspriiche wie die Kompetenz-
entwicklung und das Bestehen von Zertifizierungsprifungen.

In der Praxis werden den Tatigkeiten folgende Funktionen zugewiesen:

66 Die externe Beratung wird nachfolgend nur bei Tatigkeiten ausgewiesen, die einmalig in der
Implementierungsphase vorgenommen werden. Der Lernprozessbegleiter als betrieblicher oder
externer Weiterbildner wird wahrend der Implementierungsphase vom externen Berater unter-
stutzt und beraten. Umfang und Dauer dieser wahrend der Implementierung notwendigen Be-
ratungs- und Unterstiitzungstatigkeit sollte entsprechend den Voraussetzungen variieren. Sollte
auch die Lernprozessbegleitung z.B. bei KMU extern vergeben werden, so ist es moglich, dass
die Funktion der externen Beratung vom Lernprozessbegleiter ibernommen wird.
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Entwicklung von Arbeits- und Lernaufgaben

Tatigkeitsbereich A: Erfassung und Analyse der Ziele und Inhalte

Funktion Aufgaben und Titigkeiten

Externe Beratung —  Auswahl der Methoden und Instrumente sowie Anpas-
sung an die betrieblichen Bedingungen

—  Einfiihrung und prozessbegleitende Beratung der
betrieblichen Lernprozessbegleiter in die Anwendung
der Methoden und Instrumente sowie Auswertung der

Ergebnisse
. —  Anwendung der Methoden und Instrumente sowie
Lernprozessbegleiter .
Auswertung der Ergebnisse
betrieblicher Fachexperte —  Legt sein Handlungswissen beziiglich der betrieblich-

en Arbeitsprozesse und Kompetenzbedarfe dar

Tabelle 20: Funktionen der personellen Unterstitzung in der Erfassung und Ana
lyse der Ziele und Inhalte (eigene Darstellung)

Bereich B: Gestaltung der Grundversion und Transformation in eine Arbeits- und
Lernaufgabe

Auf der Basis der Analyseergebnisse aus dem Bereich A wird eine Grundversion
der spateren Arbeits- und Lernaufgaben vorbereitet. Diese Grundversion ist
moglichst selbsterklarend zu gestalten. lhre Struktur basiert auf den Schritten
Planung und Reflexion. Der Weiterbildungsteilnehmer muss die Mdoglichkeit
erhalten, seine antizipative Planung zu dokumentieren. AuBerdem muss er
ebenfalls die Durchfiihrung seiner Arbeitsprozesse auf einem Reflexionsbogen
dokumentieren kdnnen. Es ist dabei ausreichend, wenn in der realen Durchfih-
rung nur die Abweichungen zur antizipativen Planung dokumentiert werden.
Andernfalls entstinden umfangreiche inhaltliche Redundanzen und die Herstel-
lung der Dokumentation durch den Weiterbildungsteilnehmer sowie die Aus-
wertung durch die Lernprozessbegleiter wiirde zu groB3e zeitliche Ressourcen
beanspruchen.

Der Einsatz der Arbeits- und Lernaufgaben beginnt mit der Planung der betrieb-
lichen Arbeitsaufgabe durch den Weiterzubildenden. Er antizipiert die notwen-
digen Teilarbeitsschritte und dokumentiert sie in der Grundversion. AnschlieBend
werden in einer Anpassungsphase, die ungefahr eine Stunde dauert, Erganzun-
gen vorgenommen sowie Hilfestellungen und Tipps durch den Lernprozessbe-
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gleiter und den betrieblichen Fachexperten gegeben und ebenfalls in die Grund-
version eingetragen. Diese Vorgehensweise hat, wie sich im ITAQU-Projekt zeig-
te, den Vorteil, dass ohne groBen zeitlichen Aufwand Arbeits- und Lernaufgaben
entwickelt werden koénnen, die die individuellen Anspriiche des Weiterbildungs-
teilnehmers, der Betriebs und die formalen Vorgaben berlicksichtigen.

Entwicklung von Arbeits- und Lernaufgaben

Tatigkeitsbereich B: Gestaltung der Grundversion und Transformation

Funktion Aufgaben und Tétigkeiten

Lernprozessbegleiter —  Abgleich der formalen Rahmenbedingungen, der be-
trieblichen Arbeitsaufgaben und der berufspiadagogi-
schen Anspriiche an die Kompetenzentwicklung

—  Anfertigung einer Grundversion

—  Auswahl und Transformation der Arbeitsaufgabe in eine
Arbeits- und Lernaufgabe in Kooperation mit dem be-
trieblichen Fachexperten und dem Weiterbildungsteil-
nehmer

- didaktische Anreicherung in Kooperation mit dem be-
trieblichen Fachexperten und dem Weiterbildungsteil-
nehmer

Tabelle 2 1. Funktionen der personellen Unterstiitzung in der konzeptionellen
Gestaltung (eigene Darstellung)

Funktionen, Aufgaben und Tatigkeiten wahrend des Einsatzes

Nach der Planung der betrieblichen Arbeitsaufgabe und der Transformation
bearbeitet der Weiterzubildende die Arbeits- und Lernaufgabe. Weicht er in
seinem Arbeitshandeln von seiner antizipativen Planung ab, so geschieht dies in
der Regel aufgrund unvorhergesehener Probleme. Hier ergeben sich Lernanlas-
se, die im Reflexionsgesprach aufzugreifen sind. Fir die Praxis ergeben sich wah-
rend des Einsatzes folgende Aufgaben und Tatigkeiten:
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Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben

Funktion Aufgaben und Tétigkeiten

Lernprozessbegleiter Waihrend der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe durch
den Weiterzubildenden:

—  prozessbegleitende und bedarfsorientierte Beratung.
Beratungsschwerpunkt: methodische Umsetzung und
Handhabung

Im Anschluss an die Bearbeitung durch den Weiterzubilden-
den:

—  Evaluation der Dokumentation und gegebenenfalls der
Arbeitsergebnisse

—  Fiihren eines Reflexionsgesprichs mit dem Weiterzubil-
denden (bei Bedarf und mit dem Einverstidndnis des
Weiterzubildenden auch mit dem betrieblichen Fachex-
perten)

—  Vereinbarung neuer Ziele

—  Verbesserung und Weiterentwicklung der Arbeits- und
Lernaufgabe

betrieblicher Fachexperte | Wahrend der Bearbeitung der Arbeits- und Lernaufgabe durch
den Weiterzubildenden:

—  prozessbegleitende und bedarfsorientierte Beratung.
Beratungsschwerpunkt: fachliche Probleme und Frage-
stellungen

Im Anschluss an die Bearbeitung durch den Weiterzubilden-
den:

—  bedarfsorientierte Teilnahme am Reflexionsgespréch

Tabelle 22: Funktionen der personellen Unterstitzung wahrend des Einsatzes
(elgene Darstellung)

Der personelle und auch zeitliche Entwicklungsaufwand ist zu Beginn der Imp-
lementierung hoch. Weiterentwicklungen bestehen aus Anpassungs- und Ver-
besserungsprozessen wahrend des Einsatzes und kdnnen auch ohne externe
Unterstltzung vorgenommen werden.

Die Zuordnung der Funktionen zu betrieblichen Weiterbildnern oder externer
Beratung ergibt sich aus den Moglichkeiten der betrieblichen Weiterbildungsor-
ganisation. Fur die Praxis ist zunachst zu klaren, welche Tatigkeiten fir die Ent-
wicklung und den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben zu leisten sind, welche
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davon die betriebliche Weiterbildungsabteilung leisten kann und welche sie
zukinftig zusatzlich leisten will. Aufgabenbereiche und Leistungsvermdgen der
betrieblichen Weiterbildungsabteilung stehen in der Regel in Relation zur Be-
triebsgroBe. KMU und GroBbetriebe verfigen in diesem Bereich Uber unter-
schiedliche Ressourcen.

Ob flr notwendige Weiterbildungsprozesse eigene Kapazitaten geschaffen oder
extern vergeben werden, ist Gegenstand strategischer unternehmerischer Ent-
scheidungen. Mit Blick auf die Implementierung von Arbeits- und Lernaufgaben
ist ein gemischtes personelles Unterstitzungssystem zweckmaBig, das aus ex-
ternen und internen Entwicklern, Weiterbildern und Lernprozessbegleitern be-
steht. Externes Expertenwissen und das Wissen Uber interne betriebliche Ablaufe
kdnnen sich produktiv ergénzen. So zeigte sich im ITAQU-Projekt, dass ein hohe-
rer Arbeitsanteil externer Entwickler in der Entwicklungsphase und der Imple-
mentierungsphase erforderlich war, der hier und in den untersuchten Modellver-
suchen von der wissenschaftlichen Begleitung tGbernommen wurde. Wahrend
des kontinuierlichen Einsatzes der Lernform in der betrieblichen Weiterbildung
wurde der Arbeitsanteil der internen Weiterbildner und Lernprozessbegleiter
deutlich erweitert, wahrend der Fokus der wissenschaftlichen Begleitung auf die
Initilerung von Verbesserungsprozessen verlagert wurde. Mit Blick auf KMU und
deren Weiterbildungsstrukturen ist eine Prozessbegleitung durch externe Lern-
prozessbegleiter einzuplanen.

Die betrieblichen Weiterbildner oder Lernprozessbegleiter mussen zunachst
selbst lernen, wie die Entwicklung und der Einsatz der Arbeits- und Lernaufga-
ben umzusetzen ist. Es kann - auch unter ékonomischen Gesichtspunkten - sinn-
voll sein, fir diese PersonalentwicklungsmaBnahme auch Arbeits- und Lernauf-
gaben zu verwenden, die die Erstellung von Arbeits- und Lernaufgaben als
Arbeitsaufgabe enthalten (vgl. Schonhardt/Wilke-Schnaufer 1998, S. 113ff.).
Dieser Entwicklungs- und Lernprozess ist dann ebenfalls zu begleiten und ab-
schlieBend zu reflektieren. Eine derartige Vorgehensweise fordert nicht nur die
gewlinschte Handlungskompetenz der betrieblichen Weiterbildner, sondern
fihrt auch zu einem konkreten Verstandnis Gber die Entwicklung und den Ein-
satz von Arbeits- und Lernaufgaben, das nur aus der eigenen Praxiserfahrung
resultieren kann.

Die Erfahrungen des ITAQU-Projekts zeigen, dass der initiale zeitliche Entwick-
lungsaufwand der Arbeits- und Lernaufgaben von den Lernprozessbegleitern als
relativ hoch empfunden wird. Als die Entwicklungsarbeit jedoch abgeschlossen
war und die Lernform regelmaBig eingesetzt werden konnte, fiihrte dies insge-
samt zu einer deutlichen Entlastung der Lernprozessbegleiter und der Lernen-
den.
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6. Wirkungspotenziale, Defizite und Konstruktions-
kriterien von Arbeits- und Lernaufgaben fiir die be-
ruflich-betriebliche Weiterbildung

In dieser Arbeit werden Arbeits- und Lernaufgaben als eine arbeitsgebundene
Lernform flir eine arbeitsprozessorientierte beruflich-betriebliche Weiterbildung
untersucht. Arbeitsgebundene Lernformen werden unmittelbar in die betriebli-
che Arbeitsinfrastruktur integriert. Sie unterstiitzen einen erfahrungsbezogenen
Kompetenzerwerb und verbinden das informelle Lernen mit Formen des formel-
len Lernens. Arbeits- und Lernaufgaben wurden bis dato flr den betrieblichen
Teil der beruflichen Erstausbildung entwickelt und sind aus der Perspektive der
beruflich-betrieblichen Weiterbildungsforschung weder analytisch untersucht
noch flr die Weiterbildungspraxis konzeptionell beschrieben worden. Diese
Arbeit nimmt sich dieses Forschungsdefizits an und untersucht die Wirkungspo-
tenziale, die Defizite und die Konstruktionskriterien von Arbeits- und Lernaufga-
ben fir die beruflich-betriebliche Weiterbildung.

Der dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsansatz ist der Handlungsfor-
schung zuzurechnen, die an Praxisproblemen ansetzt und konkrete Innovatio-
nen anstrebt. Im Sinn einer handlungsorientiert angelegten Berufs- und Weiter-
bildungsforschung ist dieses Kapitel so angelegt, dass nicht ausschlieBlich die
theoriebildenden analytischen Ergebnisse dieser Arbeit abgebildet werden, son-
dern die konzeptionellen Merkmale darstellt, sodass die Ergebnisse dieser Arbeit
auch auf die Praxisgestaltung der beruflich-betrieblichen Weiterbildung rickwir-
ken kénnen.

6.1 Wirkungspotenziale und Defizite von Arbeits- und Lern-
aufgabenkonzeptionen

Vor dem Hintergrund des Wandels der betrieblichen Arbeitsorganisation durch
informations- und kommunikationstechnologische Innovationen verandern sich
analog die Zielsetzungen und die Organisationsformen der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung. Zielsetzungen sind die individuelle Kompetenzent-
wicklung sowie die kontinuierliche Verbesserung der betrieblichen Arbeitsorga-
nisation und Arbeitsprozesse, weshalb die beruflich-betriebliche Weiterbildung
als ein Wettbewerbsfaktor zu sehen ist. Aus der verdnderten Arbeitsorganisation
ergeben sich Moglichkeiten fir ein Lernen im Prozess der Arbeit und fir arbeits-
prozessorientierte Qualifizierungen, in denen das informelle Lernen als ein situa-
tiver und auf das Individuum gerichteter Kompetenzentwicklungsprozess ange-
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legt ist. In dieser arbeitsprozessorientierten Perspektive werden der betriebliche
Arbeitsplatz als Lernort und die reale Arbeitsaufgabe sowie die damit verbunde-
nen Arbeitsprozesse als Lerngegenstand erschlossen.

Eine erfolgreiche Implementierung arbeitsprozessorientierter Qualifizierungs-
konzepte setzt eine organisatorische Zusammenflihrung der betrieblichen Ar-
beits- und Lerninfrastruktur voraus, die Uber arbeitsgebundene Lernformen er-
reicht werden kann. Diese Arbeit beruht auf dem grundlegenden Versténdnis,
dass Arbeits- und Lernaufgaben eine arbeitsgebundene Lernform sind, wodurch
sie von dem dhnlichen Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben zu unterscheiden
sind, die auf berufstypischen Arbeitsaufgaben basieren, eine Arbeitsorganisation
in der Regel aber nur simulieren und an formellen Lernorten, wie der Berufsschu-
le oder dem Ausbildungszentrum, eingesetzt werden. Im Rahmen des Modell-
versuchs ,Dezentrales Lernen in Klein- und Mittelbetrieben” wurde ein erstes
Arbeits- und Lernaufgabenkonzept fir den betrieblichen Teil der Berufsausbil-
dung entwickelt und erprobt. Diese Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption und
die Konzeptionen weiterer Modellversuche wurden im Hinblick auf die Zielgrup-
pe, die Zielsetzungen, die Integration der Lernform Arbeits- und Lernaufgabe in
das Qualifizierungskonzept sowie die Entwicklung und den Einsatz analysiert.

Die arbeitsprozessorientierte Erweiterung beruflich-betrieblicher Weiterbildung
wurde auch ordnungspolitisch umgesetzt. Unter Fliihrung des Bundesministeri-
ums fur Bildung und Forschung (BMBF) verstandigten sich die Sozialpartner im
Jahr 2002 auf eine ,Vereinbarung Uber die Spezialisten-Profile im Rahmen des
Verfahrens zur Ordnung der IT-Weiterbildung”. Diese Vereinbarung bildet zu-
sammen mit der Regelung der Weiterbildung flr die Professionals das IT-
Weiterbildungssystem, das den Beschéftigten der IT-Branche einen diagonalen
Durchstieg Uber Qualifikationsebenen und -profile ermdglicht. Aus bildungspoli-
tischer Perspektive stellt die durch die Sozialpartner empfohlene systematische
arbeitsprozessorientierte Umsetzung der beruflich-betrieblichen Weiterbildung
und der damit verbundenen Anerkennung informellen Kompetenzerwerbs ein
Novum dar.

Aus den empirischen Befunden ergibt sich ein sehr vielschichtiges Bild der Wir-
kungspotenziale von Arbeits- und Lernaufgaben, die mit Blick auf die betriebli-
che Personal- und Organisationsentwicklung in vier Richtungen wirken. Es zeigt
sich, dass Arbeits- und Lernaufgaben die Entwicklung einer umfassenden beruf-
lichen Handlungskompetenz und der reflexiven Handlungsfahigkeit der Weiter-
zubildenden férdern. Kompetenzzuwachse sind dabei nicht auf die Fachlichkeit
beschrankt, sondern insbesondere in den nichtfachlichen Kompetenzbereichen
fallen die Zuwachse erkennbar aus. Auch die betrieblichen Weiterbildner erfah-
ren durch die Entwicklung und den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben auf
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der berufspadagogischen Ebene einen Kompetenzzuwachs. Arbeits- und Lern-
aufgaben wirken auch auf die betriebliche Organisationsentwicklung, indem sie
die Lerninfrastruktur erweitern, eine lernforderliche Arbeitsplatzgestaltung initi-
ieren und die Arbeitsinfrastruktur und hier insbesondere die Arbeitsorganisation
und Arbeitsprozesse an kontinuierliche Verbesserungsprozesse anschlieBen.

Einem erfahrungsbezogenen Kompetenzentwicklungsprozess kann durch Ar-
beits- und Lernaufgaben eine Zielrichtung gegeben werden, die sich auf ausge-
wabhlte fachliche, soziale und personale Kompetenzen beziehen kann. Individuell
zu erfassende Entwicklungsschwerpunkte werden durch Kompetenzanalysen
ermittelt, die zusatzlich Rickschlisse Uber den Komplexitats- und Schwierig-
keitsgrad der einzusetzenden betrieblichen Arbeitsaufgabe erlauben. Neben
dem Anspruch an die Kompetenzentwicklung der Weiterzubildenden verfligen
Arbeits- und Lernaufgaben Uber das Potenzial, den individuellen Kompetenz-
entwicklungsstand abzubilden. Die in der Arbeits- und Lernaufgabe angelegte
Dokumentation der antizipativen Arbeitsplanung und des tatsachlichen Arbeits-
handelns ermdglichen konkrete Rlckschlisse auf den Grad der individuellen
Handlungsfahigkeit.

In Abgrenzung zu Arbeits- und Lernaufgaben flr die berufliche Ausbildung liegt
als ein wesentlicher Befund vor, dass Arbeits- und Lernaufgaben fir die beruf-
lich-betriebliche Weiterbildung einen bereits ausgepragten Kompetenzentwick-
lungsstand des Lernenden voraussetzen mdssen. Durch ihre konzeptionelle
Anlage werden zum einen Anforderungen an eine entwickelte Selbststandigkeit,
Eigenverantwortung und Selbststeuerung des Lernenden und zum anderen an
groBtmaogliche Handlungsspielrdume und Entscheidungsbefugnisse des Lernen-
den innerhalb seiner betrieblichen Arbeitsinfrastruktur gestellt. Dem Lernenden
muss die Moglichkeit eingerdumt werden, in seinem Arbeitsprozess selbst zu
verantwortende Erfahrungen machen zu konnen. Inwieweit diese Anspriiche
eingeldst werden kdnnen, ist von den 6konomischen Interessen der Betriebe
sowie der Arbeitsorganisation abhangig, aber auch von betrieblichen MaBgaben
zum Arbeitsschutz, zur Arbeitssicherheit und zum Umweltschutz.

Kompetenzentwicklungsprozesse vollziehen sich in der Ausrichtung auf ein Ler-
nen im Prozess der Arbeit im Wesentlichen informell. Arbeits- und Lernaufgaben
verbinden dieses informelle Lernen mit Formen des formellen Lernens, wie ko-
operative Planungsphase, Dokumentation und Reflexionsgesprach. Arbeits- und
Lernaufgaben unterstiitzen die Explikation des impliziten Lernzuwachses, die
andernfalls nur eingeschrankt verbalisiert werden kénnen. Durch die Explikation
kann das Erfahrungswissen an bestehende Theoriebesténde angeschlossen und
bei Bedarf in ein betriebliches Wissensmanagement Uberfihrt werden. Die Re-
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flexionsprozesse kénnen sich als Eigenreflexion vollziehen oder werden unter der
Anleitung einer Lernprozessbegleitung zielgerichtet reflektiert.

Arbeits- und Lernaufgaben sind ein Bestandteil eines arbeitprozessorientierten
Qualifizierungskonzepts und stehen in Wechselwirkung mit anderen Qualifizie-
rungselementen, wie z.B. Arbeitsprozess- und Kompetenzanalysen sowie Ziel-
vereinbarungen, und Lernformen, wie Dokumentationen und Reflexionsgespra-
che. Eine prozessuale Unterstlitzung einer arbeitsprozessorientierten Qualifi-
zierung kann durch eine Lernprozessbegleitung sichergestellt werden. Die Wei-
terbildungsteilnehmer kénnen sich im Anschluss an die Bearbeitung der Arbeits-
und Lernaufgabe aufgrund der Dokumentation noch an Details erinnern. Die
Weiterbildungsteilnehmer schatzen die Arbeit- und Lernaufgaben als einen Leit-
faden, den sie bedarfsorientiert verwenden. Die Personalvorgesetzten heben
hervor, dass die Arbeitsplanung und das Arbeitshandeln der Weiterbildungsteil-
nehmer organisierter und strukturierter verlaufen.

Die Nachhaltigkeit der Implementierung von Arbeits- und Lernaufgaben ist ne-
ben der Personalentwicklung der Weiterbildner abhangig von der Art der Ar-
beitsprozesse und den Entscheidungs- und Gestaltungsspielrdumen im Arbeits-
prozess selbst. Insgesamt lasst sich eine Nachhaltigkeit von Arbeits- und
Lernaufgaben immer dort feststellen, wo einmal entwickelte Arbeits- und Lern-
aufgabensysteme mit geringem Aufwand verdnderten Bedingungen angepasst
werden kdnnen. Dies ist z.B. dann der Fall, wenn die Arbeits- und Lerninfrastruk-
tur standardisierten und repetitiven Arbeitsprozessen mit einem geringen Anteil
sich verandernder Parameter folgt, wie dies in einer industriellen Serienprodukti-
on der Fall ist.

Weitaus hohere Herausforderungen an die Entwicklung und nachhaltige Imple-
mentierung von Arbeits- und Lernaufgaben werden durch betriebliche Ar-
beitsaufgaben verursacht, die keinen standardisierten Arbeitsablauf vorweg-
nehmen und die eine Vielzahl von Bearbeitungsvariationen zulassen, sodass die
Entscheidungen Uber den Arbeitsprozess flieBend den variablen Bedingungen
anpasst und Probleme entsprechend gelést oder vermieden werden kdnnen.
Arbeits- und Lernaufgaben fir nichtstandardisierte, fluide Arbeitsprozesse zu
entwickeln, mit formalen Lernauftragen, Lernimpulsen und Lerninputs zu ver-
binden und in eine reale betriebliche Arbeitsorganisation zu integrieren, erfillte
nicht die Erwartungen der Beteiligten. Folgende konzeptionelle Defizite konnten
identifiziert werden. lhre Vermeidung ist bei der Entwicklung von Arbeits- und
Lernaufgaben zu beriicksichtigen:

e Die Lernenden erhalten nicht die Mdglichkeit, ihre Arbeitsprozesse
antizipativ zu planen, sondern werden lediglich mit der Bearbeitung
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einer Arbeitsaufgabe betraut. Die selbststdndige Arbeitsplanung ist
fUr die Qualitat des informellen Lernens im Prozess der Arbeit aber
grundlegend.

e  Eine Reflexion und die damit verbundene Explikation des impliziten
Lernzuwachses sind konzeptionell nicht angelegt, sodass keine An-
schussfahigkeit an formale Wissensbestande ermdglicht wird.

e Formale Lernformen, wie z.B. ein E-Learning-Modul zu einem be-
stimmten Thema, soll durch den Weiterzubildenden in seiner Ar-
beitszeit bearbeitet werden. Diese Anweisung wird aber was als eine
kinstliche, nichtsituations- und bedarfsgerechte Unterbrechung des
eigenen Arbeitsprozesses empfunden.

e Der reale betriebliche Arbeitsprozess und die Arbeitsorganisation
werden den Erfordernissen eines didaktisierten und idealtypischen
Arbeitsablaufs angepasst, wie er im Modell der vollstandigen Hand-
lung angelegt ist. Auch wenn die vollstandige Handlung der Struktur
der betrieblichen Arbeitsprozesse entsprechen kann, bilden sie kom-
plexere Arbeits- und Geschaftsprozesse nicht ab.

e Die Weiterbildungsbedarfe des Weiterbildungsteilnehmers und des
Betriebs werden nicht berlcksichtigt.

e Die Funktion und das Rollenverstandnis der Ausbilder und Weiter-
bildner werden nicht ausreichend analysiert. Die Entwicklung und
der Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben muss durch entsprechen-
de PersonalentwicklungsmaBnahmen - im besten Fall ebenfalls ar-
beitsprozess- bzw. handlungsorientiert - daher unterstitzt werden.

Des Weiteren ergeben sich aus den untersuchten Konzeptionen inhaltliche Defi-
zite. Themenbereiche, die aus individueller, gesellschaftlicher und betrieblicher
Perspektive relevant und fir die Ausbildung einer umfassenden Handlungskom-
petenz unerldsslich sind, wie betriebswirtschaftliche Kompetenzen, Umwelt-
schutz und Gesundheitsforderung, werden konzeptionell nicht integriert (vgl.
Abschnitt 3.3.3).

6.2 Konstruktionskriterien von Arbeits- und Lernaufgaben fiir
die beruflich-betriebliche Weiterbildung

Die vorab beschriebenen Potenziale von Arbeits- und Lernaufgaben kénnen in
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung erreicht werden, wenn entsprechende
Konstruktionskriterien berlcksichtigt werden. Grundsatzlich ist anzustreben,

247



Kapitel 6

dass den Arbeits- und Lernaufgaben eine Struktur zugrunde gelegt wird, die bei
einem geringen Anpassungsaufwand an die betrieblichen Gegebenheiten ein
HochstmaB an Flexibilitdt und Einsatzmoglichkeiten schafft, sodass sténdig
wechselnde Arbeitsaufgaben, fluide Arbeitsprozesse und darauf basierende
Lernprozesse effizient berlicksichtigt und initiiert werden kdnnen.

Bedingt durch den arbeitsgebundenen Einsatz werden die inhaltliche, die struk-
turelle und die lernorganisatorische Basis von Arbeits- und Lernaufgaben durch
betriebliche Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse gebildet. Die Eignung ent-
sprechender betrieblicher Arbeitsaufgaben wird durch Arbeitsprozessanalysein-
strumente ermittelt. Als geeignet gelten ganzheitliche Arbeitsaufgaben, die in
ihrer Komplexitdat dem Kompetenzentwicklungsstand des Weiterbildungsteil-
nehmers entsprechen und mit den formalen oder betrieblichen Qualifikationszie-
len korrespondieren. Aus diesen betrieblichen Arbeitsaufgaben ergeben sich die
Geschafts- oder Arbeitsprozesse, die die Struktur der Arbeits- und Lernaufgabe
abbilden. Die Abfolge aus Planung - Durchfiihrung — Erfahrung - Reflexion muss
im Sinn der Ganzheitlichkeit in dieser Struktur abbildbar sein. Die Abfolge wird
dabei auf einzelne Teilarbeitsprozesse bezogen, die in ihrer Gesamtheit die
ganzheitlichen Geschafts- oder Arbeitsprozesse bilden.

Zu beachten ist, dass die betriebliche Arbeitsaufgabe selbst im Grunde nicht zu
verandern ist. In Ausnahmefallen kann natdrlich angenommen werden, dass die
Arbeitsaufgabe in Kooperation mit dem Auftraggeber bereits vor der Bearbei-
tung zum Gegenstand von Verbesserungsvorschlagen werden kann. Es ist zu
vermeiden, dass bereits durch den Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben Ver-
anderungen aus didaktischer Intention vorgenommen werden. Veranderungen
sind dann sinnvoll und nachhaltig, wenn sie das Ergebnis eines Erkenntnispro-
zesses fur den Lernenden darstellen. Der betriebliche Geschafts- oder Arbeits-
prozess ergibt sich aus der Arbeitsaufgabe und Ubernimmt als Lerngegenstand
multiple Funktionen. Um die Planungsarbeit der Weiterbildungsteilnehmer in
Ubersichtlicher Form zu strukturieren und mit der Abfolge Planung — Durchfih-
rung - Erfahrung - Reflexion zu verbinden ist eine analytische Strukturierung in
Teilarbeitsprozesse anzustreben. Dieses Vorgehen ermdglicht gegebenenfalls
auch eine formativ angelegte Evaluation und eine entsprechend angelegte Re-
flexion.

Die betrieblichen Arbeitsprozesse werden in eine Arbeits- und Lernaufgabe
transformiert und didaktisch angereichert. Durch die Transformation werden die
Arbeitsprozesse in die Arbeits- und Lernaufgabe integriert und bedarfsorientiert
mit Schwerpunktsetzungen hinsichtlich des individuellen Kompetenzentwick-
lungsprozesses versehen. Dieser Prozess sollte partizipativ und kooperativ von
den an der Weiterbildung beteiligten Akteuren vorgenommen werden. Die di-
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daktische Anreicherung besteht einerseits aus der zu vereinbarenden Schwer-
punktsetzung hinsichtlich des Kompetenzentwicklungsprozesses und zum ande-
ren aus der Integration von Hinweisen zur Informationsbeschaffung, von be-
trieblichen  Besonderheiten, methodischem Vorgehen und konkretem
Arbeitshandeln. Arbeits- und Lernaufgaben haben den Charakter von Selbst-
lernmaterialien, die selbsterkldrend und von allen Beteiligten einfach zu handha-
ben sind.

In die betrieblichen Arbeitsprozesse sind Lernphasen zu integrieren, die zu einer
zeitlichen Streckung des betrieblichen Arbeitsprozess fiihren konnen. Insgesamt
kdnnen pra-, inter- und postprozessuale Lernphasen mit dem Arbeitsprozess
verbunden werden. Praprozessuale Lernphasen werden durch die partizipative
und kooperative Planungsphase gebildet, interprozessuale Lernphasen in den
Arbeitsprozess integriert. Postprozessuale Lernphasen stellen die Reflexionspha-
sen im Anschluss an den Arbeitsprozess dar.

Um die in Abschnitt 6.2 angesprochenen multiplen Wirkungspotenziale gezielt
anstreben zu kénnen und auch eine nachhaltige Implementierung der Arbeits-
und Lernaufgaben zu erreichen, sind die betrieblichen Verantwortlichen zu-
nachst umfassend zu informieren und mit Blick auf die betrieblichen Weiterbild-
ner auch zu qualifizieren. Diese Form der Personalentwicklung und die Nachhal-
tigkeit kann durch eine Beteiligung an der Entwicklung und dem Einsatz der
Lernform erreicht werden. Fir eine zielgerichtete Kompetenzentwicklung der
Weiterzubildenden ist zunachst der individuelle Weiterbildungsbedarf durch den
Einsatz von Kompetenzanalyseinstrumenten zu ermitteln. Die priorisierten Wei-
terbildungsbedarfe bilden Entwicklungsschwerpunkte, die in der individuellen
Anlage der Arbeits- und Lernaufgabe berticksichtigt werden.

Die personlichkeitsgebundene Dispositionen des Lernenden - zu nennen sind die
Eigenverantwortung und die Selbststeuerung - bilden eine Voraussetzung fur
einen arbeitsgebundenen Einsatz. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass
diese Dispositionen bereits ausgebildet sind. Eigenverantwortung, Selbststeue-
rung und Motivation kdnnen gestarkt werden, indem der Weiterbildungsteil-
nehmer in die Transformation der betrieblichen Arbeitsaufgabe in eine Arbeits-
und Lernaufgabe aktiv als Experte eingebunden wird oder diese sogar zunachst
als Beratungsgrundlage selbststandig entwirft. Eine kooperative und partizipati-
ve Transformation und didaktische Anreicherung fihrt prospektiv zu einem
komplett selbststandigen und eigenstandigen Umgang des Weiterbildungsteil-
nehmers mit der Lernform. In der Bearbeitung der Arbeitsaufgabe sollten dem
Weiterbildungsteilnehmer weitgehende Handlungsspielraume und Entschei-
dungsbefugnisse eingerdumt werden.
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Arbeits- und Lernaufgaben sollten eine Dokumentation von im Arbeitsprozess
auftretenden Abweichungen von der Arbeitsplanung anlegen. Dokumentierte
Abweichungen bieten Lernanldsse und stellen eine Grundlage fir Reflexionspro-
zesse dar, die zwar selbststandig durchgefiihrt werden koénnen, ihre Wirkung
aber steigern, wenn sie Uber Kommunikationsformen, wie Reflexionsgesprache
angestrebt werden. Eine kommunikative Auseinandersetzung tber Probleme,
Hindernisse, Defizite und daraus resultierende Handlungsoptionen dient der
Validierung der eigenen Schlussfolgerungen und bildet eine Initiierung von indi-
viduellen Erkenntnis- und Lernprozessen. Kommunikative Reflexionsprozesse
kénnen zwischen dem Weiterbildungsteilnehmer und seinen Kollegen, fachli-
chen Vorgesetzten oder Weiterbildnern verlaufen.

Die Entwicklung und der Einsatz von Arbeits- und Lernaufgaben bedirfen einer
personellen Unterstiitzung. Die Implementierung der Arbeits- und Lernaufgaben
in die betriebliche Arbeits- und Lernorganisation muss daher eine entsprechende
Personalentwicklung der betrieblichen Weiterbildner umfassen.

Der Erfolg der Arbeits- und Lernaufgabe und die Nachhaltigkeit ihrer Implemen-
tierung hangen maBgeblich von der Akzeptanz ab, die ihr von den beteiligten
Akteuren - und hier insbesondere den Weiterbildnern - entgegengebracht wird.
Diese Akzeptanz bezieht sich nicht nur auf die Lernform, sondern auch auf die
Anlage einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung insgesamt, denn Arbeits-
und Lernaufgaben entfalten ihr gesamtes Potenzial in produktiver Wechselwir-
kung mit anderen Qualifizierungselementen und Lernformen eines arbeitspro-
zessorientierten Qualifizierungskonzepts.

Die Entwicklung der Arbeits- und Lernaufgaben stellt eine ganze Reihe von neu-
en Anforderungen an den betrieblichen Weiterbildner, die sich aus der Logik
einer arbeitsprozessorientierten Qualifizierung ergeben. Wahrend des Einsatzes
von Arbeits- und Lernaufgaben wird die bisherige Rolle der betrieblichen Wei-
terbildner um analysierende, gestaltende, organisatorische, prozessbegleitende
und beratende Funktionen erweitert. AbschlieBend muss die bearbeitete Arbeits-
und Lernaufgabe ausgewertet werden. Auf der Basis dieser Auswertungsergeb-
nisse erfolgen ein Reflexionsgesprach mit dem Weiterbildungsteilnehmer sowie
die gemeinsame Festlegung neuer Zielvereinbarungen.

Die arbeitsprozessorientierte, bedarfsorientierte und lernerzentrierte Gestaltung
arbeitsgebundenen Kompetenzerwerbs, die Forderung des informellen Lernens
im Prozess der Arbeit, die Moderation der Arbeits- und Lernprozesse und die
Anleitung individueller Reflexionsprozesse zur Explikation des informell erwor-
benen Wissens erfordern nicht nur die Aneignung eines neuen Handlungsreper-
toires, sondern auBerdem ein strategisches Umdenken, das sich bei den betrieb-
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lichen Weiterbildnern und auch den betrieblichen Entscheidungstragern vor dem
Hintergrund einer formal verlaufenen Lernsozialisation vollziehen muss.

Die in dieser Arbeit entwickelte Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption fir die
beruflich-betriebliche Weiterbildung verbindet Anspriche an eine arbeitspro-
zessorientierte Kompetenzentwicklung des Lernenden mit der Entwicklung der
betrieblichen Arbeits- und Lernorganisation. In Abhangigkeit von der Arbeitsor-
ganisation kann das vorliegende Konzept sowohl auf ein Lernen in Gruppen als
auch auf ein individuelles Lernen bezogen werden.

In der Praxis zeigt sich aber auch, dass die Bezeichnung Arbeits- und Lernaufga-
be bei den betrieblichen Entscheidungstragern und Weiterbildnern ,traditionel-
le” Assoziationen auslost, die an der Vorstellung von einem berufsschulischen
oder seminaristischen Lernen gebunden sind. Es ist daher die Aufgabe derjeni-
gen Person, die der Einfihrung dieser Lernform betraut ist, diese Assoziationen
aufzulésen. Auch die Uberwindung der aus diesen Assoziationen resultierenden
Vorbehalte bedarf eines erheblichen Energieaufwands. Ein Rest an Skepsis kann
erfahrungsgemal erst durch einen konkreten Einsatz, der fir alle Beteiligten
Lsplrbar” wird, beseitigt werden. Insgesamt ist auBerdem die Frage, ob es unter
Marketinggesichtspunkten sinnvoll ware und die Marktchancen dieser Lernform
erhohen wirde, wenn ihre Bezeichnung an die Lexik der entsprechenden be-
trieblichen Entscheidungstrager anschlussfahig ware.

6.3 Forschungsperspektiven und -desiderate

Das Lernen im Prozess der Arbeit und die damit einhergehende Entwicklung und
der Einsatz arbeitsgebundener Lernformen in der beruflich-betrieblichen Weiter-
bildungspraxis und Weiterbildungsforschung haben in den letzten Jahren an
Bedeutung zugenommen. Vor dem Hintergrund einer anzunehmenden Verste-
tigung kontinuierlich fortschreitender soziobkonomischer und in Konsequenz
auch arbeitsorganisatorischer Veranderungsprozesse ist davon auszugehen,
dass sich dieser Trend fortsetzen wird. Arbeitsgebundene Lernformen, wie Ar-
beits- und Lernaufgaben, werden perspektivisch zunehmend in den Fokus der
beruflich-betrieblichen Weiterbildungsforschung und auch der Praxis gelangen,
was flr weitere Erkenntnisprozesse eine unerlassliche Datenbasis schaffen kann.

Die Potenziale der Arbeits- und Lernaufgaben fir Theorie und Praxis der Weiter-
bildung scheinen bei weitem noch nicht erschopft zu sein. So lassen sich auf der
Basis der vorliegenden Ergebnisse folgende weiterfihrende Forschungs- und
Entwicklungsdesiderate benennen:
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(1) Erforschung von Wechselwirkungen mit anderen Lernformen oder Qua-
lifizierungselementen arbeitsprozessorientierter betrieblicher Qualifizie-
rungskonzepte

Die Befunde in Kapitel 4 weisen deutlich aus, dass ein effizienzsteigernder Zu-
sammenhang zwischen der Arbeits- und Lernaufgabenkonzeption und weiteren
Qualifizierungselementen und Lernformen besteht. Die Arbeits- und Lernaufga-
ben basieren auf den Ergebnissen von Qualifizierungselementen wie den Ar-
beitsprozess- und Kompetenzanalysen und einer haufig impliziten Analyse der
lernforderlichen Gestaltung des Arbeitsplatzes. Arbeits- und Lernaufgaben selbst
unterstltzen andere Lernformen, wie die Dokumentation und das Reflexionsge-
sprach, und Gbernehmen sogar teilweise deren Funktion. Hierbei handelt es sich
um die Arbeitsprozess- und Kompetenzanalyse, die Dokumentation und das
Reflexionsgesprach. Fur die im ITAQU-Projekt entwickelte und erprobte Arbeits-
und Lernaufgabenkonzeption zeigte sich, dass durch den Einsatz der Arbeits-
und Lernaufgaben die Qualitdt der Dokumentation und vor allem die der Refle-
xionsgesprache erheblich gesteigert werden konnte. Die Steigerung der Qualitat
zeigte sich vor allem in einer schnelleren und zielgenaueren Erfassung besonders
lernhaltiger Arbeitssituationen. Die Lernprozessbegleiter konnten auf der Basis
der dokumentierten Arbeits- und Lernaufgaben die Reflexionsgesprache sorgfal-
tig planen und effizient gestalten.

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, inwieweit sich in anderen Kons-
tellationen weitere beruflich-betriebliche Lernformen, die nicht Gegenstand der
vorliegenden Konzeption und Untersuchung waren, in der Qualitdt ebenfalls
verbessern bzw. wie sich die Qualitdt der Arbeits- und Lernaufgaben und der
konzeptionell verbundenen Lernformen gegenseitig bedingen wurden. Insbe-
sondere eine konzeptionelle Integration von computergestitzten Arbeits- und
Lernaufgaben wirden zu einer Erweiterung der Moglichkeiten erheblich beitra-
gen. Dies kann sich auf betriebsinterne, betriebstibergreifende und branchen-
Ubergreifende Lernformen beziehen wie auf ein betriebsinternes Wissensmana-
gement, die Gestaltung von Netzwerken (vgl. Elsholz 2005) oder Communities
of Practice (vgl. Arnold 2005; Wenger 1998).

(2) Entwicklung und Erforschung von Arbeits- und Lernaufgabensystemen

Arbeits- und Lernaufgaben fir die beruflich-betriebliche Weiterbildung wurden
bislang nur einzeln und nicht als Arbeits- und Lernaufgabensysteme entwickelt
und erprobt. Anders stellt sich die Situation fur die berufliche Ausbildung dar,
flr die Arbeits- und Lernaufgabensysteme bereits eingesetzt wurden (vgl. Wilke-
Schnaufer 1998), wenn auch nur unter bestimmten Bedingungen und Voraus-
setzungen, wie in einer auf industrielle Fertigung ausgerichteten Arbeitsorgani-
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sation mit definierten Arbeitsprozessen und Maschinen, sowie bei einem erheb-
lich niedrigeren beruflichen Kompetenzentwicklungsstand der Auszubildenden.
Diese Systeme weisen in der Regel eine vertikale Struktur auf, die daran festge-
macht werden kann, dass die Komplexitat und der Schwierigkeitsgrad der be-
trieblichen Arbeitsaufgaben sukzessive zunimmt. Diese Erkenntnis gilt analog fur
die eingerdumten Freiheitsgrade bezlglich der Entscheidungsspielrdaume und der
Gestaltungsmaglichkeiten der Auszubildenden, des Grades der Selbststandig-
keit, der Selbstorganisation und der Eigenverantwortung.

Fir die beruflich-betriebliche Weiterbildung liegen keine analogen Systeme vor.
Ein direkter Transfer ist nicht ohne weiteres sinnvoll, da die Anforderungen an
die Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz nicht die gleiche auf Fach-
kompetenz gerichtete Schwerpunktsetzung legitimiert, wie dies in der Regel in
der beruflich-betrieblichen Ausbildung der Fall ist.

Die in Kapitel 4 dargestellten Befunde der Kompetenzanalysen lassen den
Schluss zu, dass sequenziell eingesetzte Arbeits- und Lernaufgaben neben der
Fachkompetenz auch die Sozial- und Personalkompetenz gleichrangig entwi-
ckeln sollten. Zusatzlich kann die Methodenkompetenz der Weiterbildungsteil-
nehmer dergestalt erweitert werden, dass die zeitliche Inanspruchnahme der
Lernprozessbegleitung durch die Weiterbildungsteilnehmer mit der fortschrei-
tenden Verwendung von Arbeits- und Lernaufgaben sukzessiv zurlickgehen
wiurde. Insgesamt ist die Kompetenzentwicklung in der beruflich-betrieblichen
Weiterbildung eher auf eine Erweiterung mit Blick auf die betrieblichen Ar-
beitsaufgaben und -prozesse gerichtet. Dies wirde im Unterschied zur Ausbil-
dung eher eine horizontale Ausrichtung entsprechender Arbeits- und Lernauf-
gabensysteme nach sich ziehen.

Insgesamt konnten Arbeits- und Lernaufgabensysteme in der beruflich-
betrieblichen Weiterbildung zu einem Kompetenzentwicklungsinstrument ent-
wickelt werden, das bei einer entsprechenden Lernorganisation die betriebsin-
ternen Ressourcen weitgehend schont. Sollte sich diese Annahme bestatigen
und quantifizieren lassen, wurde sich aus Sicht der Lernprozessbegleiter und der
Betriebe ein zentrales Argument fir die Verwendung von Arbeits- und Lernauf-
gaben ergeben.

(3) Entwicklung von Arbeits- und Lernaufgaben mit erweiterten Zielsetzun-
gen

Der Schwerpunkt der berufspadagogischen Zielsetzungen bislang entwickelter
und erprobter Konzepte von Arbeits- und Lernaufgaben ist eindeutig in der
individuellen Kompetenzentwicklung des Weiterzubildenden oder Auszubilden-
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den - meist im Kontext der Erlangung formaler Zertifikate - zu sehen (vgl. Wilke-
Schnaufer 1998; Schréder 2004b). Ahnliche Konzepte haben zum Ziel, un- und
angelernte Arbeitnehmer fir bestimmte betriebliche Tatigkeiten zu qualifizieren,
ohne dass eine formale Zertifizierung beabsichtigt ist (vgl. Krogoll/Pohl/Wanner
1988; Krogoll/Grossmann 2005). Gleichwohl weisen die Befunde dieser For-
schungsarbeit darauf hin, dass sich durch eine moderierte und angeleitete Refle-
xion Uber das Arbeitshandeln, die Arbeitsprozesse und die Arbeitsorganisation
Lernprozesse vollziehen, die neben der individuellen Kompetenzentwicklung und
den formalen Zielsetzungen zu einer nachhaltigen Professionalisierung des indi-
viduellen Arbeitshandelns und zu einer Verbesserung der betrieblichen Arbeits-
prozesse und der Arbeitsorganisation fihren. Ein weiterer Bereich, in denen
Arbeits- und Lernaufgaben lernférderlich wirken, ist die Personalentwicklung mit
Blick auf die betrieblichen Ausbilder, Weiterbildner und Lernprozessbegleiter.
Aus dieser Perspektive ergeben sich Anschlussmdglichkeiten an ein betriebliches
Wissensmanagement. Durch den Einsatz der Informationstechnologie - unter
Umsténden auch Gber onlinegestellte Arbeits- und Lernaufgaben - kénnen rele-
vante Erkenntnisse betriebsintern dokumentiert, archiviert und verbreitet wer-
den. Anschlussfahig waren ebenfalls Lernformen wie Netzwerke und Communi-
ties of Practice.

Aus gesellschaftlicher und unternehmerischer Perspektive ergeben sich erweiter-
te inhaltliche Zielsetzungen beziglich des Umweltschutzes und einer Gesund-
heitskompetenzentwicklung der Mitarbeiter. Ein ressourcenschonender Umgang
mit Materialien ist - bei zurzeit explosionsartig anziehenden Weltmarktpreisen
flr Rohstoffe - betriebs- und volkswirtschaftlich relevant. Auch die Entwicklung
der Gesundheitskompetenz der Mitarbeiter ist aus betrieblicher und gesellschaft-
licher Perspektive von Interesse. Zum einen soll die Senkung des Krankenstands
erreicht und zum anderen den sich abzeichnenden Konsequenzen des demogra-
fischen Wandels begegnet werden. Beide inhaltlichen Bereiche ergeben An-
schlussmoglichkeiten an Corporate-Social-Responsibility-Konzepte.

(4) Arbeits- und Lernaufgaben als Instrument zur Kompetenzanalyse

Vor dem Hintergrund des Bedeutungszuwachses des informellen beruflichen
Lernens aus bildungs- und beschaftigungspolitischer Perspektive (vgl. Kommissi-
on der Europaischen Gemeinschaft 2000) nimmt auch der Bedarf an Instrumen-
ten zur Durchfihrung von Kompetenzanalysen zu. Bildungspolitische Entwick-
lungen auf europaischer Ebene werden zukinftig einen erheblichen Einfluss auf
die berufliche Bildung und Formen der Anerkennung beruflich erworbener
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Kompetenzen in Deutschland geltend machen, wie die Diskussion zum ECTSY
und ECVET® zeigt. Ein Blick auf andere europaische Lander macht deutlich, dass
die Anerkennung informell erworbener Kompetenzen bereits weit fortgeschrit-
ten ist. Als Beispiel hierfir seien die bilans de compétences in Frankreich und die
National Vocational Qualification (NVQ) in England (Ant 2004, S. 171ff.; Gillen
2006, S. 107ff.) genannt.

Auch auf der betrieblichen Ebene gewinnt die Erfassung informell erworbener
Kompetenzen zunehmend an Bedeutung, da die qualitative Verbesserung der
betrieblichen Arbeitsprozesse vom Uberblick iiber die vorhandenen Kompeten-
zen der Mitarbeiter abhangt (Gillen 2006, S. 12). So ergeben sich Anspriiche an
die Erfassung informell erworbener Kompetenzen aus individueller, betrieblicher
und gesellschaftlicher Perspektive. Beziiglich outputorientierter Prifungsformen,
die gleichermaBen die informelle und formelle Entwicklung der beruflichen
Handlungskompetenz erfassen, existiert in Deutschland ein erheblicher Entwick-
lungsbedarf, wie eine auf europaischer Ebene durchgefihrte Vergleichsstudie
des CEDEFOP zeigt (Dohmen 2000, S. 767).

Am Beispiel der Situationsaufgaben (vgl. Drewes et al. 2000) lasst sich festma-
chen, dass arbeitsgebundene, aufgabenbezogene Lernformen fir die outputbe-
zogene® Leistungskontrolle eines formell erworbenen Kompetenzzuwachses
und auch als eine Prifungsform eingesetzt werden kénnen, d.h., dass Uber die
Abarbeitung dieser Lernform die individuelle Entwicklung und Erweiterung von
beruflichen Handlungskompetenzen nachgewiesen werden kann. Die Arbeits-
und Lernaufgaben des ITAQU-Projekts leisten nicht nur einen Beitrag zur Kom-
petenzentwicklung, sondern gleichzeitig auch einen Beitrag zur Erfassung der
informell und formell erworbenen Kompetenzen. Diese Erfassung wurde im
ITAQU-Projekt ausschlieBlich fir die weitere Gestaltung und Planung des Lern-
prozesses durch den Lernprozessbegleiter verwendet. Indirekt gingen die Er-
gebnisse der Arbeits- und Lernaufgaben Uber die zertifizierungsrelevante Doku-
mentation in die Zertifizierung ein.

67 Im Rahmen des 1999 initiierten Bologna-Prozesses wurde vereinbart, dass im Rahmen eines
Leistungspunktesystems hochschulische Leistungen innerhalb der EU gegenseitig anerkannt
werden. Optional war vorgesehen, auch beruflich erworbene Kompetenzen auf Hochschulstu-
diengange anzuerkennen (Laux 2004, S. 21).

68 Im Jahr 2002 wurde auf der Ebene der europaischen Bildungspolitik im Rahmen des Kopenha-
gen-Prozesses die Erarbeitung eines Systems zur Anrechnung und Ubertragung von Leistungen
in der beruflichen Bildung vereinbart.

69 Im Zusammenhang mit der Schaffung nationaler Bildungsstandards wird eine Erweiterung der
Erfassung der Inputorientierung um die analytische Erfassung von Prozess,- Output- und Outco-
meorientierung diskutiert (Clement 2002, S. 46f.; Dehnbostel/Lindemann 2006, S. 187ff.).
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Insofern zeichnet sich ab, dass Arbeits- und Lernaufgaben vor dem Hintergrund
des oben angefihrten bildungspolitischen Kontexts einen Beitrag zur Erfassung
informell erworbener beruflicher Handlungskompetenzen leisten kénnen. Fur
die beruflich-betriebliche Weiterbildungsforschung ist von Interesse, praktische
Verfahren zu entwickeln und diese theoretisch zu fundieren.

Die vorliegende Arbeit hat einen ersten Beitrag geleistet, der den Blick auf kon-
zeptionelle Merkmale von Arbeits- und Lernaufgaben als arbeitsgebundene
Lernform in der beruflich-betrieblichen Weiterbildung richtet. Die formulierten
Entwicklungs- und Forschungsdesiderate verdeutlichen, dass die Erfassung des
Potenzials arbeitsgebundener Arbeits- und Lernaufgaben in der Praxisentwick-
lung sowie in der wissenschaftlichen Diskussion noch am Anfang steht und viele
AnknUpfungspunkte fir weitere Forschungsvorhaben bietet.
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