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Edelgard Bulmahn

Arbeiten und Lernen
als politische Gestaltungsaufgabe

Noch vor 20 Jahren hatte man mir als Thema fur die Rede vorgeschlagen:
“Lernen und Arbeiten als politische Gestaltungsaufgabe” und dabei an L ehr-
berufe gedacht, an Ausbildungsordnungen und Meisterprifungen.

Heute dagegen heil3t es “ Arbeiten und Lernen” und nur Altere stutzen viel-
| eicht angesichtsdieser Reihenfolge, weil fur sie noch das alte Nacheinander
verschiedener Aufgaben normal war: Auf eine kurze Lernphase folgte eine
lange Arbeitsphase und dann eine Phase der Rente.

Das alte Konzept der Weiterbildung hatte innerhalb dieser zeitlichen Abfol-
gedrei Ziele:

— Esermoglichte dem Erwerbstatigen, ajour zu bleiben,

— eserhielt Unternehmen ihre Wettbewerbsfahigkeit und

— es erhohte gesellschaftliche Mobilitét: die Chance, sich einem neuen
Aufgabengebiet zuzuwenden, aber auch die Chance, sich selbst einen
flieRenden Ubergang in den Bereich der Freizeit zu gestalten.

Schon allein diese drei Punkte waren Grund genug, den Bereich Weiterbil-
dung politisch zu gestalten. Aber die Vision, die wir heute verfolgen, geht
sehr viel weiter.

Fur die 30-, 40- und 50-Jahrigen, erst recht ftr die 20-Jahrigen, ist eine an-
dere Anordnung langst gewohnte Realitat: das Nebeneinander von Arbei-
ten, Weiterbildung, Freizeit und/oder Engagement. Inzwischenist fir vie-
le Lernen sogar zu einem alltaglichen Teil ihrer Arbeit geworden, z. B. in
der Medizin, in den Informationstechnologien oder fur Steuerfachange-
stellte.

“LebenslangesLernen”, dieser etwas ungltickliche Begriff, der manchenirr-
timlich eine lebenslangliche Pflicht assoziieren lasst, heildt de facto: Nie-
mals zum alten Eisen gehdren! Er steht fur die Chance, immer im Kreis der
Erwerbstatigen oder der Aktiven integriert zu bleiben. Die Europaische
Kommission spricht daher in ihrem Memorandum vom Oktober 2000 folge-
richtig von “ lebensumspannendem Lernen” . Ein Terminus,



— der daslneinandergreifenvonformalem, nicht-formalem undinformel-
lem Lernen zutreffend umfasst,

— der starker auf Kompetenzentwicklung abzielt und

— der auch den Schutz bildlich darstellt, den Up-to-date-Bleiben bietet.

Der Begriff des “lebensumspannenden Lernens” gibt zugleich eine erste
Vorstellung von der gerade entstehenden neuen Lern- und sogar L ebenskul-
tur. Die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit, Wohnen und Arbeitsort, L er-
nen und Arbeiten, abhangiger und selbstandiger Beschaftigung werden un-
scharf. Denken Sienur an einen Computerfreak, der aus seiner Begabung und
seiner L eidenschaft einen Beruf macht, der ihnrund umdie Uhr beschéftigt.

Diese gerade entstehende gesellschaftliche Wirklichkeit stellt uns vor neue
Fragen: Wielasst sich z. B. die Einbindung von relativ autonomen, oft an mo-
bilen, teilweise an virtuellen Arbeitsplatzen tatigen Menschen in ihr Unter-
nehmen — oder in ihre Unternehmen — und in deren Entscheidungsprozesse
gestalten? Ich denke dabei genauso an Teilzeitkrafte in mobilen Pflege-
diensten wie an Computerfachleute. Hierfir mussen wir Lésungen finden,
und ich sage bewusst: “Losungen” und nicht “eine Losung”. Denn in unserer
sichimmer stérker ausdifferenzierenden und sich schnell andernden Arbeits-
welt wird es “die Lésung” nicht mehr geben.

Die Bundesregierung verfolgt im Bereich der Arbeits- und Weiterbildungs-
wissenschaft zwei konkrete Ziele: Wir wollen maglichst viele Menschen am
Erwerbsleben beteiligen (I.), und wir wollen einewettbewerbsfahige und zu-
gleichhumane Arbeitswelt gestalten. Dabei spielen Weiterbildung und Kom-
petenzentwicklung eine zentrale Rolle (I1.).

Strukturelle Umbriche und betriebliche V eranderungsprozesse finden statt.
Unser Ziel ist es, dassmdglichst vielevom Aufbrechen fester Strukturen pro-
fitieren. Weiterbildung und Kompetenzentwicklung —integriertin die Arbeit
oder auch eigenstandig —werden dabei zunehmend zu dem Mittel, das Erfolg
ver heif3t. Weiter bildung und Kompetenzentwicklung sind aul3erdemder Kitt,
der Individuum und Arbeitswelt verbindet und zusammenhalt.

DieVeradnderungder Arbeitswelt bietet vieleneue M 6glichkeiten, Menschen
einzubeziehen, die bisher nicht oder zu wenig ins Erwerbsleben integriert
sind. Ich denkedabei z. B. an vermeintlich gering oder nicht zielgenau quali-
fiziert Beschaftigte oder an Menschen, die als weniger leistungsfahig ange-
sehen werden. Viele von ihnen sind aus sehr unterschiedlichen Grinden am



Bildungssystem gescheitert. Sie sind aber durchaus fahig und motiviert, im
Prozess der Arbeit zu lernen. Fir sie gilt es, Chancen zu gestalten, die eine
sichverandernde Arbeitswelt fur die Entwicklung einer neuen Ler nkultur po-
tentiell bietet.

Genauso wollen wir den Strukturwandel nutzen, um mehr Frauen Erwerbsté-
tigkeit zu ermdglichen.

Wir entwickeln Instrumente, um &ltere Menschen rechtzeitig weiterzubil-
den, und wir identifizieren Indikatoren fir eine alternsgerechte Gestaltung
von Arbeitsplatzen. Wir wollen, dass auch 55-Jahrige Chancen haben, wie-
der in eine attraktive Berufstatigkeit einzusteigen.

Das Bundnis fir Arbeit hat die Herausforderung durch den demographi-
schen Wandel angenommen. Neben der Erstausbildung, die im Osten ein
wichtiger Schwerpunkt bleibt, richtet sich unser Interesse zunehmend auf
die Weiterbildung. Es geht in den Biindnisgesprachen derzeit auch darum,
Weiterqualifizierung kinftig so frihzeitig zu fordern, dass Entlassungen
erst gar nicht erforderlich werden. Dabei prifen wir auch, ob wir kinftig
kleineren und mittleren Unternehmen dabei helfen konnen, Arbeitnehmer
mit Uber 50 Jahren auf Kosten der Bundesanstalt fir Arbeit weiter zu quali-
fizieren.

Die Aufgabe einer Forschungs- und Bildungspolitik, die sich als Innovat-
ionspolitik versteht, ist es, Vision und Praxis miteinander zu vernetzen. Wir
suchen neue L 6sungen im Spannungsfeld zwischen menschengerechter Ar-
beit, wirtschaftlicher L eistungsfahigkeit und sozialer Gerechtigkeit und tra-
gen durch Forschung und Entwicklung zu vermehrter qualitativ hochwerti-
ger Beschéftigung bei. Dabei ist die Neugestaltung des Ver haltnissesvon Ar -
beiten und Lernen der Dreh- und Angelpunkt: Wir miussen beides miteinan-
der verschmel zen, und wir missen daflr sorgen, dass die Menschen von die-
sem Prozess profitieren.

Nur so kann esgelingen, das Arbeitsleben wirklich zu humanisieren, der Ma-
ximetreu zu bleiben, dass nicht der Mensch der Produktion, sondern dassdie
Produktion dem Menschen zu dienen habe. Meine Arbeit dient zur Zeit dem
Ziel, diesen Anspruch auch in den “neuen” Okonomien zu verwirklichen.

DasBMBF startet vor diesem Hintergrund zwei neue Programme: “ Ler nkul -
tur Kompetenzentwicklung” und “ Innovative Arbeitsgestaltung — Zukunft



der Arbeit”. Beide Programme sollen sich intensiv austauschen, um so
Synergieeffekte zwischen Arbeitswissenschaft und Weiterbildungsfor-
schung zu erreichen. Nur so schaffen wir den Schritt von der Weiterbildung
zur Kompetenzentwicklung. Und Kompetenzentwicklung ist das Ziel, das
wir erreichen wollen.

Wenn der Vorstandsvorsitzende von Daimler-Chrysler fordert, man musse
sich zu einem lernenden Unter nehmen entwickeln, ist dies mehr und anderes
alsder Ausbau der betrieblichen Weiterbildung. Und das gefltigelte Wort im
Hause Siemens, “wenn Siemens wsste, was Siemens weilR” offenbart, dass
Weiterbildung nur ein Instrument einer anderen Vision von Arbeit ist.

Die Rolle und die Funktion des Arbeitnehmers im Betrieb verandern sich
nicht nur durch den Kauf von Aktien an grof3en oder gar am eigenen Unter-
nehmen. Sondern die Veranderung betrifft wesentlich auch die interne Ar-
beitskultur —in grof3en und in kleinen und mittleren Betrieben.

Dennwashei3t dieser Satz: “Wenn die Unternehmensl eitung wisste, was das
Unternehmen weil3”? Er ist die implizite Aufforderung, Wege fir direkte
Kommunikation zu bahnen. Noch stehen allzu viele Arbeitnehmer vor der
Entscheidung, entweder angesichts steiler Hierarchien zu resignieren und
Dienst nach Vorschrift zu machen — oder aber informelle Schleichwege zu
suchen, um ihre Ideen bei der Spitze der Entscheidungstréger einzuschleu-
sen. Das ist auf Dauer keinem Arbeitnehmer zumutbar — und aus Unterneh-
menssicht ist es auch nicht sinnvoll.

Fur den Arbeitnehmer bietet eineflacheHierarchiedie M 6glichkeit, sehr viel
kreativer und initiativer zu arbeiten, als dies in der Vergangenheit moglich
oder gewollt war. Fir den Arbeitnenmer wird Wissen zum Mittel, selbstbe-
stimmter zu arbeiten und sich auch noch Funktionen und Rollen zu suchen.
Strukturen zu schaffen, die es Arbeitnehmern ermoglichen, sich und ihr Kon-
nen am Arbeitsplatz zu entfalten, sind ein wesentlicher Schritt zur Humani-
sierung des Arbeitslebens.

Daswiederumerfordert Umdenken bei den Chefs: SiemissensichindieRol-
le des Coachsihrer Mitarbeiter finden. In die Rolle eines Beraters, der nicht
anordnet, sondern Organisator transparenter Entscheidungenist, einesBera-
ters, der motiviert, Ideen seiner Mitarbeiter aufgreift undihnendieMittel zur
Verfugung stellt, sie im Rahmen des Unternehmens zu realisieren.

Aus Sicht der Arbeitnehmer kann sich daran auch die Forderung nach mehr
Durchlassigkeit bei der Abstufung der Gehélter anschlief3en. Bisher gilt:
Wer ein Universitatsdiplom mitbringt, hat ein Anrecht auf ein htheres Gehalt



als ein Kollege mit Fachhochschulabschluss, Abiturienten wird mehr zuge-
sprochen als Hauptschulabgéngern. Irgendwann ist das Ende der Beforde-
rungsspanne erreicht, Resignation statt M otivation oft die Folge.

In einer Unternehmenskultur nach dem Geist “Wenn die Unternehmenslei-
tung wusste, was das Unternehmen wei3” dirfteweniger Platz fir ein so star-
res System sein. Hochbezahlt ist in naher Zukunft derjenige, der genau das
kann, was das Unternehmen fir seine Wertschopfung braucht.

Angewiesen ist das Unternehmen vor allem auf die Fahigkeit seiner Mitar-
beiter, stdndig dazu zu lernen. Damit |6st sich der alte Gegensatz zwischen
Lernen und Arbeiten auf. Lernen wird mehr und mehr integraler Bestandteil
der Arbeit. Arbeitgeber erwarten, dass Mitarbeiter durch selbst gesteuertes
Lernenam Arbeitsplatzihr Updating von Wissen selbst in dieHand nehmen —
und das moglichst just intime. Aber nur wenn der Einzelnesichin seinen Fa-
higkeiten gefordert fuhlt, ist er dazu bereit.

Auch hier méchteich aus Sicht der Arbeitnehmer etwas anfiigen: Das Upda-
ting von Wissen kann nicht allein in den Freizeitbereich abgeschoben wer-
den, sondern Lernenist Arbeitsleistung, die genauso entgolten werden muss
wie andere Arbeit. Wissen ist Produktionsfaktor und zugleich Produkt.

Arbeitnehmer und Arbeitgeber, Bildungs- und Finanzpolitiker sind gleicher-
malden gefordert, LernenalsTeil der Arbeit zu begreifen. Wir brauchen ein un-
serer Zeit angepasstes steuerliches Anreizsystem, um die Bereitschaft zur
fachibergreifenden und auch zur fachfremden Weiterbildung zu férdern. In-
terdisziplinaritat und Inter nationalisierung fuhren dazu, dasswir diese Kate-
gorien grundsatzlich neu Uberprifen mussen: Was ist “ fachubergreifend” ,
was" fachfremd” , was—wie Fremdsprachen, I T-Wissen und K onfliktmanage-
ment — in jedem Beruf von Wert? Wir missen auch zu einer Entscheidung in
der Fragekommen, ob essinnvoll ist, kiinftig die Qualifizierung fir einen neu-
en, einen weiteren Beruf steuerlich zu begunstigen.

Frage ist auch: Was muss die primare Bildung leisten, damit Arbeitnehmer
und Arbeitgeber motiviert und fahig sind fir Konzepte innovativer Arbeits-
gestaltung? Schlisselqualifikationen sind zweifellos: Sprachfahigkeit,
Phantasie, Motivation, Toleranz, die Fahigkeit zu fachtbergreifendem Den-
ken, die Bereitschaft, andere partizipieren zu lassen und die Wachsamkeit,
V eranderungen sel bst wahrzunehmen.

DenndieVeranderungen sind ohne Zahl. Nehmen Siealsein Beispiel nur den
Arbeitsschutz. Der war friher mit technischen Mitteln zu I 6sen: Ein Stahlar-
beiter bekam feuerfeste Schutzkleidung, Sicherheitsschuhe und einen Helm.



Aber wie schitzt man z. B. den Computerfreak, denich zu Beginn erwahnte,
vor sich selbst: Einen jungen hochmotivierten Menschen, der nirgendwo fest
beschaftigtist, der sich weder Arbeitspausen noch Feierabend oder Wochen-
ende gbnnt? Das ist sehr viel schwieriger. Wie erreicht man ihn? Wie lasst
man ihn, der noch keine Grenzen der Belastbarkeit kennt, begreifen, dass er
sich vor sich selbst schiitzen, dass er Prévention betreiben muss, obwohl ihn
noch nicht die tiblichen Stresskrankheiten plagen? Dass er ansonsten Gefahr
lauft, mit 30 Jahren ausgelaugt zu sein — wie manche in dieser Branche es
dann schon sind.

Sel bstorganisation und Sel bstverantwortung — das sind wichtige Kompeten-
zeninnerhalb dieser flexibleren Arbeits- und Lernkultur. Im Kernist eseine
kulturelle Herausforderung, diesen neuen Bereich zu gestalten. Deshalb bin
ich auch so froh, dass bei diesem Kongress schon der Grund gelegt wird far
den Dialog zwischen Arbeitswissenschaft und Weiterbildungsforschung.

BeideBereiche habeninzwischen eine eigene Ter minol ogieentwickelt. Aber
ich hoffe, dass die Zusammenarbeit zwischen beiden Wissenschaften auch
dazu fahrt, sich der Sprache der Menschen wieder anzundhern, um deren
Wohl es hier geht. Denn die Modelle, die wir entwickeln, haben nur Erfolg,
wenn Arbeitgeber und Arbeitnehmer, Weiterbildungsinstitute und Freibe-
rufler sie faszinierend finden und aufgreifen wollen. Erst dann konnen wir
am Ende sagen: Wir hatten Erfolg.

Edelgard Bulmahn,
Bundesministerin fur Bildung und Forschung, Bonn
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Dieter Hundt

Eine neue Lernkultur und innovative
Arbeitsgestaltung als Anforderung
an die Wirtschaft von mor gen

Sehr geehrte Frau Ministerin, meine Damen und Herren,

vielen Dank fur die Einladung zu Ihrem Zukunftsforum “Arbeiten und Ler-
nen”. Modge das Forum einetragende Basisfur die Entwicklung der Program-
me “Lernkultur Kompetenzentwicklung” und “Innovative Arbeitsgestal-
tung” in den kommenden Jahren schaffen.

Die Unternehmen wissen, dass sie von einer neuen L ernkultur und innovati-
ver Arbeitsgestaltung nur profitieren kdnnen. Arbeiten und Lernen sind
zentrale Themen der Wirtschaft.

Wandel in der Wirtschaft

Die deutsche Wirtschaft befindet sich heute mehr denn je inmitten eines
durchgreifenden Wandels. Neue Technologien fordern uns ebenso heraus
wie die fortschreitende internationale Vernetzung der Méarkte und 6kologi-
sche Rucksichten.

Weniger greifbar, aber vielleicht noch bedeutsamer sind die V erschiebungen
im Wertesystem und die gravierende Veranderung der Einstellung der Men-
schen zur Arbeit: Die postmateriellen Werte der Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung gewinnen zunehmend an Bedeutung. Traditionelle
Anreize—wieinsbesondere die Existenzsicherung —werden durch diese Ent-
wicklung zumindest relativiert.

Der Begriff der Erlebnisgesellschaft beschreibt nicht nur die Freizeitkultur,
sondern er kann bis zu einem gewissen Grad auch als L eitbegriff der moder-
nen Arbeitskultur gelten: Er steht fir den Anspruch der Menschen an ein aus-
gefulltes, interessantes, ihre Fahigkeiten und Potenzial e forderndes und for-
derndes Berufsleben.
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Unternehmenskultur

Die Arbeitgeber und ihre Verbande entziehen sich diesem Wertewandel
nicht, sondern kommen ihm entgegen und gestalten ihn mit. Unseren Aus-
gangspunkt dabei méchteich mit einem alten, inlhren Ohren vielleicht sogar
altmodischen, meines Erachtens jedoch topaktuellen Begriff auf den Punkt
bringen: Ich rede von der Unternehmenskultur. Eine ausgepragte Unterneh-
menskultur ist nicht nur ein wesentlicher Faktor fir den Unternehmenser-
folg, sondern auch der Humus einer innovativen, flexiblen Arbeits- und
Lernkultur.

Seit den achtziger Jahrenist die Renai ssance der Unternehmenskultur festzu-
stellen. Sie basiert

— auf dem schon erwahnten aktuellen Wertewandel in den westlichen In-
dustriegesellschaften,

— auf der Verschéarfung des nationalen und internationalen Wettbewerbs
und

— auf denimmer deutlicher werdenden Grenzen rational er und technokra-
tischer Unternehmens- und Personal fihrung.

Unternehmenskultur ist weder greifbar noch direkt sichtbar zu machen. Des-
halb ist sie aber nicht weniger real. Sie wirkt in den Normen, Standards und
Wertorientierungen, die das Verhalten der Mitarbeiter und Fuhrungskréfte
zueinander, zuihrer Arbeit und nach aufRen pragen. Eingebettet in die Unter-
nehmenskultur stellt eine innovative Arbeitskultur den Mitarbeiter in den
Mittelpunkt. Sie bertcksichtigt flexibel verschiedene Arbeitsformen, Ar-
beitsorganisations- und Arbeitszeitmodelle. Sieumfasst eineinnovative Per-
sonalfihrung und die kontinuierliche Qualifizierung der Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen.

Fur dieVerwirklichung dieser innovativen Konzepteist das betriebliche Per-
sonalmanagement verantwortlich. Es steht einer Fille von Herausforderun-
gen an die betriebliche Personal arbeit gegentiber.

Schumpeter ist heute, 100 Jahre spater, mit seiner Feststellung aktueller denn
je, dass Unternehmen nie auf Zeiten der Windstille warten kénnen, sondern
sich permanent im ewigen Sturm der schdpferischen Zerstérung behaupten.
Hierzu bedarf es eines dynamischen, vorausschauenden und -handelnden,
eben eines unternehmerischen Verhaltens.
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Bestandsaufnahme — Innovative Arbeitskultur

“Innovative Arbeitskultur” ist keine leere Worthilse. Das zeigt eine Be-
standsaufnahme von dem, was in deutschen Unternehmen schon weit ver-
breitete betriebliche Realitat ist.

Stichwort “Flexible Arbeitszeitmodelle”

Es gibt in Deutschland zahlreiche Unternehmen, die ebenso viele Arbeits-
zeitmodelle haben, wie sie Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen beschaftigen.
In meinem Unternehmen, den Allgaier Werken, sind esbei rund 1200 Mitar-
beiternund Mitarbeiterinnenim Stammhaus tber 70 verschiedene M odell e.
Flexibilisierung der Arbeitszeiten, gleitende Arbeitszeit, Teilzeitarbeit
und ganzlich variable Zeit sind die haufigsten Formen. Diese lassen sich
verbinden mit den Nutzungszeiten kapitalintensiver technischer Anlagen,
nachfragebedingten Schwankungen des Auftrags- und damit des Arbeits-
volumens, verlangerten Offnungszeiten, dem Ausgleich tariflicher Ar-
beitszeitverkirzungen und den zeitlichen Gestaltungswtinschen der Be-
schaftigten.

Stichwort “Moderne Arbeitsorganisation”

Weitverbreitete Praxissindferner flexiblebetrieblicheModelle, dieden Mit-
arbeitern wechselnde Tatigkeiten tber einen einzelnen Arbeitsplatz hinaus
und Arbeit im Team ermoglichen. Mitarbeiter sind heute auf breiterer Basis
alsje zuvor direkt an wichtigen Entscheidungsprozessen beteiligt.

Deutsche Unternehmen haben schon friih den Wert von Gruppenarbeit er-
kannt: Sie bietet die Chance, multifunktionale Problemldsungen zu finden,
kommt den kooperativen und integrativen Fahigkeiten und Bedurfnissen der
Mitarbeiter entgegen und fordert das sel bststandige Arbeiten der Menschen —
im Sinne eines Unternehmers im Unternehmen.

Eine Selbstverstandlichkeit ist die ergonomische Arbeitsplatz- und Um-
feldgestaltung auf der Grundlage sicherheitstechnischer Vorgaben und
auch dieNutzung der neuen Techniken. EinBeispiel hierflristdie Telear-
beit.
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Vorschlagswesen und Ideenmanagement

Konzepte wie das betriebliche V orschlagswesen und das | deenmanagement
greifen diesen Gedanken auf und erschlief3en gezielt das | nnovationspotenzi-
al der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im Jahr 1999 gingen — so das Ergeb-
nis einer Umfrage des deutschen Instituts fur Betriebswirtschaft zum Thema
“Betriebliches Vorschlagswesen” — bei 438 befragten Unternehmen und Be-
hoérden insgesamt 1,1 Millionen V erbesserungsvorschl&ge ein. Deren Reali-
sierung fuhrte zu Einsparungen in einer GrofRenordnung von fast zwei Milli-
arden DM.

Immer mehr Unternehmen beteiligen Mitarbeiter Uber ein gezieltes |deen-
management an Veranderungsprozessen. Voraussetzung dafir ist ein Un-
ternehmensklima, das sich durch Kunden- und Prozessorientierung, Team-
arbeit, offene Kommunikation und Information, hohe Sozialkompetenz,
unternehmerisches Denken und eigenverantwortlichesHandel n sowie hohe
Motivation und L eistungsbereitschaft der Beschaftigten auszeichnet. Die
systematische Pflege und das Management von Ideen und Perspektiven
schaffen ein offenesKlimafur Veranderungen und steigern die Zukunftsfa-
higkeit.

Lernende Organisation/offene Kommunikation

Alle bisher genannten Schwerpunkte innovativer Arbeitsgestaltung haben
aber keinen Erfolg, wenn sich die Unternehmen nicht als “L ernende Organi-
sation” verstehen. Das Fuhrungsprinzip der Lernenden Organisation ist ge-
pragt vom Bild eines lern- und entwicklungsféhigen Mitarbeiters, der Ver-
antwortung fur die eigene Weiterentwicklung tbernimmt, sich selbst alswe-
sentlichen Faktor zur Sicherung des Unternehmenserfolgs und damit auch
des eigenen Arbeitsplatzes begreift und die standige Optimierung seiner
Qualifikation mit im Auge behalt.

Wesentliche Voraussetzung daftir ist, dass die Mitarbeiter die Visionen, die
Zieleund die Strategien ihres Unternehmenskennen und sich auch mit diesen
identifizieren. Dies setzt eine von Offenheit, Transparenz und kooperativer
Mitarbeiterfihrung gepragte Unternehmenskultur voraus.

DieFuhrungskrafte missen die Mitarbeiter in der neuen Verantwortung ernst
nehmen. Wenn der Mitarbeiter als Quelle der L eistungsfahigkeit des Unter-
nehmens gesehen wird und sich auch selbst so sieht, liegt eine systematische
Weiterbildung in beiderseitigem Interesse.
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Qualifikationsprofile

Eins scheint mir unumstritten: Eine hohe Qualifikation ist der Boden fur die
erfolgreiche Einfihrung neuer Techniken und neuer Organisationsformen.
Immer mehr gefragt sind: fachliche Qualifikation, Anwendungskenntnisse
und Fertigkeiten in der EDV-Technik, Bereitschaft zur Ubernahmevon Ver-
antwortung, Fahigkeit zu selbststandigem Denken und Handeln, Fahigkeit
zu abstraktem Denken, Kooperationsfahigkeit, Flexibilitat, Kreativitat,
Lernfahigkeit und Lernbereitschaft.

Lernformen

DieneueLernkultur findet in der Praxisihren Ausdruck vor allem auchin neu-
en Lernformen: Mit der Verstetigung und Verbreiterung beruflichen Lernens
sind Vermittlungsformen tberholt, die allein auf punktuelle Wissensvermitt-
lung setzen, etwain langen Lehrgangen. Im Mittel punkt stehen heute Weiter -
bildung am Arbeitsplatz, selbstorganisiertes und selbstgesteuertes Lernen
und Weiterbildung mit neuen Medien. Die Férderung und Pflege der Ressource
Wissen in Unternehmen vollzieht sich sogar — viaWissensmanagement —mehr
und mehr neben der klassischen Bildungsarbeit: unter Umgehung oder mit teil-
weiser Einbindung betrieblicher Weiterbildungsabteilungen, bisweilen auch
im Gegensatz zur betrieblich institutionalisierten Ausbildung und mit starker
Gewichtung ablauforganisatorischer und DV -technischer Ldsungsmoglich-
keiten.

Hier ergeben sich einige Modernisierungsherausforderungen an die traditio-
nellen Anbieter beruflicher Weiterbildung. Die friher tbliche Organisation
von Unterricht hat wenig mit der Unterstiitzung selbststéandigen Lernens zu
tun. Esgeht heute darum, L ernprozesse zu organisieren und nicht L ehrgange:
Qualifikationen werden nahe an Zeit und Ort ihrer Verwendung vermittelt.
Eine Evaluation richtet sich nicht auf den Lern- oder gar den Zufriedenheits-
erfolg von Teilnehmern, sondern auf die Anwendung des Gelernten im Ar-
beitsprozess. Der Lerner bestimmt den Lernprozess selbst, und der Lehrer
tritt damit soweit wie moglich zurick.

Weiterbildung in effektiven, neuen Formen ist aber nicht nur entscheidend
fur den Erfolg deseinzelnen Unternehmens—sieist auch zu einem Schl tissel -
faktor der Sicherung der Wettbewerbsfahigkeit desWirtschaftsstandortsins-
gesamt geworden: Dessen Produktivitat entscheidet sich nicht mehr in erster
Linie an der Verfligung tUber Rohstoffe oder billige Arbeitskrafte. Sie ent-
scheidet sich vor allem an seinen geistigen Ressourcen, an seinem technol o-
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gischen Vorsprung, am Niveau der Forschung und an der Effizienz der Bil-
dungsgepflogenheiten.

Die Arbeitgeber haben auf diesem Gebiet in den zurtickliegenden Jahren be-
reitsviel getan und verstarken ihr Engagement auch standig weiter. Die pri-
vate gewerbliche Wirtschaft ist nach Erhebungen des I nstituts der deutschen
Wirtschaft mit rund 34 Milliarden DM pro Jahr in Deutschland der mit Ab-
stand grofite Trager und Finanzier beruflicher Weiterbildung. Die Tendenz
der Investitionen in die Qualifikation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
ist standig steigend.

Der sich schon heutein vielen Regionen und vielen Branchen abzei chnende,
wachstumsbremsende Fachkraftemangel wird durch die Alterung der Gesel |-
schaft noch weiter zunehmen. Er verlangt deshalb die Ausschopfung aller
Qualifikationsreserven in den Belegschaften. Dabei mussen die Investitio-
nen in Humanressourcen optimal im Sinne der L eistungssteigerung des Un-
ternehmens eingesetzt werden.

Forderungen

Zur Erschliefdung und Forderung aller Qualifikationspotenziale halten wir
gemeinsame Anstrengungen von Wirtschaft und Politik fur wichtig, so wie
sieim Bundnisfir Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit verabredet
worden sind.

— Hierzu gehoren die Forderung der Bereitschaft und desbreiten Zugangs
zur Weiterbildung sowie die Sicherung der Transparenz und der I nter-
nationalisierung des Weiterbildungsmarkts.

— Mitder Ausweitung der Weiterbildung mussdasbestehende System der
anerkannten Abschlisse und Zertifikate um Instrumentewie etwa*“ Bil -
dungspasse” erganzt werden. Diese mussen mdglichst genau und auf
einzelne Teilqualifikationen bezogen erkennen lassen, welche Inhalte
in welcher Tiefe erlernt wurden.

— Das Lernen in der Arbeitssituation, das zunehmend an die Stelle be-
triebsextern organisierter, padagogisch formalisierter Lernarrange-
mentstritt, mussdurch den Ausbau medien- und netzgestitzter Qualifi-
zierungsangebote unterstitzt werden.

— DieBundnispartner sind sich auch tiber die besondere und kiinftig noch
wachsende Bedeutung der Qualifizierung élterer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter sowie un- und angelernter Arbeitnehmer ohne Berufsab-
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schluss einig. Weiterbildung in der Arbeitswelt wird in den kommen-
den Jahren noch stérker al s bisher die genannten Arbeitnehmergruppen
einbeziehen.

Mit einer breiten gemeinsamen Qualifizierungsoffensive, wie wir sie im
Bundnis fur Arbeit, Ausbildung und Wettbewerbsfahigkeit in Aussicht ge-
nommen haben, missen wir das allgemeine Bewusstsein fir die Bedeutung
kontinuierlichen beruflichen Lernens weiter fordern. Die Aufmerksamkeit
mussen wir dabei auf folgende Punkte lenken:

Erstens, dass Weiterbildung fir den Einzelnen das Mittel der Gestaltung sei-
ner Berufs- und L ebensperspektiven ist.

Zweitens, dass Weiterbildung far Unternehmen das Mittel fur Innovation
und Bewahrung in einem Wettbewerb darstellt, der sich wesentlich an der
Verfigung Uber Wissens- und Qualifikationsressourcen entscheidet.

Qualifizierung kann auch Gegenstand tariflicher Rahmenvereinbarungen
sein, die auf betrieblicher Ebene umgesetzt und ausgestaltet werden. Dabei
stehen vor allem der weitere Ausbau von Arbeitszeitflexibilisierung und die
Schaffung von Langzeit- und L ebensarbeitszeitkonten nach meiner Beurtei-
lung im Vordergrund. Die auf Langzeitkonten angesparten Zeitwertgutha-
ben kdénnen dann teilweise auch fir Weiterbildungszwecke eingesetzt wer-
den.

Zeitinvestitionen fur Qualifizierung sind eine neue Aufgabe der Arbeitszeit-
politik. Der Tarifvertrag kann dabei einen Gestaltungsranmen und betriebli-
che Handlungsspielrdume schaffen. Nicht mehr, aber auch nicht weniger.

In einevdllig verkehrte Richtung weisen daher gewerkschaftliche Forderun-
gen nach einer tarifvertraglichen oder gar staatlichen Fixierung von Ansprui-
chen auf Weiterbildung und Lernzeiten fir alle, besonders fur Problemgrup-
pen unter den Beschaftigten.

Bei der Weiterbildung geht es nicht um falsch verstandene Gleichheit, wie
wir dasin manchen Bereichen der Schul- und Hochschulpolitik der siebziger
Jahre erlebt haben. Nein, es geht um die Sicherung der Beschéftigungsfahig-
keit unserer Arbeitnehmer, Stérkung der Wettbewerbs- und Innovationsféa-
higkeit der Wirtschaft und V erbesserung der Beschaftigungssituation.

Entscheidend ist, dass auch kiinftig die differenzierte Sach- und Finanzver-

antwortung fur die verschiedenen Felder und Zwecke beruflicher Weiterbil-
dung im Sinne des Subsidiaritatsprinzips beachtet wird: Weiterbildung, die
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betrieblich veranlasst wird und den betrieblichen Qualifikationsbedarf ab-
deckt, fallt in die Verantwortung der Arbeitgeber. Allgemeinere Weiterbil-
dungsinteressen, die von den Erfordernissen im Betrieb nicht gedeckt sind,
sind dagegen Sache deseinzelnen Arbeitnehmers. Die Qualifikation Arbeits-
loser liegt im Bereich der 6ffentlichen Verwaltung.

Schlussbemerkung

Von einer rein tayloristischen Arbeitskultur, wie sie Charlie Chaplin in sei-
ner unerreichten Slapstik-Nummer im Film “Modern Times” deutlich ge-
macht hat, haben wir unsin der Zwischenzeit weit entfernt.

Die Arbeitswelt hat sich durch eineinnovative Lern- und auch Arbeitskultur
gravierend verandert. Die deutsche Wirtschaft entwickelt fortlaufend neue
Konzepte und Modelle, greift Trends auf und férdert diese. Die Programme
“Innovative Arbeitsgestaltung” und “Lernkultur Kompetenzentwicklung”
bieten einen breiten Rahmen zur Unterstiitzung dieses Prozesses und zur wei -
teren Verbreitung guter Praxisbeispiele.

Ich wiinsche dem Zukunftsforum “ Arbeiten und Lernen” eine breite und po-
sitive Wirkung auf die Innovationsfahigkeit und Innovationsbereitschaft in
Politik, Wirtschaft und Gesellschaft sowie auch in der Forschung.

Dr. Dieter Hundt,
Prasident der Bundesvereinigung
der Deutschen Arbeitgeberverbande, Kéln
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Hubertus Schmoldt

Eine neue L ernkultur aus Sicht
der Gewer kschaften

Sehr geehrte Damen und Herren,

lassen Sie mich zuné&chst darauf hinweisen, dass ich mit dem Titel meines
Beitrags “ Eine neue Lernkultur aus Sicht der Gewerkschaften” weniger eine
theoretische Begriffsdefinition vornehmen méchte.

Ich begrife ganz ausdrucklich dielnitiative desBundesministeriumsfir Bil-
dung und Forschung “ L ernkultur Kompetenzentwicklung” und halte die da-
mit angestol3ene Debatte um die Weiterentwicklung von Kompetenzent-
wicklung und Lernen in umfassendem Sinne fir dringend notwendig.

Der Begriff “Lernkultur” steckt dabei ein ausgesprochen breites Feld ab, das
die Gefahr beinhaltet, sich in abstrakter Beliebigkeit zu verlieren.

Mir erscheint wichtig, dass es sich um einen gemeinsamen L ernprozess al -
ler Akteure handelt, in dem die Lernenden wie die Lehrenden einbezogen
sind.

Es gehdren ebenso dazu diejenigen, die Lehrressourcen zur Verfligung stel-
len wie all digjenigen, die an den Lernorten Prozessbeteiligte sind.

Dies nur als Vorbemerkung. Mir kommt es hauptsachlich darauf an, wie der
Begriff Lernkultur im Sinne der Beschéftigten in den Unternehmen ausge-
staltet werden kann und welche Parameter bei einer auch politischen Be-
trachtung mit heranzuziehen sind.

Ich fokussiere daher auf die Rolle und dasV erstandnis der Sozial partner und
Interessenvertretungen in den Unternehmen und Betrieben und zwar bei der
Schaffung positiver Rahmenbedingungen fir das Arbeiten und Lernen im
Sinne von Kompetenzentwicklung und innovativer Arbeitsgestaltung.

Zunéachst jedoch mochteich unterstreichen, dasswir es bei den Gestaltungs-
aufgaben rund um das Thema*“ Arbeit” mit einer qualitativen und einer quan-
titativen Aufgabe zu tun haben.
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Sowohl dasThema“Arbeit und Lernen” alsauch das Thema“Lernenum zu ar-
beiten” sind aus gewerkschaftlicher Sicht unteilbar miteinander verbunden.

Deshalb weise ich an dieser Stelle darauf hin, dass die geforderte gesell-
schaftliche Lernkultur, Zugangschancen fur alle Menschen zum Prozess des
Lernens und zum Prozess des Arbeitens beinhalten muss.

Invielen Arbeitsgruppen werden in den nachsten Tagen zahlreiche Aspekte
dieses Themas behandelt.

*

Ich mochte esin meinem Beitrag so formulieren: Eswird uns nicht gelingen,
eine umfassende geselIschaftliche Lernkultur zu entwickeln, wenn wir nicht
zugleich und mit dem gleichen Engagement an die Beseitigung der M assen-
arbeitslosigkeit herangehen.

Mir geht es dabei insbesondere um die Verzahnung der zahlreich vorhande-
nen Qualifizierungsmalinahmen fir Arbeitslose, in dieviele Ressourcen und
Gelder investiert werden.

In diesem Sinne diskutieren wir im Rahmen des Bundnissesfir Arbeit, Aus-
bildung und Wettbewerbsfahigkeit, bildungspolitische Fragen und Qualifi-
zierungsfragen.

Aus Sicht der Gewerkschaften, so mein erster Hinweis, muss L ernkultur eine
qualitative wie quantitative Dimension bertcksichtigen.

Fragen der Kompetenzentwicklung werden vor dem Hintergrund anhaltend
hoher Arbeitslosigkeit zukinftig fur weit mehr Beschéaftigtengruppen eine
Herausforderung darstellen, als heute erkennbar ist.

Mit dem Wegfall von Normalarbeitsverhaltnissen, mit neuer Flexibilitat und
kurzerer Wirkungszeit von Qualifikationen werdenin Zukunft auch hoher quali-
fizierte Beschéftigtengruppen zumindest partiell diesem Risiko ausgesetzt.

Darauf muss sich Kompetenzentwicklung in Gesellschaft und Unternehmen
einstellen.

*
Einen zweiten Gedanken, den ich zur Definition einer positiven Lernkultur
bzw. eines notwendigen positiven Lernumfel ds ansprechen mochte, sind die

Starken und Chancen des so genannten “ deutschen Modells” der Konsensge-
sellschaft und der gelebten Sozial partnerschaft.
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Blickt man darauf, welche Parameter Deutschland den Ruf eingebracht ha-
ben, eines der besten Bildungssysteme der Welt zu besitzen, so trifft man auf
ein ganz wichtiges Element: die Kultur der Konsensfindung.

Die breite Beteiligung von Interessengruppen und Interessenvertretung im
Betrieb und in der Tarifpolitik sind die Basis hierfir.

Das von vielen heute als lastiges Ubel und unnotiger Ballast bezeichnete
“deutscheModell” bietet die Chance zu * Sel bstbestimmung, Sel bstorgani sa-
tion, Reflexivitat und Eigenverantwortung” wie sie die Berliner Erklarung
unter dem Punkt “ Grundztige einer neuen Lernkultur” beschreibt.

Wer zukiinftiges L ernen so definiert, dasseseinerseitsinindividuellenLern-
und Entwicklungsprozessen erfolgt, sich andererseits aber auch alsL ernpro-
zesse von Gruppen und I nstitutionen gestaltet und wer will, dass diese Pro-
zessevon Lehrendenin Zukunft erkannt und gef drdert werden, der mussdazu
auch ein Umfeld von Offenheit, Sachorientierung sowie Mechanismen der
Konfliktregulierung schaffen.

Einseitige | nteressendurchsetzung oder diereine Fixierung auf Erfolgspara-
meter seiner 6konomischen Verwertbarkeit reduzieren den Lernprozess auf
einen Wettstreit betriebswirtschaftlicher Interessen.

Um hier nicht missverstanden zu werden, ich bin nicht der Auffassung, dass
der Lernprozessnun laborhaft inidyllischer Umwelt betrieben werden soll-
te.

Vielmehr sind die betrieblichen und gesell schaftlichen Rahmenbedingungen
und die Herausforderungen zu bertcksichtigen, die eine moderne Industrie-,
Dienstleistungs- und Wissensgesel | schaft stellt.

Es dirfen jedoch nicht rein betriebswirtschaftliche oder tagesaktuelle
Interessenlagen die Kompatibilitat von Qualifikation und ihrer zukinftigen

Nutzbarkeit tGberlagern.

Das ist eine zentrale Aufgabe, die ein Konzept prozessorientierten Lernens
bewaltigen muss.

Lassen Sie mich mit der Betrachtung der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung einen Schritt weitergehen.
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Dassbetriebliche Aus- und Weiterbildung in Deutschland zu den besten Sys-
temen in der Welt gehort, ist unbestritten.

Fachliche wie methodische Qualitat und insbesondere die permanente An-
passung an neue qualifikatorische Herausforderungen durch entsprechende
Investitionen der Unternehmen basi eren ebenso auf dem konsensorientierten
Modell der deutschen Mitbestimmung.

Diese Verbindung wirkt moglicherweise fur den einen oder anderen etwas
Uberraschend oder konstruiert.

Dasist sie jedoch bei genauem Hinsehen nicht.

Gerade vor dem Hintergrund der Weiterentwicklung des Betriebsverfas-
sungsgesetzes mochte ich unterstreichen, dass die Aus- und Weiterbildung
zu den wenigen Handlungsfeldern der Betriebsrate gehort, in denen von ech-
ter Mitbestimmung und nicht nur von Beteiligung oder Mitwirkung gespro-
chen werden kann.

Es geht dabei um den Ausgleich zwischen den durchaus berechtigten wirt-
schaftlichen Betrachtungen betrieblicher Aus- und Weiterbildung und einer
guantitativen wie breit angelegten Qualifizierung der Beschéftigten.

Diese Mitbestimmung setzt sich fort in der Beteiligung der Tarifpartner an
der Entwicklung von Berufsbildern und Qualifikationsanforderungen.

Der Widerstreit und die Konsensfindung zwischen den Polen einer stark
fachspezifisch, teils auch betrieblich ausgerichteten Wissensvermittlung
und einer umfassenden Kompetenzentwicklung entsteht sozusagen im all-
taglichen Reiben der unterschiedlichen Positionen.

Ganz im Sinne der Kompetenzentwicklung in unserem heutigen Kontext
wird in der Novellierung des Betriebsverfassungsgesetzes die Beteiligung
der einzelnen Arbeitnehmer im Prozess der | nteressenabwégung und Zielfin-
dung gestéarkt.

Die Initiative, die meine Gewerkschaft zu Beginn der 90er Jahre mit dem
Konzept “Experten in eigener Sache” ergriffen hat, wird nunmehr mit eini-
gen Abstrichen im Rahmen der Novellierung des Betriebsverfassungsgeset-
zes Realitét.

Grundgedanke dabei ist, dassin einer Aufgabenteilung zwischen kollektiver
Interessenvertretung durch Betriebsrate und Gewerkschaften die einzelnen
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Arbeitnehmer insbesondere Fragen der Arbeitsplatzgestaltung, der Kompe-
tenzentwicklung und des Arbeitsumfeldsin Kooperation mit den betrieblich
Zustandigen entwickeln.

Damit entsteht dieformale Grundlage fir ein prozessorientiertes L ernen und
Gestalten. Selbstverstandlich ist dies nur eine Gestaltungschance, in die es
noch viel M ihe und Engagement, insbesondere der Tarifpartner zu investie-
ren gilt, um aus dem formalen Beteiligungsrecht funktionierende Beteili-
gungsmechanismen zu entwickeln. Zusammengefasst bedeutet dies fur den
Fortschritt eines umfassenden Kompetenzentwicklungssystems in den Be-
trieben eine Starkung der individuellen und kollektiven Beteiligungsrechte
und eine Realisierung partnerschaftlicher Kultur.

Bleiben wir noch bei den Betrieben und Unternehmen.

Eine so anspruchsvoll formulierte Zielsetzung wie das “Lernen im Prozess
der Arbeit” erfordert auch auf der Seite des Personal managementsder Unter-
nehmen Veranderungen.

Nimmt man die Kompetenzentwicklung fir die Fihrungsebenen aus der Be-
trachtung heraus, so stellt sich in den meisten Unternehmen Kompetenzent-
wicklung in Form von beruflichen Weiterbildungsangeboten fir die Be-
schéftigten dar.

Wenn eine prozessorientierte Kompetenzentwicklung erreicht werden soll,
setzt das voraus, dass die Prozesse und auch ihre Verédnderung in den Unter-
nehmen und Betrieben systematisch erfasst und hinsichtlich der notwendi-
gen Kompetenz verifiziert werden missen.

DieVerzahnung der klassischen Personal politik mit Personal - und Organisa-
tionsentwicklung ist heute bei weitem noch nicht Realitat. Oft herrscht eine
klare Trennung von Personalarbeit, Arbeitsgestaltung und erst recht von
strategischer Planung in den Betrieben vor.

Das fihrt zu zeitlichen wie inhaltlichen Unvereinbarkeiten der Kompetenz-
entwicklung und der M anagementziel setzung.

Ein Grol3teil der Klagen von Managern hinsichtlich eines angeblich fehlen-
den Verstandnisses der Arbeitnehmer fir Verénderungsprozesse ist darauf
zurickzufuhren, dass Entscheidungen des Managements unzurei chend kom-
muniziert wurden.
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Bevor also die Kompetenzentwicklung Gberhaupt ansetzen kann, ist die Rea-
litdt haufig schon Uber die strategische Zielsetzung hinweggerollt.

Hier fehlt es an Kommunikation und Integration. Und dies sind nun einmal
klassi sche M anagementaufgaben.

Hier gibt esnoch viel zu tun und zu investieren. Dariber hinausist zu erken-
nen, dass eine Verbindung der betrieblichen Kompetenzermittlung und der
immer weiter vernetzten globalen Wissensgesell schaft weitgehend fehlt.

Dabei geht es zum einen um den Zugang zu Wissen — tber den betrieblichen
Rahmen hinaus—, zum anderen jedoch um die Fahigkeit, sich inder Informa-
tions- und Wissensgesellschaft zurechtzufinden. Eine neue erforderliche
Kompetenz der Beschéftigten, dieder “Navigationsfahigkeit”, gilt es zu ent-
wickelnundzufoérdern. Dieser Hinweishat ei netechnische Komponente: Ich
meine den Zugang zu Wissen Uber Technologien wie Intranet und Internet.
Aber es gibt auch eine methodische Komponente: Gemeint sind Lernmog-
lichkeiten.

Deutschlandist dasL and der formal en Qualifikationsabschllisse, was ebenso
zu unserer Lernkultur gehort.

Viele vorhandene Kompetenzen und informell erworbenes Wissen oder Er-
fahrungswissen werden aber nicht durch das System der formalen Qualifika-
tionen abgebildet.

Geradeim Bereich der I T-Kompetenzen gibt eshéufig eine erstaunliche Dis-
krepanz vorhandener und formal erworbener Qualifikationen der Beschéf-
tigten.

Zum anderen werden zahlreiche im Prozess der Arbeit entstandene Kompe-
tenzen gar nicht oder unzureichend dokumentiert.

Hier mdchte ich ausdricklich das Engagement von Bundesministerin Edel-
gard Bulmahn erwahnen, das malfigeblich dazu beigetragen hat, die berufli-
che Aus- und Weiterbildung im I T-Bereich zu systematisieren.

Daruber hinaus, und zwar mit Blick auf alle Beschaftigten —unabhangig von
Branchen und Fachrichtungen — gilt es, die zuvor angesprochene Naviga-
tionsfahigkeit zu fordern. Ein Instrument hierftr kénnte zum Beispiel ein
“Kompetenzpass” sein.
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Das mag zun&chst trivial klingen. Bei der Betrachtung der betrieblichen und
Uberbetrieblichen Praxis zeigt sich jedoch sehr schnell, dass eine systemati-
sche Vorgehensweiseerforderlichist, um Kompatibilitdt und Werterhalt sol -
cher individueller Kompetenzen tber den gesamten Zeitraum des L ebens zu
erfassen.

Insbesonderegilt es, einen solchen* Kompetenzpass” auch zur Dokumentati-
on der komplexen Zusammenhange desL ernensim Prozessder Arbeit zu ver-
wenden.

MeinHinweisindiesem Zusammenhang lautet: Die Komplexitat einesneuen
Lernbegriffs muss fur den Einzelnen in Form von Navigationsfahigkeit und
von Standortbestimmung nachvollziehbar bleiben.

Eine der Kernaufgaben der Gewerkschaften und Sozialpartner ist die Tarif-
politik.

Esist ein Beleg fur die Wandlungsfahigkeit des oft gescholtenen Tarifver-
tragssystems, dass sich die Tarifvertragsparteien — hier spreche ich selbst-
verstandlichim Besonderen fiir die Branchen, diewir vertreten —dem Thema
der quantitativen und qualitativen Weiterentwicklung der Aus- und Weiter-
bildung zugewandt haben.

Zudem haben die Sozialpartner mit der Weiterbildungsstiftung der chemi-
schen Industrie auch eine Organisationsform gefunden, in der die Aus- und
Weiterbildung Uberbetrieblich, allerdings branchenintern, fortentwickelt
wird.

Eine aktuelle Initiative der Weiterbildungsstiftung und der Sozial partner ist
dabei die Entwicklung europaischer Kompetenzen zur Flexibilisierung der
Arbeitsmarkte in Europa.

Diese Beispiele sollen in aller Kiurrze anreif3en, dass die Tarifpartner auch
Partner des Themas K ompetenzentwicklung und Arbeitsgestaltung sind und
sich bei weitem nicht auf das héufigim Fokus stehende Themal ohn- und Ge-
halt beschrénken.

Ich glaube, dasswir noch mehr Engagement und Kreativitat entwickeln kon-
nen, um mit Mitteln der Tarifpolitik die Anforderungen des Wandels zur In-
formations- und Wissensgesel | schaft zu gestalten und damit den Beschaftig-
ten den Wert ihrer Arbeitskraft auf Dauer sichern helfen.
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Die Verknupfung von Arbeitszeit und neuen Elementen einer qualitativen
Beschaftigungspolitik, die Kombination von Arbeitszeitgestaltung und indi-
vidueller Qualifikation sind nur Stichworte in diesem Zusammenhang, die
im Ubrigen so neu nicht sind, wiezahlreiche Tarifvertrage zur Weiterbildung
in unserem Tarifbereich belegen.

Im Bundnis far Arbeit, Wettbewerbsfahigkeit und Ausbildung, zu dessen
Verfechtern ich, wie Sie wissen, gehore, diskutieren wir, wie der Ubergang
in die Wissensgesellschaft mit der Schaffung neuer qualifizierter Arbeits-
platze in Einklang zu bringen ist.

Schwerpunkte des gewerkschaftlichen Ansatzesund der Tarifpolitik sind da-
bei eindeutig die Sicherung und Fortentwicklung der Kompetenzen der Ar-
beitsuchenden und Beschaftigten.

Ich méchte meinen Beitrag mit dem Hinweisauf die Starken und Chancen un-
seres Standorts vor dem Hintergrund fortschreitender Globalisierung been-
den.

Es kommt mir dabei, wie eingangs erwahnt, auf die Fortfihrung unseres er-
folgreichen Modells der Konsensgesellschaft und der gelebten Sozialpart-
nerschaft an und das bedeutet fir die Zukunft, fir die Wirtschaft von morgen
mehr emanzipatorische Beteiligung der Arbeitnehmer am Produktions- und
Lernprozess.

Die deutsche Mitbestimmungskultur bietet hierfar einen guten Rahmen —
auch fur die angestolRene Diskussion um eine neue Lernkultur. So gesehen
bietet fur mich die Informations- und Wissensgesell schaft die Chance, einen
bisher nie dagewesenen Zugang zu Wissen und Kompl exitéat der Gesell schaft
Zu organisieren.

Hubertus Schmol dt,
Vorsitzender der Industriegewerkschaft
Bergbau, Chemie, Energie, Hannover
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Lutz von Rosenstiel

Lernkultur Kompetenzentwicklung als
Herausforderung fir die Wissenschaft

1 Blick voraus

Ich bin gebeten worden als Sprecher des Kuratoriums eines vom Bundes-
ministerium fur Bildung und Wissenschaft getragenen Forschungspro-
gramms “Lernkultur Kompetenzentwicklung” dartber zu sprechen, wa-
rum die Thematik dieses Programms eine Herausforderung fur die Wis-
senschaft darstellt. Tatsachlich, fur die herkdbmmliche Wissenschaft ist
die Thematik eine Herausforderung. Warum, das mdchte ich versuchen
hier aufzuzeigen.

1.1 Lernen—warum?

Wo immer man bei Mensch oder Tier diezentralen ThemenstellungendesL e-
bens analysiert, wird man auf die Frage stofRen, wie die Passung zwischen
dem Lebewesen und seiner Umwelt gewéhrleistet wird (Comelli/v. Ro-
senstiel 2001). Wahrend hier fur Pflanzen und nahezu alle Tiere im Vorder-
grund eine genetisch fundierte Programmierung steht, eine das Uberleben
desEinzelnen und der Art sichernde zentral nervos gesteuerte V erhaltensfol -
ge, die als Reflex oder Instinkt (Tinbergen 1969) umschrieben werden kann,
dominiert beim Menschen die Notwendigkeit und die ChancedesL ernens, zu
verstehen al's eine auf Erfahrung beruhende Veréanderung des Erlebens, des
Verhaltens und der Verhaltenspotentiale (Zimbardo 1995). Auf das Lernen
angewiesen zu seinist Risiko; kein angeborenes Programm sagt uns, dass der
wohlduftende Knollenblatterpilz giftig ist. Lernen aber ist auch Chance,
denn es bindet uns nicht an eine bestimmte Umwelt. Wir kbnnten lernen, am
Ufer des Meeres oder in den Bergen, in den Zonen des Aquators oder nahe an
den Polen und/oder im globalisierten Deutschland zu leben. Mehr noch, das
Lernenist Basisdafur, TeiledesErlernten kreativim Sinne eines“Probehan-
delns” neu zu kombinieren und so die Umwelt nach unseren Zielvorstellun-
gen zu gestalten. Indiesem Prozessist ein jeder gleichermalien Tater und Op-
fer; adaquates L ernen tragt dazu bei, dass man eher —was den angenehmeren
Part darstellt — Tater als Opfer ist.
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All diesgilt in verstarktem Mal3e in Zeiten sich beschleunigender Verande-
rungen und Umbriche in der uns umgebenden Welt. Ist diese Umwelt relativ
stabil, soreicht esweitgehend, sich einmal fir den Umgang mit dieser zu qua-
lifizieren und sodann den Programmen treu zu bleiben, die sich als erfolg-
reich erwiesen haben. Werden dagegen durch technol ogische Revolutionen,
Wandlungen gesellschaftlicher Leitwerte, veranderte Formen internationa-
ler Wettbewerbs- und K ooperationsformen etc. massive Umweltveranderun-
gen bedingt, so sind die Erfolge der Vergangenheit Einstiegin die Misserfol -
ge der Zukunft, falls nicht Lernen in einer vorausschauenden, proaktiven
Weise zur rechtzeitigen Veranderung des eigenen Verhaltens und damit zu
einer zukunftsweisenden Kompetenz fuhrt (Argyris/Schén 1978). Verande-
rung der Umwelt fordert al so eine V erénderung gesell schaftlichen, organisa-
tionalen und individuellen Lernens und damit eine neue Lernkultur. Dies
wirft auch Schatten. Erfahrungen—dasAltbewahrteund mit diesemdieAlten
—verlieren an Wert. Wendet sich die Enkelin Hilfe suchend mit den Worten:
“Omi mein PCist abgestirzt” an die Grolmutter, so sieht die Omi meist “alt”
aus. Ihr Wissen ist —im wahrsten Sinne des Wortes — von gestern. Das muss
naturlich nicht so sein, aber faktisch ist es meist so.

1.2 Was will ich ansprechen?

Im Titel meiner Ausfihrungen steht die “Lernkultur Kompetenzentwick-
lung”. Die Begriffe hinter diesen Worten kénnen aus unterschiedlicher Per-
spektive hochst unterschiedlich verstanden werden. So sei aus meiner Sicht
knapp skizziert, was unter Kultur ganz allgemein, unter der Kultur der Orga-
nisationen und schlief3lich unter der Lernkultur verstanden sein soll und wie
wiederum diese sich perspektivisch sehen l&asst, wenn es um Kompetenzent-
wicklung geht. Hier aber gilt es—auch dies eine Aufgabe der Wissenschaft —
zu klaren und zu operationalisieren, was unter Kompetenz und entsprechend
unter Kompetenzentwicklung verstanden sein soll. Viele Fragen sind hier
ungel 6st und so muss aufgezeigt werden, was dies fur unterschiedliche Wis-
senschaftsdisziplinen, insbesondere aber fir Angewandte Wissenschaften,
bedeutet.

2 Kultur

Aus der Sicht vieler ist Kultur etwas Elitéres , auf Bildung und Kunst Be-
schrénktes. Die Kulturwissenschaften teilen diese Sichtweise nicht, sondern
sehen in der Kultur (Neuberger 1989)
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— das Insgesamt der von gemeinsam lebenden Menschen geschaffenen
bzw. weitergegebenen und damit zeit- und gruppenspezifischen Gestal -
tungen,

— die weithin akzeptiert von fast allen geteilt werden und die

— insgesamt ein stimmiges System oder koharentes Muster abgeben und
sich dabei in einem bestandigen Wandel befinden.

— Kultur ist gleichzeitig Ergebnis und Mittel sozialer Interaktion.

— Sie zeigt sich in konkreten Produkten und Praktiken und zielt auf die
Bewadltigung zentraler Probleme.

Was hier fur das weitgehend Unreflektierte, haufig nicht Erlebte, sondern
Gelebtein einer Gesellschaft insgesamt ausgef iihrt wurde, gilt in ganz ahnli-
cher Weise fur Unternehmen, Verbéande, politische Parteien, Gruppen. Auch
deren Kultur ist ein implizites Phanomen, das Sel bstverstandnis und Eigen-
definition der sozialen Einheit in sich birgt. Sie ist selbstversténdlich und
wird entsprechend kaum reflektiert. In ihrem Zentrum stehen gemeinsame
Orientierungen und Werte, die so das Handeln der Einheit in einer gleichen
Weise koordiniert erscheinen lassen. Durch die Kultur wird den Mitgliedern
der Einheit Sinn und Orientierung vermittelt, wodurch sowohl dieInterpreta-
tion als auch eine Steuerung der Handlungsprogramme gewahrleistet wird.

Edgar Schein (1985) hat am Beispiel von Organisationen den vielzitierten
Versuch unternommen, deren Kultur auf drei Ebenen darzustellen:

— Dasind—gewissermal3en alsBasis— (1) die Grundiiberzeugungen, tber
die kaum nachgedacht wird und die man als vorbewusst kennzeichnen
konnte, wie z. B. Auffassungen von der Beziehung des Menschen zur
Umwelt, von der Natur der Wirklichkeit, dem Wesen des Menschen,
seiner Aktivitat und seiner Beziehung zu anderen.

— DieseBasisannahmen stehenin Interaktion (2) mit den bewusstseinsfa-
higen und vielfach auch bewusst gemachten Werten,

— die nun ihrerseits in Wechselwirkung mit (3) dem Sichtbaren stehen,
d. h. mit jenem, was Menschen geschaffen haben, mit ihrem Umgang
miteinander, sowie ihren individuellen Kommunikations- und Verhal -
tensweisen.

Spielt man diesam Beispiel einerinhaltlich spezifizierten Unternehmenskul -
tur durch, einer sog. Misstrauenskultur, so kdnnte man bei entsprechenden
ethnologisch fundierten Analysen auf Basisauffassungen stof3en, die den
Menschen als des Menschen Wolf sehen, wo ein jeder auf seinen Vorteil be-
dacht ist und den anderen zu verschlingen sucht. Dies zeigt sich dannin Wer-
ten, diesichin der Aussage“Vertrauen ist gut, Kontrolleist besser” bindeln
lassen, was sichtbar in ausdifferenzierten Kontrollsystemen im Unterneh-
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men, angefangen von peniblen Arten der individuellen Zeiterfassung und der
L ei stungskontrolle bis hin zu einer minutiosen Uberprifung von Spesenab-
rechnungen und Reiseprotokollen. Nur am Rande sei vermerkt, dassin einer
derartigen Kultur die Tendenz zu ihrer Reproduktion liegt, denn sie neigt
dazu jene Menschen zu pragen, denen gegeniiber Misstrauen als Folge auch
angebracht ist.

Was heif3t nun in diesem Zusammenhang L ernkultur?

Strukturell ahnlich, nur inhaltlich anders ausgerichtet wie es eben am Beispiel
eine Misstrauenskultur dargelegt wurde, ist fur die Lernkultur eine Basisan-
nahme, dass Menschen unabhéngig von der Vorbildung und dem L ebensalter
selbstorganisiert lernen kénnen und das Lernen ein zentraler, das Verhalten
der Einheit und der Einzelnen steuernder Wert ist. Die Entwicklung der Hu-
manressourcen oder Innovationen werden im Unternehmen héher gewertet al's
z. B. Ordnung oder Fehlerfreiheit. Einzelne werden geschétzt und geachtet,
wenn sie sich sichtbar dem Lernen widmen; ihre Verhaltensweisen werden
nicht nur danach bewertet, dass sie kurzfristig zu den vorgegebenen oder ver-
einbarten Zielen fuhren, sondern auch an deren Nebenwirkung, ob dadurch
Lernprozesse initiiert werden, was sich schliefdlich in einer Vielzahl von My-
then und Anekdoten, Slogans und Sprachregelungen, Feiern, Konferenzen,
Auswahlsystemen und strategi schen Planungen, aber auch in Symbolen, Prei-
sen und Urkunden bis hin zu schriftlich fixierten Systemen zeigen kann. So
werden z. B. Lernbereitschaft und -fahigkeit bei der Personalauswahl, -beur-
teilung, -beférderung und -entwicklung besonders berlcksichtigt sowie bei
der Arbeits- und Organisationsgestaltung, Lernforderlichkeit und Moglich-
keit zum Erfahrungsaustausch zu zentralen Kriterien der Bewertung.

Ein Beispiel soll die Forderung des L ernens durch Symbole verdeutlichen:

In einem der Zweigwerke eines bayerischen Automobilunternehmens (Bihl
1995) sollte — um proaktives Lernen zu fordern — eine Kultur der Offenheit,
des Experimentierens, gelebt werden, die einen angemessenen Umgang mit
Fehlern einschliefst. So wurde als eine Maf3nahme des Kulturwandels “der
kreative Fehler des Monats” eingefuhrt und jeweils pramiert. Aktivitaten,
die grundlich schliefgegangen waren, die aber auf innovativen Ideen und
sorgfaltigem Abwagen aufbauten, wurden so sozial sichtbar gewdirdigt. Die
Botschaft, die davon ausgehen sollte war offenkundig: Es ist besser neue,
wenn auch riskante Wege zu gehen, falls man sorgfaltig nachgedacht hat, als
risikoarm in ausgefahrenen Gleisen zu verbleiben.

Das Unternehmen mit einer Lernkultur wird — so verstanden — zu einer offe-
nen Gesellschaft im Sinne von Popper (1980). Es darf experimentiert wer-
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den. Das Scheitern eines Experiments ist Lernchance und nicht Anlass zur
Degradierung experimentierender Personen (Gebert/Boerner 1995).

Dieslenkt zugleich den Blick auf eine bedeutsame Differenzierung. Lernen
kann der Einzelne dadurch, indem er bereits Bekanntesfur sich erwirbt. Ver-
schiedene M ethodeninhalts- und prozessorientierter Art kdnnen hier genutzt
werden, was am Grundtatbestand nichts éndert. Das, was andere bereits wis-
sen, beherrschen, vorleben, wird einstudiert, eingeiibt, nachgeahmt. Diesist
zwar wichtig, verliert aber in einer Zeit raschen Wandel sund sichimmer wei -
ter ausdifferenzierender Spezialisierung an Bedeutung. Da sind es nicht
mehr die anderen an denen man sich orientiert, man muss etwas lernen, was
noch nicht besteht. Dieserfolgt —wie Sigmund Freud (1911) esformulierte—
durch Probehandeln, durch ein Denken, das in kreativer Weise nach neuen,
bisher noch nicht bewussten Kombinationen von Wissensbestandteilen
sucht. Und dieslenkt den Blick nun auf das Konzept der Kompetenz (Erpen-
beck/Heyse 1999).

3 Kompetenz

In etwas pointierter, vereinfachender Weise kann man in der Qualifikation
die Fahigkeiten und Fertigkeiten sehen, mit bekannten strukturierten Anfor-
derungen umgehen zu kénnen, wahrend die Kompetenz darin besteht, das
Unstrukturierte, zuvor nicht Bekannte, Unbestimmte und sich Veréndernde
zu meistern (Erpenbeck/Sauer 2000). Kompetenzentwicklung muss daher in
einer selbstorganisierten Weise erfolgen und setzt in der Regel entsprechen-
de Selbstwirksamkeitstiberzeugungen, verbunden mit Risikobereitschaft,
voraus: Eigene Wege missen gegangen werden, wobei zunachst das gedank-
liche zielorientierte Probehandeln im Vordergrund steht, das es, wenn ziel-
fuhrende Ergebnisse sichtbar werden, im Transfer in die Handlung zu Uber-
prifen und sodann—bisneueV eranderungen anstehen —zu stabilisierengilt.

So betrachtet setzt das K onzept zum einen personale Kompetenz in dem Sin-
ne voraus, dass selbstverantwortlich, an Wertorientierungen ausgerichtet,
gehandelt wird. Dabei sollte man sehen, dass zunehmend nicht isoliert, son-
dern gemeinsam mit anderen—etwakKollegenim Team, mit Vorgesetzten und
Unterstellten, mit Kunden oder Kooperationspartnern aus unterschiedlichs-
ten Kulturen oder mit Vertretern der Offentlichkeit — gearbeitet wird. Ent-
sprechend ist al so dartiber hinaus sozial e und kommunikative Kompetenz er-
forderlich. Daes eine zunehmende V erwissenschaftlichung nahezu aller L e-
bensbereiche gibt, ist einschlagiges Wissen zu erwerben, jedoch jeweilsim
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Sinne des Probehandelnskreativ in neuer Weise auf das Problem hin zu kom-
binieren und zu erproben, was nun wiederum eine erhebliche Fach- und Me-
thodenkompetenz erfordert (Erpenbeck/Heyse 1999).

Wahrend nun zum Erwerb von Qualifikation einejahrzehntel ange Forschung
relativ gesichertes Wissen — insbesondere auf den Feldern der Psychologie
und der Padagogik — erarbeitetet hat, fehlt ein solcher wissenschaftlich be-
grundeter Fundus von Erkenntnis auf dem neuen und bedeutsamer werden-
den Feld des Kompetenzerwerbs noch weitgehend. Was begiinstigt selbstor-
ganisiertes und selbstverantwortliches Erwerben von Kompetenzen? Es
spricht vieles dafur, dass dies zum einen im zielorientierten Umgang mit
komplexen Problemen in der realen Auseinandersetzung mit der Welt ge-
schieht und dass daf ir K ontextbedingungen erforderlich sind, die einederar-
tige Auseinandersetzung férdern. Dasist naturlich in erster Linie ein weiter,
flexibel gestaltbarer Handlungs- und Kommunikationsspielraum (Ulich
1994; Frieling/Sonntag 1998). Bedeutsam in diesem Kontext sind aber auch
sichtbar gelebte Werte im Umfeld des Einzelnen, die an unterschiedlichsten
Symptomen sichtbar werden. Esist also die Kultur, in diesem Fall spezifisch
eine auf die Kompetenzentwicklung bezogene L ernkultur, die gemeinsame
Kompetenzentwicklung vorantreibt. Es geht zwar um den Einzelnen, aber
auch und wesentlich um die Gruppe und die gesamte Organisation (Dier-
kes/Nonaka/Child/Betoin-Antal, im Druck).

4 Herausforderung an die Wissenschaft

Sieht manin einer Wissenschaft ein System von Erkenntnissen aus einem Ge-
genstandsbereich, so stellt sich die Frage, woher die Anregungen zur Erar-
beitung der Erkenntnisse kommen. Stammen diese nicht allein aus Liicken
oder Widersprichen des Erkenntni sgebaudes, sondern werden sievon auf3en,
durch die Praxis, angeregt, so hat man es mit einer Angewandten Wissen-
schaft zu tun. Diese musssich nicht allein am Kriterium der “Wahrheit”, son-
derninihren Ergebnissen auch an jenem der “Ndutzlichkeit” (Gebert/v. Ro-
senstiel 1969) messen lassen. Angewandte Wissenschaft ist damit immer po-
litisch, denn das Kriterium der “Ndutzlichkeit” wirft sofort die Frage auf:
“Ndatzlich far wen?”

Die Erforschung von Kompetenz und Kompetenzentwicklung ist in diesem
Sinn angesichts der wachsenden Relevanz selbstorganisierten eigenverant-
wortlichen Handelns eine Herausforderung fir Angewandte Wissenschaf-
ten.
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Prozesse angewandt wissenschaftlichen Handelns lassen sich wie folgt dar-
stellen:

a) Analyse des Ist-Zustands: Hier gilt es die Begriffe prazise zu definieren
und so in Messvorschriften zu tUbersetzen, dass sie valide erfasst werden
konnen.

b) Definition des Soll-Zustands: Dies ist keine primar wissenschaftliche
Aufgabe, sondern erfolgt in unserer Gesellschaft in demokratischen Pro-
zessen der Willensbildung. Hier wird konkretisiert, wasangestrebt wird.

c) Erarbeitung von Veranderungswissen: Hier erfolgt die eigentliche For-
schung im engeren Sinne. Die messbar gemachten, operationalisierten
Konzepte—in diesem Fall jene der Kompetenz —werden durch einschlagi-
ge Untersuchungen in ein Wirkungsnetzwerk gebracht. Durch welche Be-
dingungen oder Maf3nahmen wird Kompetenz gefdrdert? Wie wirkt sich
Kompetenz aus? Es wird also Kompetenz erklart; man erkennt unter wel-
chen Bedingungen man wel che Entwicklungen prognostizieren kann und
erarbeitet dartuber hinaus auf der Basis der fundierten Erklarungen Maf3-
nahmen, Sozialtechnologien, dieder Praxishelfen, gezielt bestimmte For-
men der Kompetenz zu entwickeln und aufzubauen.

d) Intervention: Hier geht es darum, die konkreten Malihahmen wissen-
schaftlich begrindet in der Praxis einzusetzen um den zuvor diagnosti-
zierten Zustand je nach Zielvorstellung zu stabilisieren oder im Sinne be-
stimmter Lernziele zu verandern. Es kommt also zu einem wissenschaft-
lich begriindeten Kompetenzaufbau in der Praxis. Die Grundlagen dafdr
sollen die Forschungen innerhalb des Programms “Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung” mit legen.

e) Evaluation: D. h. erneute Messung des Ist-Zustands, um auf diese Weise
zu prifen, ob er sich durch die Intervention dem Soll-Zustand angenéhert
hat. Haufig wird, dasich durch die Dynamik der Entwicklung Anforderun-
gen modifiziert haben, die Definition eines neuen Soll-Werts die Folge
sein, wodurch sich der Prozess spiralenféormig im Sinne einer |ebenslan-
gen Kompetenzentwicklung fortschreibt. Herausforderungen an die
Grundlagen- und an die Angewandte Wissenschaft durch das Programm
“Lernkultur Kompetenzentwicklung” lassensichinall diesen funf Stufen
diagnostizieren:

Zu a)

Noch fehlt es an einer ausreichend begrifflichen Scharfe des Kompetenzbe-
griffs, sowie einer Vereinheitlichung dieses Begriffsin Forschung und Pra-
xis. Es erschwert die intersubjektive Verstandigung, wenn sich hinter glei-
chen Worten jeweils unterschiedliche Begriffe verbergen. Dariiber hinaus
fehlenreliableundvalide Verfahren, um die Kompetenzeninihren verschie-
denen Facetten zu messen (v. Rosenstiel/Lang v. Wins 2000). Begriffliche
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Klarungen bishin zur Definition der Konzepte und Entwicklungen von M ess-
verfahren sind also erforderlich.

zu b)

Entwickeln der Fachkompetenz, tiber Ziele der Personalentwicklung zu re-
flektieren und sich vom Bewé&hrten der Vergangenheit zu |dsen. Was her-
kommlicherweisein der Aus-, Fort- und Weiterbildung an Lernzielen festge-
legt wurde, um zur Qualifikation im oben genannten Sinne zu fihren, er-
scheint nur bedingt zukunftsfahig. Der Blick muss modifiziert werden, damit
trotz aller damit verbundenen Unsicherheit und Unbestimmtheit kinftige
Kompetenzfelder festgelegt werden.

Zu c)

Kompetenzerwerb ist ein kaum beackertes Forschungsfeld. Hier tut For-
schung Not, um Zusammenhange zu klaren. Welche Bedingungen am Ar-
beitsplatz oder innerhalb des Teams, welche Anregungen und Herausforde-
rungen im sozialen Umfeld, welche M ethoden und Inhalteinnerhal b formali-
sierter Weiterbildung, welche Angeboteinnerhal b el ektronischer Netze fih-
ren zu einem erfolgreichen Aufbau von Kompetenz und wie wirken diese
Kompetenzen sich aus? Das hier vorgestellte Forschungsprogramm bemiiht
sich um die Beantwortung derartiger Fragen.

zu d)

Im Gegensatz zu herkémmlichen Konzepten empirischer Sozialforschung st
bei der Kompetenzentwicklung die Erarbeitung des Veranderungswissens
von dessen Implementierung kaum abzugrenzen. Haufigist dieim Feld ange-
siedelte Forschung zugleich dielntervention. Dieseallerdingsgilt esinihren
Ergebnissen zu kommunizieren, das Forschungsfeld zu einem Modell zu ma-
chen, an dem sich andere orientieren sollten. Nur so kann der Transfer der
Forschung in eine breite Praxis gesichert werden.

zue)

Wo viel an geistigen und materiellen Ressourceninvestiert wirdist die Uber-
prifung, ob der Aufwand sich gelohnt hat, geradezu zwingend. Zugleich bie-
ten die Ergebnisse der Forschung und deren praktische Nutzung Hinweise,
wo ein begangener Weg fortzusetzen ist und wo er im Sinne eines neuen, zu
Uberpriufenden Probehandelns zu verlassen ist.
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5 Anworten

Wer an Lernen denkt, denkt an die Schulbank. Und tatséchlich spielt diese
nach wie vor eine erhebliche Rolle, wenn es darum geht Basiswissen zu er-
werben (Sonntag 1999). Kompetenzerwerb aber — das kann bei aller V orlau-
figkeit des Forschungsstands schon heute gesagt werden — fordert andere
Wege.

5.1 Lernen im Prozess der Arbeit

Der Aufbau von Kompetenz, sei es auf fachlich-methodischem, so-
zial-kommunikativem oder personalem Feld, fordert selbstbestimmtes,
selbstorganisiertes und sel bstverantwortliches Handel n, das sich am authen-
tischstenim Prozessder Arbeit selbst entfalten kann, wo esgilt, innovativ die
sich stellenden Probleme zu |6sen und dabei den Ldsungsprozess zu reflek-
tieren, zu korrigieren oder fortzuschreiben, um auf diese Weise den Kompe-
tenzerwerb zu sichern. Hier stellt sich das viel diskutierte Transferproblem
kaum, weil der Kompetenzerwerb zum Prozess des Transfers wird. Dartber
hinauswird das Lernen im Prozess der Arbeit fast stets ein sozial es Gesche-
hen sein, denn Arbeit vollzieht sich in sozialen Beziigen, in Projekten, Ar-
beitsgruppen, Kundenbeziehungen etc. Beim gemeinsamen Lernen im Pro-
zess der Arbeit kann man sich nicht nur an den anderen als Modell orientie-
ren, sondern man erfahrt auch, wer konkret welche Kompetenzen erworben
hat, um beim Problemfall zu wissen, an wen innerhalb des sozialen Netzes
man sich wendet. Ohne Frage — beim Prozess der Arbeit wird Kompetenz er-
worben und vermutlich mehr, alsin irgend einem anderen Kontext (Hacker
1998). Das Wie aber bedarf dringend der Forschung, um Arbeit so gestalten
zu konnen, dass sie nicht nur zu den festgel egten Sachzielen fihrt, sondern
zugleich die Kompetenz der Arbeitenden verbessert.

5.2 Lernen im gesellschaftlichen Umfeld

Erwerbsarbeit ist ein wichtiges Feld des Lebens, jedoch nicht das einzige.
Berufstétigeleben in vielfaltigen sozialen Beziigen auf3erhalb der Arbeit, so
inder Familie, in Clubs, Vereinen; sietreiben Sport und gehen ihren Hobbys
nach, tbernehmen Ehrenamter und sozial e Aufgaben. Arbeitsloselebenviel -
fach ausschlief3lichin diesen Welten. Auch dabei wird Kompetenz erworben.
M utter gewinnen bei der Erziehung ihrer Kinder und der Organisation ihres
Haushaltes FUhrungs- und soziale Kompetenz, die vielfach spater nicht ge-
nutzt wird; im Hackerclub lernt man moglicherweise mehr alsin der Informa-
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tikvorlesung und im Rotariclub und auf dem Golfplatz werden soziale Netze
enger gesponnen als dies moglicherweise im Prozess der Arbeit geschieht.
Wie aber |assen sich derartige Prozesse f6rdernd unterstiitzen, wann erschei-
nen sie funktional, wann dysfunktional, wie lasst sich die hier erworbene
Kompetenz in das Feld der beruflichen Arbeit transferieren? All dies erfor-
dert Forschung.

5.3 Lernen in Weiterbildungsinstitutionen

Nach dem die klassi schen Formen der Weiterbildung tber lange Zeit als K6-
nigsweg zur Qualifikation galten, wird heute gelegentlich in einer Art Ge-
genbewegung des Pendels vom “Mythos Weiterbildung” (Staudt/Krieges-
mann 1999) gesprochen. Es durfte verfehlt sein, den Weiterbildungsinstitu-
tionen nahezu alle Bedeutung beim Erwerb von Kompetenz abzusprechen,
doch werden diese selber lernen mussen, sich selbst verédndern missen, um
angesichts gewandelter Herausforderungen eine bedeutsame Rolle bei der
Kompetenzvermittlung zu spielen. Insbesonderegilt esfir sie, das Transfer-
problem zu mildern, das stets dann in mehr oder weniger grofiem M al3e ent-
steht, wenn dasfernvom Arbeitsplatz Erlerntein diekonkrete Arbeitssituati-
on Ubertragen werden soll. Gerade die Veranderungsprozesse innerhalb der
Weiterbildung, aber auch die Bedeutung der Weiterbildung in ihrer Unter-
sttzung desK ompetenzerwerbsim Prozessder Arbeit und im gesell schaftli-
chen Umfeld erscheinen als Uberaus |lohnende Untersuchungsgegenstande.

5.4 Lernenim Netz

“Distance learning”, virtuelle Schulen oder Hochschulen, selbstverantworte-
tesund selbstorganisiertes L ernen im Internet oder gemeinsam mit einem tau-
sendevon Kilometern entfernten Lernpartner: All dieswird vielfach diskutiert
und erprobt, doch weil3d man viel zu wenig Uber die Bedingungen des Erfolgs
bzw. Misserfolgs derartiger Lernformen. Angesichts der fraglos wachsenden
Bedeutung des Lernensim Netz ist hier Forschung dringend erforderlich, um
rechtzeitig Weichen zu stellen, bevor sich Suboptimales zu einer schwer ver-
anderbaren Struktur verfestigt hat. Insbesondere gilt es danach zu fragen, wie
das Lernen im Netz mit den anderen soeben skizzierten Formen des Lernens
optimal kombiniert werden kann, um zum K ompetenzerwerb beitragen zu kon-
nen.
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6 Abschluss

Neue Anforderungen an den Arbeitenden im Zuge des gesellschaftlichen und
technologischen Wandels machen Forschung in einer veranderten Form er-
forderlich. Dies zu bundeln, zu strukturieren und zu vernetzen, wird im Pro-
gramm “Lernkultur Kompetenzentwicklung” versucht. In exemplarischer
Weise ist dies fur die an diesem Programm beteiligten Wissenschaftler und
Praktiker selbst in modellhafter Weise ein Lernen im Prozessihrer innovati-
ven Arbeit. Als Sprecher des Kuratoriums danke ich allen, die die Entschei-
dung fir dieses Programm verantworten, die estragen, die Ausschreibungen
vorbereiten und die Bewertung der Antrége vornehmen. Ich danke den Wis-
senschaftlern, die die Forschungsarbeit leisten bzw. | eisten werden und hof-
fe, dass es ihrer Kompetenzentwicklung dient, dass sie Freude bei ihrer Ar-
beit haben und dassdieselast not least all jenen dient, die Arbeit suchen oder
den veréanderten Anforderungen an ihre berufliche Tatigkeit kompetent ge-
recht werden wollen.
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Ralf Reichwald

| nnovative Arbeitsgestaltung
Im Unternehmen der Zukunft

1 Visionen Uber die Arbeitswelt der Zukunft

Betrachtet man die Diskussion tiber das Unternehmen der Zukunft, so bieten
sich vor allem zwei gegensatzliche Szenarien an, die in der Fachwelt fanta-
siereich ausgemalt werden.

Das erste Szenario geht im Wesentlichen auf die Autoren Malone, Y ates und
Benjamin zurick. In ihrem 1986 erstmals erschienenen Beitrag “ Electronic
Marktesand Electronic Hierarchies” beschreiben sie, dassals Folge der tech-
nischen Entwicklung das Unternehmen der Zukunft ein Netzwerk von klei-
nen Einzelunternehmen sein wird. Diese Vision wurde auch von der For-
schergruppe des M assachusetts I nstitute of Technology (MIT) aufgegriffen,
indem sie das “Small Companies, Large Networks”-Szenario entwickelten
(Laubacher/Malone 1997). Die Forschergruppe sagt voraus, dass bereitsim
Jahre 2015 die neuen Informations- und Kommunikationstechnologien das
klassische Unternehmen Uberfllssig gemacht haben, dauerhafte Organisa-
tionen wird es gar nicht mehr geben, statt dessen die so genannte
E-Lance-Economy, in der flexible, zeitlich begrenzte Netzwerke von indivi-
duellen Unternehmern projektbezogen zusammenarbeiten und nach Beendi-
gung des Projekts sich wieder aufldsen. Theoretisch basiert dieses Szenario
im Wesentlichen auf transakti onskostentheoretischen Uberlegungen und der
so genannten Move-to-the-M arket-Hypothese (Malone/Rockart 1991; Picot/
Reichwald 1994) (vgl. Abbildung 1).

Dieses Szenario gewinnt empirische Relevanz in der heute beobachtbaren
Entwicklung von so genannten“ Small Offices/Home Offices” (SOHOSs), den
Kleinstunternehmen und Heimbduiros, in denen vor allem informationsinten-
sive Dienstleistungen unter Verwendung von vernetzter Informations- und
Kommunikationstechnologieerbracht werden. Esist dieRealisierung der be-
fligelnden Vision, dass kiinftig Arbeit “anytime/anyplace” moéglichist. Ge-
meinsam mit Baethge vom Soziologischen Forschungsinstitut (SOFI) der
Universitat Gottingen arbeiten wir an einer empirischen Analyse Utber die
Entstehung solcher SOHOs und deren L ebenszyklen. Unterstiitzung erféhrt
die Vision von der E-Lance-Economy seit dem Anstieg des E-Commerce.
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Abbildung 1
Die MIT-Vision der 21st Century Organization

Inventing the Organizations of the 21st Century

“Shifting Networks of Small Firms or
All-Encompassing ‘Virtual Countries'?”

= Hi

Selbst kleinste Unternehmen, die sich eigene Auslandsreprasentanzen nicht
leisten konnen, werden durch das Internet zum Global Player. Die Entste-
hung zahlreicher kleiner Internet-Companiesin den |l etzten Jahren spricht fr
diese Hypothese (Bieberbach 2001). Das Gegenszenario bilden die “Virtual
Countries’. Inder Literatur finden sich zahlreiche Prognosen, die das Unter-
nehmen der Zukunft in die Gegenrichtung tendieren sehen. Verstarkte Nut-
zung von Informations- und Kommunikationstechnik fuhrt tendenziell zwar
zu einer Reduzierung der Leistungstiefe, aber auf derselben Wertschop-
fungsstufe fusionieren die Unternehmen zu Mammutunternehmen, um die
Skaleneffekte im hdochsten Mal3e zu nutzen.

Auf Coase, den Begrinder der “modernen Theorieder Unternehmung” (“The
Nature of the Firm”) geht die Vorstellung zurtick, dass der Einsatz von Tech-
nik eine effektive Steuerung immer gréf3erer Unternehmen moéglich macht
(Coase 1993). Die Wissenschaftlergruppe desMIT um Laubacher und Mal o-
ne entwirft das Mammutunternehmen als Unternehmen der Weltwirtschaft,
dieinriesigen Dimensionen agieren und in allen Wirtschaftsbereichen aktiv
vertreten sind und fir ihre Angestellten die Rolle des Staats Gibernehmen.
Beispielezeigen sich heuteim Finanzsektor, in der Grol3chemie, aber auchin
der Automobilwirtschaft. Ebenso wie die Vertreter des ersten Szenarios, der
E-Lance-Economy, sehen sich die Vertreter deszweiten Szenarios durch das
Aufkommen des E-Commerce bestérkt. In jedem Fall ist festzustellen, dass
unter dem Einfluss der Informations- und Kommunikationstechnik die Un-
ternehmensstrukturen einem dramati schen Wandel unterworfen sind und mit
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ihnen die Arbeitsorganisation, die Arbeitsinhalte sowie die Kooperations-
strukturen innerhalb und zwischen Unternehmen veréandert werden (Pi-
cot/Reichwald/Wigand 2001).

2 Die Innovationskurve in der Arbeitswelt

Wenn wir uns heute Gedanken tiber innovative Formen der Arbeitsorganisa-
tion im Unternehmen der Zukunft machen, so brauchen wir ein Leitbild, ein
Modell fur diesen Transformationsprozess von der “Old Economy” zur Ar-
beitinder “New Economy”, denn diese beiden Realitdten werden noch lange
nebeneinander bestehen. Fur den Transformationsprozesskénnenwir Anlei-
heninder Literatur machen, vor allem im Bereich der Organisations- und I n-
novationstheorie, wobei wir vielfaltige Modelle finden, die auf &hnlichen
Grundideen aufbauen (Malone/Rockart 1991; Reichwald/Moéslein 1998)
(vgl. Abbildung 2).

Wir nennen diese in drei Stufen verlaufende Kurve die “ Uberraschungs-Kur-
ve”. Grundsétzlich gehen die Uberlegungen davon aus, dass beim Aufkommen
einer neuen Technologieund deren Anwendungen in der ersten Stufe Substitu-
tionen erfolgen. Durch Technikanwendungen wird versucht, bisherige L osun-
gen von betriebswirtschaftlichen Aufgabenstellungen durch technische Auto-
matisierung zu substituieren. Dadurch entstehen Rationalisierungseffekteund
K ostensenkungen.

In einem zweiten Schritt wird experimentiert, d. h. die Rationalisierungsef-
fekte befltigeln den M enschen, mit der Technologiezu “spielen”, um dann zu
vollig neuen Lésungen zu kommen, z. B. indem Wertschdpfungsprozesse
zwischen Unternehmen gekoppelt werden, I nformati onsaustausch mit neuen
Formen der Koordination verbunden werden. Der Einsatz der Kommunika-
tionstechnologien gibt unsdaf ir gute Beispiele. So hat die Informations- und
Kommunikationstechnik in allen Bereichen der Wertschopfung zunéchst die
klassischen Informationsprozesse substituiert und rationalisiert.
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Abbildung 2
Die Innovationskurve

Innovation

Experiment

Innovations-/Diffusionsgrad

Substitution

v

Zeit

Doch mit Innovationen tun wir uns offensichtlich schwer: “ Jedenfalls sieht es
so aus,” —so Stephan H. Haeckel, Direktor fir Strategi sche Studien am Advan-
ced Business Institute von IBM in Palisades, New York — “als wollten wir
M enschen neue Probleme nicht mit einer unsunvertrauten Technik |6sen. Lie-
ber versuchen wir, bereits bekannte Probleme effizienter zu | 6sen; danach |6-
sen wir die gleichen Probleme ganz anders. Und erst wenn wir uns mit den
Maoglichkeiten der Technik etwas angefreundet haben, wenden wir unsmit un-
serem Erfindungsgeist auch neuen Bereichen zu.” (Deighton 1997, S. 81)

Bereits Anfang der 1980er Jahre war Haeckel bei einer Studie zur Adoption
neuer Techniken Uber einen Zeitraum von 25 Jahren dieses 3-stufige Verhal -
ten aufgefallen. Er hat den Entwicklungsverlauf in einer einfachen S-Kurve
ausgedriickt, die den Uberraschungsgrad beim Einsatz neuer Technologien
Uber die Zeit darstellt. Ein einfaches Beispiel soll den beobachteten Zusam-
menhang verdeutlichen:

Anfang der 1960er Jahre eroffneten Grolrechnersysteme vollig neue M 6g-
lichkeiten der Informationsverarbeitung und -speicherung. Die neue techni-
sche Moglichkeit wurde auch prompt zur Problemldsung angewandt — nur
eben substitutiv. Lagerbestande konnten nun viel effizienter erfasst, gespei-
chert und verwaltet werden (Schritt 1).

In der Folge experimentierte man mit rechenintensiven Algorithmen der La-
gerverwaltung und LosgrofRenoptimierung, deren Anwendung durch den
Computereinsatz erst moglich wurde (Schritt 2).

Doch die Uberraschung blieb nicht aus: Just-in-time-Logistik und eine Pro-
duktion ohne Lagerhaltung bilden die eigentliche Innovation, die durch den
Computereinsatz in der Materialwirtschaft ausgel 6st wurde (Schritt 3).
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Abbildung 3
Innovationen in der Arbeitswelt

“Grenzenlose”
Arbeitswelten?

Feldexperimente zu
Telekooperation, Virtualisierung, ...

Innovations-/Diffusionsgrad

Telearbeit, ...

v

Zeit

Schritt 1:

Zunéchst in den 1970er Jahren — zur Zeit der Olkrisein den USA —kommt die
Idee auf, Pendeln (“commuting”) durch Telependeln (“telecommuting”) zu er-
setzen. Eine einfache Substitutionsi dee steht damit am Beginn der Entwicklung.

Schritt 2:

Inder Folge experimentieren die Menschen mit den neuen Mdglichkeiten der
Telekooperation. Die Pilotprojekte der 1980er und 1990er Jahre zu den neu-
en Medien sind hierflr ein anschauliches Beispiel.

Schritt 3:

DieEntwicklunginder Arbeitswelt zeigt unsvollig neue Formen, die Altesmit
Neuem, Innovatives mit Herkdbmmlichen kombinieren. Menschen arbeiten
mobil, unterwegs, beim Kunden, Lieferanten und Wertschopfungspartner, zu
Hause oder vor Ort im Unternehmen—invirtuellen Teamsund flexiblen Struk-
turen.

3 Die grenzenlose Unternehmung als Leitbild

In der Arbeitswelt hat die Technologie viele Uberraschungen hervorge-
bracht. Andere Formen der Kooperation und Koordination von Arbeitim Un-
ternehmen werden sichtbar. Experimentiert wurde vor allem mit der Ausla-
gerung von Arbeitsplatzen in den hduslichen Bereich, zum Wertschopfungs-
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partner oder in den mobilen Bereich. Arbeitsinhalte, Kooperationsstrukturen
und vor allem die Arbeitsprozesse haben erhebliche Veranderungen erfah-
ren. In diesem Prozess des Experimentierens kommen die eigentlichen Uber-
raschungen auf. Heute zeichnet sich das Unternehmen der Zukunft vor allem
indrei Feldern auf:

— in den modularen Strukturen,
— in Netzwerken,
— invirtuellen Strukturen (vgl. Abbildung 4).

Abbildung 4
Auf dem Weg zur grenzenlosen Unternehmung

Der Umbruch zum Unternehmen der Zukunftist ein Wandel von der Arbeits-
welt in der Old Economy zu einer Arbeitswelt auf dem Weg zur “ Grenzenl o-
sen Unternehmung”, auf dem es viele Zwischenformen geben wird (vgl. Pi-
cot/Reichwald/Wigand 2001)

Esist vor allem der Prozess der Transformation von herkémmlichen Formen
der unsvertrauten Arbeit zur kiinftigen Arbeitswelt, in der sich die Grenzen
auflosen: “ Die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit, Wohn- und Arbeitsort,
lernen und arbeiten, Arbeit und Ruhestand, abhéngiger und selbstandiger Be-
schéaftigung, Produzenten und Konsumenten sowie zwischen Betrieben und
Branchen werden zunehmend unscharf”, wie es Klotz in seinem Beitrag zur
“New Economy” in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung formuliert hat.
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4 Chancen und Herausforderungen
auf dem Weg zur Arbeitswelt der Zukunft

Die Prozesse des Wandel s sind natirlich keine Automatismen. Sie erfordern
das Erkennen von neuen Chancen fir das Unternehmen, fir die aktive Umge-
staltung der Arbeitswelt, und sie verlangen dasfriihzeitige Erkennen von Ri-
siken dieses Wandels fur die Bedurfnisse des Menschen, fur den Arbeits-
markt und fr die Gesellschaft (vgl. Abbildung 5).

Umdie ChancenundRisikenfir eineinnovative Arbeitsgestaltung im Unter-
nehmen der Zukunft auszul oten, benétigen wir Phantasie und Kreativitat, um
diegrenzenlose Unternehmung mitihren Mdglichkeiten und Chancen auszu-
leuchten.

Abbildung 5
Chancen und Herausforderungen auf dem Weg zur Arbeitswelt der Zukunft

Chancen Herausforderungen

Der Mensch als ... — Engpassfaktor “Mensch” im In-

novationsprozess
— Tréager von Kreativitat und Inno-

vationskraft — Uberwindung von Bedenken,

Angsten und Widerstanden

— Tréager langfristiger (Kun-
den-)Beziehungen — Erkennen von Belastungs- und

Beanspruchungsgrenzen
— Tréger von Wissen und Hand-

lungskompetenzen — Integration von Arbeit und Kom-

petenzentwicklung
— strategischer Erfolgsfaktor im

Wettbewerb — adaquate Fihrungs- und Anreiz-
(“Nicht-Imitierbarkeit”) systeme

Neue Unternehmenskonzepte wie z. B. modularisierte, vernetzte oder virtu-
elle Strukturen implizieren auch einen Paradigmenwechsel bezlglich des
Menschenbilds. In den neuen Formen der Arbeitsstrukturierung spielt der
Mensch in seiner Ganzheitlichkeit und mit all seinen Potenzialen eine ent-
scheidende Rolle.
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5 Die Wiederentdeckung menschlicher
Arbeit: Handlungsfelder
und Zukunftsstrategien

Die veranderten Wettbewerbsverhal tnisse zum einen und die neuen Formen
der Arbeitsstrukturierung zum anderen |l ei sten einen entscheidenden Beitrag
zur Wiederentdeckung des M enschen al spriméare Ressourcein der “ Grenzen-
losen Unternehmung”. Dies hat vor allem zwei Grinde:

Erstens entwickeln sich qualifizierte und innovative Mitarbeiter zum Eng-
passfaktor bei einem erfolgreichen organisatorischen Wandel. Wie in der
Praxis vielfach zu beobachten ist, stellen die Menschen selbst haufig die
groRte Barrierefur Reorganisationen dar. Angstevor Versagen, Desorientie-
rung und drohender Machtverlust fihren oft dazu, dass erhebliche Wider-
sténde gegen V eranderungen aufgebaut werden. Organisatorischer Wandel
kann nur in dem Mal3e gelingen, in dem Mitarbeiter vorhanden sind, die den
Wandel tragen und vorantreiben. Unternehmen sind unter den gegebenen
Rahmenbedingungen mehr denn je auf die Kreativitat und Innovationskraft
ihrer Mitarbeiter angewiesen. Der Aufbau entsprechender Humanressourcen
wird damit zu einem entscheidenden Erfolgsfaktor im Wettbewerb und stel It
neue Anforderungen an Flihrungskréfte und Personal entwicklung.

Zweitens steigt die Bedeutung des Menschen in der Beziehung zu Kunden
und Markten. Unter dem gegebenen Wettbewerbsdruck wird dielangfristige
Kundenbeziehung und Kundenbindung zu einem zentralen Ziel jedes Unter-
nehmens. Der Unternehmenserfolg héngt in vielen Branchen von der Fahig-
keit ab, zusétzlichen Kundennutzen durch individuelle, speziell auf die Be-
durfnisse des einzelnen Kunden abgestimmte Produkte und Probleml6sun-
gen zu schaffen. K eine Ressource hat fiir die neue Okonomie eine derart zen-
trale Bedeutung beim Aufbau von Kundenbeziehungen und bei der Einbezie-
hung von Marktpartnern wie der Mensch. Neuere Ergebnisse der Forschung
unterstreichen dies. Einen Schlussel fur die Arbeitswelt der Zukunft bilden
daher adaquate Fuhrungs- und Anreizsysteme, die den Menschen in der Ar-
beitswelt in eine neue Rolle versetzen. Teamkonzepte, Networking und neue
Formen der Selbstorganisation in der Arbeitswelt sind gefragt. Zunehmend
wird auch erkannt, dassdie Menschen ein schwer zu imitierendes, strategisch
wichtiges Wettbewerbspotential fir die Unternehmen sind. Damit ricken
neue Wege zum effektiven Einsatz desHumankapital sins Zentrum von I nno-
vationsstrategien. Das Bild des Mitarbeiters vom Kostenfaktor, den man in
der tayloristischen Industrieorganisation weitgehend durch Automatisie-
rung zu substituieren versuchte, wird zum zentralen Ansatzpunkt fir kinfti-
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ge Innovations- und Investitionsstrategien. Das neue Menschenbild vom
Mitarbeiter ist gepragt durch die Wiederentdeckung des Menschen als* zen-
trale Unternehmensressource” fur Innovation und Kreativitat durch Wissen
und Handlungskompetenz der Mitarbeiterschaft.

Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung legt in Kooperation mit
dem Bundesministerium fur Arbeit und Sozial ordnung und dem Bundesmi-
nisterium fir Wirtschaft und Technologie ein Rahmenkonzept mit dem Titel
“Innovative Arbeitsgestaltung—Zukunft der Arbeit” vor. EsknupftandieEr-
gebnisse der Forschung und Entwicklungsprogramme “Humanisierung des
Arbeitslebens” sowie® Arbeit und Technik” an. Diese Programmelassen sich
aus heutiger Sicht als weitsichtige strategische Programme der Unterneh-
mensentwicklung und der Gestaltung der Arbeitswelt mit dem kontinuierli-
chen Ziel einer Verbesserung der Qualitat der Arbeit ausmachen.

Ausgangspunkt desjetzt aufgel egten Rahmenkonzeptsist ein ganzheitliches
Innovationsverstandnis. Der Einsatz der menschlichen Ressource wird zum
entscheidenden Faktor fur den Unternehmenserfolg. Das Rahmenkonzept
gliedert sich in vier Handlungsfelder (vgl. Abbildung 6).

Abbildung 6
Vier Handlungsfelder des Rahmenkonzepts*“Innovative Arbeitsgestaltung —
Zukunft der Arbeit” des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung

6.1 Handlungskompetenz 6.3 Chancengleichheit fordern
und Beschéaftigungsfahigkeit und ungenutzte Potenziale
entfalten erschlief3en
6.2 Nachhaltige 6.4 Umsetzung
Unternehmensentwicklung und Transfer

Das Rahmenkonzept ist als lernendes Programm ausgelegt, d. h. als offener
forschungspolitischer Handlungsrahmen, der fir neue Themen offenist, die
sukzessive durch Bekanntmachungen Uber Fordermaldnahmen ausgefullt
werden.
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6 Anhang: Auszige aus dem Rahmenkonzept
“Innovative Arbeitsgestaltung
— Zukunft der Arbeit”
(http://www.bmbf.de/620 956.html)

6.0 Leitbild des Rahmenkonzepts

Das Rahmenkonzept geht von folgendem L eitbild fir die Gestaltungsprozes-
Sse aus:

Die Entwicklungsmadglichkeiten von Individuen und Unternehmen zu férdern
und zu erweitern, damit sie die Veranderungsprozessein der Arbeitswelt ak-
tiv und menschengerecht gestalten kénnen und so zu Unternehmenserfolg
und Beschaftigung beitragen.

Ziele des BMBF-Rahmenkonzepts sind insbesondere

— ganzheitliche und nachhaltige L6sungen fur die Unternehmens- und
Arbeitsorganisation zu entwickeln und zu erproben, die eine Balance
zwischen menschengerechter Gestaltung von Arbeit, Unternehmenser-
folg und Beschéftigungsentwicklung ermdglichen,

— Losungsansétze und Strategien zu entwickeln, die den arbeitenden
Menschen Orientierung sowie Qualifizierungs- und Entwicklungsmaog-
lichkeiten fir die sich rasch wandelnde Arbeitswelt eroffnen,

— mit Forschung und Entwicklung Anstoi3e fir die Verwirklichung von
Chancengleichheit in Betrieben/ in der Arbeitswelt fir Menschen mit un-
terschiedlichen sozialenundindividuellen V oraussetzungen zu gebenund

— die breite Anwendung von (Forschungs-)Ergebnissen und Konzepten
zur Arbeits- und Unternehmensorganisation, die einem ganzheitlichen
Innovationsansatz folgen, zu unterstiitzen und dieinterdisziplinére Zu-
sammenarbeit zwischen Wirtschaft und Forschung sowie zwischen den
Wissenschaftsdisziplinen zu intensivieren.

Aulerdem soll mit dem Rahmenkonzept —in Verbindung mit einschlagigen
Forderschwerpunkten in EU-Programmen — ein Beitrag zur Erreichung der
auf dem européi schen Gipfel von Amsterdam formulierten Ziele der Flexibi-
litét, der Beschaftigungsfahigkeit und der Stérkung des Unternehmertums
sowie der européischen Integration geleistet werden.

Damit tragt das Rahmenkonzept zur Verwirklichung der L eitmotive der Bil-
dungs- und Forschungspolitik der Bundesregierung bei, insbesondere zur
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Forschung fur den Menschen, zur Beschleunigung des Strukturwandel s und
zur Forderung der Chancengleichheit.

Die hierzu aus heutiger Sicht zu bearbeitenden Forschungsthemen werden in
folgenden Handlungsfeldern dargestel It

1. Handlungskompetenz und Beschéaftigungsfahigkeit entfalten und erhalten.
2. Unternehmensentwicklung nachhaltig gestalten.

3. Chancengleichheit férdern und ungenutzte Potenzial e erschlief3en.

4. Neue Wege der Umsetzung und des Transfers beschreiten.

6.1 Handlungsfeld 1: Handlungskompetenz
und Beschaftigungsfahigkeit entfalten und erhalten

Erhalten und Entwickeln der Handlungsfahigkeit in einer sich
schnell wandelnden Arbeitswelt

Dieturbulenten Entwicklungenin der Arbeitswelt erfordern von den Beschaf-
tigteninsteigendem Mal3e die Fahigkeit, mit Unvorhersehbarem umzugehen.

Beispiel: Einflhrung selbstorganisierter bzw. strukturinnovativer Grup-
penarbeit

Sie fordert qualifizierte und selbstgesteuerte Arbeitsformen, beginstigt
dieinnerbetriebliche Kooperation und setzt Eigeninitiativeund Kreativitat
frei. Hierdurch, wie auch durch die Beginstigung von Qualifizierungspro-
zessen in der Gruppe, tragt sie zu Produktivitatssteigerungen und insge-
samt zur Steigerung der Wirtschaftlichkeit bei.

Zu bearbeitende Themen auf diesem Felde sind insbesondere

a) Entwickelnvon personen- und gruppenbezogenen Handlungsstrategienin
neuen Arbeitsformen, z. B. Konzepte zur Selbststeuerung in Arbeitspro-
zessen, Strategien zur Gestaltung von Erwerbsbiographien,

b) Entwickeln und Erproben von Arbeits- und Organisationsmodellen, die
die Entfaltung von Motivation, Kreativitéat und Innovationsfahigkeit un-
terstltzen,

c) Entwickeln von Voraussetzungen fr selbstorganisiertes Lernen in unter-
schiedlichen Arbeitszusammenhangen,

d) Erproben von Instrumenten und Modellen der Organisations- und Tech-
nikgestaltung, die Lernen und Arbeiten verbinden und untersttitzen.
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Ausbauen und praventives Gestalten von Sicherheit und Ge-
sundheitsschutz bei der Arbeit

EintypischesBeispiel fur ein|nformations- und Unterstitzungsangebot zu
Fragen des préventiven Arbeits- und Gesundheitsschutzesist der I nternet-
mar ktplatz Pravention online. In diesem Projekt wird problemadaquat auf-
bereitetes Wissen bereitgestel It und die Kooperation und Kommunikation
fur die Entwicklung von Praventionsdienstleistungen inner- wie tberbe-
trieblich unterstitzt. Alle Organisationen und Akteure des Arbeits- und
Gesundheitsschutzes sind eingel aden, sich am Aufbau des M arktplatzes zu
beteiligen und ihn far ihre Aufgaben zu nutzen.

Zu l6sende Aufgaben sind dabei

a) Weiterentwickeln und Erproben von Konzepten zur Integration des Ar-
beits- und Gesundheitsschutzes in Managementkonzepte,

b) Entwickelnund Erprobenvon Konzepten fir neue Formen der Zusammen-
arbeit von Arbeitsschutzakteuren,

c) Aufbauen von neuen Préaventionsdienstleistungsangeboten, z. B. Bera-
tungsdienste fur Kleinunternehmen und Selbstandige,

d) Untersuchen der Auswirkungen neuer Arbeitsformen auf die Beschaftig-
ten, z. B. psychische Belastung und Beanspruchung, und Entwickeln von
Praventionsstrategien.

6.2 Handlungsfeld 2: Unternehmensentwicklung
nachhaltig gestalten

Unterstlitzung der Innovations- und Wandlungsféhigkeit
von Unternehmen

Beispiel neue Kooperationsformen

Unternehmen konzentrieren sich immer mehr auf i hre Kernkompetenzen. Zu-
gleich werden sie zunehmend mit Auftragen konfrontiert, die hoch komplex
sind und sehr unterschiedliches, in den Unternehmen nicht in vollem Umfang
verfugbares spezifisches Wissen erfordern. Um diese Auftrége erfillen zu
kénnen, sind sie auf Kooperationspartner angewiesen. Der Aufbau und die
Pflege von K ooperationsnetzwerken ermoglicht es den Beteiligten, kunden-
bezogen unterschiedliche Auftréage termingerecht und in hoher Qualitét zu er-
fullen.
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Insbesondere sind die folgenden Themen zu bearbeiten:

a) Entwickeln von Leitbildern und Aufzeigen von Entwicklungspfaden zur
Integration sozialer, 6konomischer und 6kologischer Innovationenin die
Unternehmensstrategie,

b) Identifikation von Innovationsbarrieren und Herausarbeiten von Formen
der Entfaltung innovativer Milieus,

c) Ableiten von unternehmerischen Modellen zur Bewdltigung der Span-
nung zwischen Flexibilitdt und Planungssicherheit bzw. sozialer Ausge-
staltung der Arbeitsbedingungen,

d) Entwickeln von Methoden und Instrumenten zur partizipativen Gestal-
tung und Optimierung von Arbeitsabldufen,

e) Entwickeln neuer horizontaler und vertikaler Kooperationsformen/Netz-
werke zwischen unterschiedlichen Unternehmen zum Auf- und Ausbau
neuer Geschéaftsfelder bzw. zur L 6sung von Problemen durch zunehmende
Globalisierung und Internationalisierung,

f) Entwickeln von Uberbetrieblichen Kooperationsstrukturen, z. B. Aufbau
regionaler Qualifizierungs- und Arbeitskraftenetze, u. a. Kooperationen
von Betrieben und Weiterbildungstragern.

Nutzen und Erweitern von Handlungspotenzialen
Folgende Aufgaben/Themen sind in diesem Zusammenhang zu bearbeiten:

a) Entwickelnvon Instrumenten frr eine humanressourcenorientierte Unter-
nehmensfihrung,

b) Organisations- und Technikgestaltung zum Erschlief3en von Lern-, Hand-
lungs- und Gestaltungsspielraumen,

c) Entwickeln partizipativer Managementkonzepte,

d) Entwickeln kompetenzfdrderlicher Personal managementkonzepte.

Beispiel: Zur Erweiterung von Handlungsspielréaumenist u. a. eine Veran-
derung der Rolle des Managements im Rahmen betrieblicher Kompetenz-
entwicklung erforderlich. Fihrungskréafte sollen zu I nitiatoren und Beglei-
tern betrieblicher Lernprozesse werden. Dabei sind sie zugleich Lernende
und Lehrende in einem integrierten Prozess. Ein entsprechendes Modell
wird im Rahmen des Vorhabens “ Fuhrungskrafte als L erninitiatoren — bei
sich selbst und anderen” in Kooperation mit dem Forschungsschwerpunkt
Kompetenzentwicklung geférdert und soll zur Erarbeitung von I nstrumen-
ten fur die Fihrungskrafteentwicklung dienen.
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6.3 Handlungsfeld 3: Chancengleichheit férdern
und ungenutzte Potenziale erschliel3en

Betriebliche Gestaltungsoptionen bei den Folgen der demogra-
phischen Entwicklung

Angesichtsdes zu erwartenden Fachkraftemangel s sind Mal3nahmen alterns-
gerechter Arbeitsgestaltung, wie Gestaltung von Erwerbsverlaufen, Perso-
naleinsatz und -entwicklung, Arbeitszeitgestaltung, betriebliche Gesund-
heitsforderung und soziale Anerkennung alsZielgréfzenin dasunternehmeri-
sche Handeln einzubeziehen.

Als Querschnittsthemen in den beschriebenen Handlungsfeldern sind der
Entwicklung neuer Formen einer generationenibergreifenden Personal poli-
tik, einer Erweiterung von Gestaltungsoptionen fir atere Beschaftigte sowie
einem generationenibergreifenden Wissens- und Erfahrungstransfer beson-
dere Aufmerksamkeit zu widmen.

Betriebliche Gestaltungsoptionen fir mehr Chancen von Per so-
nen in besonderen Lebenslagen

Essollen M dglichkeiten zur Erschliefung und Entwicklung der L eistungspo-
tenzial e des Personenkreises aufgezeigt und betriebliche Gestaltungsoptio-
nen zur Verminderung von Segmentation und Vermeidung von Ausgrenzung
ausgelotet werden (z. B. Personen, deren Fahigkeiten durch die formalen
Qualifikationsanforderungen am Arbeitsmarkt verzerrt bewertet sind). Hier-
zuist die Entwicklungvon Arbeits- und Organisationsmodellen erforderlich,
diedazu beitragen, dassdiese Personen bzw. -gruppen nicht zu Verlierern be-
trieblicher Gestaltungsentscheidungen werden.

Analyse und Gestaltung der Wechselver haltnisse zwischen be-
trieblichen Flexibilitatsanforderungen, individueller Autono-
mie und sozialem Umfeld

Der verscharfte internationale Wettbewerb, verandertes Kundenverhalten,
hohe Investitionskosten und Méglichkeiten zur informationstechnischen
Vernetzung veranlassen immer mehr Unternehmen, die Beschaftigungszei-
ten und Betriebsmittellaufzeiten zu flexibilisieren, um veranderten Markter-
fordernissen zu entsprechen und eine optimale Auslastung der personellen,
technischen und réaumlichen Ressourcen zu erreichen. Die daraus resultie-
renden Flexibilitétsanforderungen an Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mer, aber auch an Selbstandige, geraten haufigin Widerspruch zuindividuel -
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len Anforderungen und Erwartungen, z. B. familiére Verpflichtungen, Ein-
gebundensein in das soziale Umfeld sowie die zeitlich begrenzte Verflgbar-
keit von Dienstleistungsangeboten. Unternehmen und V erwaltungen mussen
daher auch lernen, dieFlexibilitatsanspriche der Beschaftigten aufzugreifen
und zu managen. Erforderlich sind Organisationsformen und eine Arbeitsge-
staltung, die eine bessere Vereinbarkeit zwischen betrieblichen Flexibili-
tatsanforderungen und individuellen Gestaltungswiinschen an Arbeitszeit
und -ort fordern.

6.4 Handlungsfeld 4: Neue Wege der Umsetzung
und des Transfers beschreiten

Um diedynamische Entwicklung der Arbeitswelt und die Ergebnisse dieser
Diskussion fortlaufend in das Rahmenkonzept aufzunehmen, ist esals*“ler-
nendes Programm” konzipiert. Das heif3t, esist offen fir neue Themen. Der
beschriebene Handlungsrahmen gibt Raum fir im Zeitablauf neu vorge-
schlagene M al3nahmen. Um zu konkreten Aktionen und M al3nahmen zu ge-
langen, ist der Diskurs mit Interessenten und der Fachoffentlichkeit vorge-
sehen.

Das erfordert den Aufbau impulsgebender Plattformen (unter Nutzung mo-
derner Technik). Sie haben aul3erdem die Aufgabe, Uber die Kooperation mit
den an Projekten Beteiligten hinaus Anreize fur eine breite Fachéffentlich-
keit zu schaffen, damit die vorliegenden Ergebnisse genutzt werden.

Erfolgversprechende Wege sind nach wievor Aktivitaten zur Darstellung und
Diskussion der Ergebnisse, wie Statusseminare, Fachgespréache, Workshops.
Dieunterschiedlichen Vermittlungsmedien sind problem- und zi el gruppenad-
aquat zu nutzen, beispiel sweise branchenspezifische Dialoge, Wettbewerbe,
Ausstellungen, die sich an modernen Marketingkonzepten orientieren.

Der Entwicklung und Erprobung neuer Formen des Dialogs und der diszi-
plintbergreifenden Kooperation (z. B. Demonstrations- und Anwendungs-
zentren, Kompetenznetzwerkefir die Arbeitsforschung) kommen besondere
Bedeutung zu wegen der unterschiedlichen Akteursebenen (Wirtschaft,
Bund, Land, Kommune) und der heterogenen Akteure (innerbetriebliche und
Uberbetriebliche, Sozialpartner, beratende, Uberwachende, prufende und
ausbildende Akteure, Kammern u. A.).
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Johannes Weinberg

Weiterbildung, Kompetenzentwicklung
und innovatorische L ernkulturen
fir morgen

Ausgangslage

Das, was wir, was Sie und ich, tun, haben wir gelernt! Wenn wir etwas tun,
wenn wir miteinander umgehen, betdtigen wir unsere K énnerschaft. Waswir
konnen, haben wir gelernt.

Alshandelnde Menschen sind wir aber auch gleichzeitig beobachtende, mit-
erlebende und das Beobachtete bewertende Menschen. Wir machen uns Ge-
danken, auch wenn wir uns haufig davor dricken, Uber

— das, was um uns herum geschient,
— das, was wir selber tun oder unterlassen,
— unsere Mdglichkeiten der Lebensgestaltung.

Zu unserer Konnerschaft gehort auch unsere Nachdenklichkeit. Uns gehen
Fragen durch den Kopf, wie zum Beispiel

— Wird sich das Geschaffene in Zukunft erhalten lassen?

— Waskoénnen wir tun, angesichtsvon Armut und Gewalt in der Welt und
um uns herum?

— Was kdnnen wir besser machen als bisher?

— Was haben wir zu befirchten?

— Worauf kénnen wir hoffen?

Wir wissen al so, auch wenn wir fr gewoéhnlich dartber nicht grof3 nachden-
ken, dass der Kopf des Menschen es sich auf Dauer nicht nehmen I&sst, Fra-
gen zu stellen und mit anderen zu bereden, Herausforderungen anzunehmen
aber auch zu verweigern, nach Antworten zu suchen und Handlungsmaglich-
keiten auszuprobieren.

Wir nutzen unsere Kénnerschaft, um in den Herausforderungen des L ebens
zu uberleben und, zusammen mit anderen Menschen, zu einer einigermal3en
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menschenwirdigen Lebensweise zu kommen. Was wir tun, ist “Leben ler-
nen”. Es handelt sich um das “Lernen in der Lebenswelt”.

Lernen in der Lebenswelt

Mit dem Begriff der Lebenswelt soll zum Ausdruck gebracht werden, dass
der Mensch als Gattungswesen sich in sozialen Wirklichkeiten bewegt, in-
dem er sich mit ihnen austauscht. Durch Wahrnehmung, Denken und Han-
delnim Umgang undin Auseinandersetzung mit den sozialen Wirklichkeiten
baut sich jedes Individuum sein Bild von den sozialen Wirklichkeiten, das
hei 3t seine L ebenswelt, auf.

Aus den subjektiven Sichtweisen auf die Menschen, die Dinge und die Na-
tur entsteht das Nachdenken tiber diese sozialen Wirklichkeiten. Diesesin-
nere Denkhandeln ermoéglicht erst den tatigen Umgang mit den sozialen
Wirklichkeiten. Vorstellungen und Wissen tber die sozialen Wirklichkei-
ten verbunden mit den Erfahrungen beim tétigen Umgang mit ihnen schich-
tensichim LaufedesLebenszu Weltbildern, Menschenbildern und Gesell-
schaftsbildern auf. Die Lebenswelt ist die reale innere Vorstellungswelt,
die auf Erinnerung beruht. Diese Lebenswelt ist fur das Individuum so et-
was wie ein Kompass. Der gibt, mit seiner Marschzahl, bekanntlich nicht
dierichtige Richtung an, sondern gibt eher orientierende Hinweise, in wel-
che Richtung, mit operationellen Abweichungen, méglicherweise zu gehen
sei.

Die besondere Lebenswelt des einzelnen Individuums erméglicht ihm das,
was die verstehende Soziologie den “sinnhaften Aufbau der sozialen Welt”
(Alfred Schitz) nennt. Gemeint ist die soziale Welt, diemit allen Sinnen, das
hei 3t sinnhaft, entworfen und konstruiert wird.

Welche Rolle spielt dabei das Lernen und wasist in diesem Zusammenhang
mit dem Begriff des Lernens gemeint? Zur Kléarung dieser Fragen ist es vor-
teilhaft, die an der Entstehung der L ebenswelt beteiligten Wirklichkeitsaus-
schnitte typisierend zu unterscheiden.

Da haben wir erstens das Individuum, das in seiner Subjektivitat ein Ichist
und gleichzeitig ein Bewusstsein seiner selbst hat. Dieses Ein-Ich-Sein und
Ein-Ich-Haben in ein balancierendes Verhaltnis zu bringen, kann als Dauer-
betatigung im Prozess der Ontogenese (Schmidt 1994) beschrieben werden.
Solche Beschreibungen beziehen sich in der Literatur meistens auf Sauglin-
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ge, Kleinkinder und Jugendliche. Mein Vorschlag lautet, von einem Lernen
im sozialen Austausch zu sprechen. Dabei handelt es sich um einen dasganze
L eben begleitenden Prozess. Stattfinden tut dieses Lernen im sozialen Aus-
tausch und bendtigt werden daf ir primérgruppenhafte soziale Umgebungen.
In denen stellt Informalitat der Lebensaul3erungen das ausschlaggebende
Charakteristikum dar.

Zum anderen baut sich die Lebenswelt dadurch auf, dass das Individuum in
den sich selber formal organisierenden Gruppen der Gesellschaft |ebt und ar-
beitet. Gemeint sind die so genannten Sekundargruppen. Es handelt sich um
eineVielzahl institutioneller Formen und sozialer Milieus, in denen oder von
denen ausgehend sozial e Regel n und rechtliche Regel ungssysteme das sozi a-
le Handeln der Individuen herausfordern, ordnen oder disziplinieren. Hier
lernendielndividuen, buchstéblichvonder Wiegebiszur Bahre, sichmitden
an sie herangetragenen Ansprichen und Erwartungen ausei nander zu setzen
und eigene Anspriche und Erwartungen zu entwickeln. (Kohli 1984;
Schmitz 1984)

Zwei Aspekte des Lernensin der Lebenswelt mochte ich aus lernkultureller
Sicht al's besonders bedeutsam hervorheben.

Zumeinen: Beim Lerneninder Lebenswelt, zu der auch die Schulen, Weiter-
bildungsinstitutionen, Arbeitsplatze u. a. m. gehoren, bewegen sich die Indi-
viduen von Kind an zwischen verschiedenen Orten und Institutionen und
Menschen hin und her. Sie bemihen sich, zwischen den Orten, I nstitutionen
und Menschen Relationen herzustellen und siein ihrem Wert fir sich einzu-
schéatzen. Diesesbewertende Relationenherstellenist ein Kernbestandteil ih-
reslebensbegleitenden L ernens. (Erpenbeck/Weinberg 1993) Sielernen ent-
sprechend dem “Modell des produktiv realitétsverarbeitenden Subjekts’
(Hurrelmann 1983).

Zum anderen: DasL ernen in Auseinandersetzung mit den sozialen Wirklich-
keiten findet, wie schon gesagt, als Lernen in den Anspruchs- und Erwar-
tungskonstellationen des Alltags statt. Dabei wird, genau betrachtet, zweier-
lei gelernt. Erstenswird gelernt, mit Erwartungen umzugehen und selber Er-
wartungen zu aufRern. Zweitens wird gelernt, dass mit Erwartungen standig
gerechnet werden muss, die an mein Ich und an mein Selbst herangetragen
werden. DasIndividuum lernt al so, standig die Erwartung zu haben, dassvon
ihm etwas erwartet wird. Gelernt werden Erwartungs-Erwartungen. Je mehr
der Umgang mit Erwartungs-Erwartungen gelbt ist, desto eher ist dasIndivi-
duuminder Lage, mit der stdndig zunehmenden Pluralitét gesellschaftlicher
Erwartungskonstellationen umzugehen.
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Schliefdlich, wie lasst sich der Begriff des Lernensin der Lebenswelt prazi-
sieren? Mein Vorschlag lautet: “DasLernenist einim Kopf sich selber orga-
nisierender Vorgang, durch den die Personalitat des Individuums mit ihrer
sozialkulturellen Bedingtheit und mit ihrer Handlungskompetenz sich sel bst
begreifbar macht und fir andere erkennbar wird.” (Weinberg 1985)

Kulturbegriffe

Das Wort Lernkultur ist ein Nominalkompositum, ein zusammengesetztes
Hauptwort, wieich dasin der Volksschule gelernt habe. Nominalkomposita
mit dem Nomen Kultur haben Konjunktur. Das, was mit einem Nominal kom-
positum gemeint ist, muss, wenn es verstanden werden soll, ausfuhrlich be-
schrieben werden. Meistens wird so getan, als ob alle schon wissten ... Die
deutsche Sprache hat eine Vorliebe fur die Erfindung von Nominal komposi-
ta. Sie haben Signalfunktion und erzeugen Irrationalitat. Die Semantik von
Nominalkompositalasst sich entschl isseln, wenn sie auseinandergenommen
werden und die Nomina einzeln betrachtet werden.

Der Kulturbegriff ist ein positiv besetzter Wertbegriff. Kulturelle Symbole
oder Artefakte neigen dazu, auf eine grof3ere Gruppe von Menschen verein-
heitlichend zu wirken oder Streit auszul 6sen oder zum Zweck der Erzeugung
von sozialem Zusammenhalt gezielt in Anspruch genommen zu werden.

Warum |dsen kulturelle Symbole Streit aus?

Seitdem immer mehr Menschen lesen und schreiben kdnnen, kdnnen sie die
Wertigkeit von Symbolen miteinander vergleichen. Kulturen vergleichende
Streitigkeiten nehmen mit der Zahl und den V arianten der Kommunikationsme-
dien zu. Theoretisch lasst sich prazisieren: “Kultur ist das, was sich an den Le-
bensweisen der M enschen unterscheidet und in dieser Hinsicht mit den L ebens-
weisen anderer Menschen verglichen werden kann.” (Baecker 2000, S. 47)

Unterscheidungsvermdagen, vergleichende Wahrnehmung der Besonderhei-
ten der Anderen, denkende und bewertende Auseinandersetzungen mit dem
sich vermehrenden und ausbreitenden V ergleichswissen waren somit Signa-
turen einesKulturbegriffs, der ausder Sicht desL ernens|nnovationen erzeu-
gen konnte.

Das, wieich meine, Positive aus lernkultureller Sicht ware: Ein solcher Kul -
turbegriff entzieht sichjeglicher Inbesitznahme, weil er weder Endgultigkeit
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noch Richtigkeit signalisiert. Auch die konspirative Verwendung wissen-
schaftlicher Richtigkeitsaussagen buf3t an Wirkung ein. Oder noch etwas an-
dersausgedriickt, dieser Kulturbegriff |asst den alteren Kulturbegriff alsLe-
gitimationsbeschaffer zerbroseln. Das Besondere dieses Kulturbegriffs, um
es positiv auszudricken, besteht darin, dass das V ergleichswissen von den
Subjekten ihres Tuns selber erzeugt, bewertet und handelnd ins Spiel ge-
bracht werden kann. Salopp formuliert: Ich vermute, dass das | nnovationen
Erzeugende an diesem Kulturbegriff diejenigen Aspekte sind, wo ge-
schimpft, vergleichend betrachtet und kritisch diskutiert wird, aber auch sich
gegenseitig “auf den grofRen Zeh getreten” wird und Konflikte ausgetragen
werden. Damit sind L ernanstrengungen verbunden, die sich gleichzeitig so-
wohl mit Zerstorungsrisiken als auch mit Entwicklungsunwagbarkeiten aus-
einander setzen mussen. Kultur wére dasmenschlicheVermdgen, indie Para-
doxie aus erzwungener Flexibilitdt und neu zu gewinnender Souveranitéat
einzuwilligen oder auch sich dagegen zu sperren.

Soziales Handeln und Lernen

Die Tatigkeiten in der Lebenswelt lassen sich mit Hilfe des Begriffs des so-
zialen Handelnsgenauer beschreiben. Dabei stelleich mir folgende Situation
vor: Zwei oder mehrere Personen wollen freiwillig miteinander ein Projekt
entwickeln. Diedabei relevante Auffassung vom sozialen Handel n stellt sich
far mich folgendermalien dar:

SozialesHandeln kommt in dem M al3e zustande, in dem esden daran beteilig-
ten Personen gelingt, diejeweilsvorhandenen Erwartungen zu erkennen, zur
Sprache zu bringen, dartiber miteinander zu reden und schlief3lich zu einem
gemeinsamen oder voneinander unabhangigen, jedoch abgestimmten Han-
deln zu kommen. Dabei gilt, dass die wechsel seitige Wahrnehmung der Er-
wartungen in dem Mal3e gelingt, in dem wechsel seitige “ Perspektivenuiber-
nahme” (Geulen 1982) zustande kommt. Sie kann von keiner Seite erzwun-
gen werden, sondern muss durch Kooperation und Konfliktaustragung hin-
durch erarbeitet werden. Mit diesem Moment, der Konflikte austragenden
Kooperation (Geulen 1982, S. 57) unterscheidet sich das hier vertretene Mo-
dell des sozialen Handelns von dem ideativen Postulat herrschaftsfreier
Kommunikation von Habermas (K6nig 1983).

Real sind solche Konstellationen sozialen Handelns aus dem Alltag, im Pri-

vatleben oder in irgendwelchen freiwilligen Tatigkeiten, aber auch aus der
Arbeitswelt bekannt. Ebenfalls bekannt ist, theoretisch wie auch empirisch,
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dasssichunter Alltagskonstellationenvor allem zwei Typenvon Alltagshan-
deln unterscheiden lassen. Bei dem einen Typ handelt es sich um dasroutine-
hafte, in gewohnten Bahnen ablaufende Handeln, kleine Irritationen einge-
schlossen. Bei dem anderen Typ handelt es sich um unvorhergesehene Ereig-
nisse, die auf routinisierte Weise nicht mehr verarbeitet werden kdnnen. Ge-
schieht dies, kénnen dadurch bei den Individuen sowohl L ahmungen erzeugt
alsauch besondere Aktivitaten herausgefordert werden. Alsbesondersermu-
tigend, die Bereitschaft zum aktiven Tun stérkend, gilt es, wenn die Bearbei-
tung der anstehenden Probleme mit einem hohen Anteil von Eigeninitiative
und Sel bstverantwortung, also aus der Eigenlogik der Subjekte heraus erfol-
gen kann. Dasgiltjedoch nur dann, wenn das Anforderungsniveau sich alser-
kennbar und bewaéltigbar darstellt. Ein solches Probleme oder Krisen oder
Aufgaben bearbeitende Denkhandeln wird von den Individuen als sinnhaft
oder ganzheitlich beteiligt erfahren. Es handelt sich um eine die L ebenswelt
bereichernde Erfahrung.

Unter solchen besonderen Konstellationen des sozialen Handelns wird im
Zugedes Miteinander-Tuns-und-Redens gelernt. Gelernt werden neues Wis-
sen, neue Fahigkeiten und subjektive Stérken. Beim Lernenim sozialen Han-
deln unter besonders herausfordernden Alltagskonstellationen handelt es
sich daher um einen Sachverhalt, dessen reales Vorhandensein nicht mehr
bezweifelt werden kann. Das belegen Untersuchungen Uber das Lernen in
freiwilligen Vereinigungen (Elsdon u. a. 1995, Elsdon 1996), in Selbsthilfe-
gruppen (Elsdon u. a. 2000) und bei der Entstehung von Kompetenzbiogra-
phien (Erpenbeck/Heyse 1999 a, 1999 b) sowie Uber das Lernen in alltagli-
chen Lebensfihrungen (Kirchhoéfer 2000). DasGleichegiltfur dasLernenim
Alter. (Kade 2001)

Fragt man sich nun, was dieser Sachverhalt fur das Entstehen und die Ent-
wicklungsmadglichkeiten einer Kultur des lebensbegleitenden Lernens be-
deutet, dann ergibt sich einmal: Neben der Kultur des Lehrens und Lernens
unter bildungsinstitutionellen Bedingungen existiert noch eine andere Kul-
tur des Lernens. Dieses Lernen findet im sozialen Handeln statt und zwar
dann, wenn es um Herausforderungskonstellationen geht, die nicht routine-
haft bewaltigt werden kdénnen.

Begrifflich lassen sich diese beiden Lernkulturen als“formellesLernen” ei-
nerseitsund als “informelles Lernen” andererseits charakterisieren. Im ers-
ten Fall handelt es sich um ein “Lernen unter der Bedingung von Schule, Bil-
dungseinrichtungen, Unterricht oder allgemeiner unter padagogischer Ziel-
setzung”.ImFall des“informellenLernens’ geht esumein*“Lernenunter Be-
dingungen, die nicht primar nach padagogischen Zielsetzungen arrangiert
sind”. (Straka 2000, S. 23)
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Zum anderen muss beachtet werden, dass diese von mir so genannte “andere
Lernkultur” des informellen Lernens Teil der neuen sozialen Bewegungen
ist. (Roth/Rucht 1991) Zu erinnern ist auch daran, dassin der DDR in den
achtziger Jahren das Zusammentragen von Abprodukten zunahm, die Um-
weltgruppen ihre Arbeit intensivierten und eine Vielzahl anderer Gruppen
sich als Ausdruck der “Kultur der Nahe” (Wehling 1989) bildete. Seither hat
in samtlichen Regionen in Deutschland die Zahl kleiner Gruppen zugenom-
men, in denen M enschen zum Zweck der Selbsthilfe oder der Hilfefir andere
engagiert tatig sind. Obwohl die kontroverse Debatte um das sogenannte Eh-
renamt diesen Sachverhalt unbeachtet I&sst, kann der Sachverhalt, dass eh-
renamtlich oder freiwillig Tétige lernen, ebenfalls nicht geleugnet werden.

Esgibt begrindete Vermutungen, dassdas Engagement fur gewaltfreiefried-
liche Zwecke in freiwilligen Initiativen zunimmt. Das geschieht auffallend
unspektakular. Gerne wirde ich von einer Zunahme des zivilgesell schaftli-
chen Lernpotential s sprechen. (Zimmer 1996) Dieses auf Gewaltfreiheit und
humanitaren Pragmatismus setzende Engagement bezieht sich auch auf Fol-
geprobleme des gesellschaftlichen Umbruchs einschlief3lich der strukturel-
len Arbeitslosigkeit. (Anheier u. a. 1998)

Arbeiten und Lernen

Dietiefgreifenden Veranderungenim Verhaltnisvon Arbeit und Lernen sind
auf das engste verbunden mit dem gesellschaftlichen Umbruch, in dem wir
uns befinden. Aus der Sicht des Arbeitsbegriffswird beschreibbar, dass der
Umbruch ein noch langere Zeit andauernder Prozess ist, der vielortig, mit
verschiedenen Geschwindigkeiten stattfindet und von den Individuen viel-
faltig erfahren wird.

Ublicherweise wird versucht, die konkreten Umbruchprozesse ausgehend
von den Verénderungen des unternehmerischen Wirtschaftens und der ab-
hangigen Erwerbsarbeit in der Form von Trendaussagen oder Szenarios zu
beschreiben. Dem will ich keine weitere Beschreibung hinzufigen.

Ausder Sicht des Lernensin der Lebenswelt ist fir mich von Interesse, wie
die Grundlagen des Lernens beschaffen sind, die die Individuen betatigen
konnen mussten, damit sie sich Chancen eines menschenwurdigen Lebensin
den Umbruchprozessen erarbeiten kénnen. Anspruchsvoller formuliert, es
geht um die Grundbedirfnisse des L ernens von Menschen, die alsvergesell-
schaftete Individuen existieren. Ich unterscheide sieben Felder von Grund-
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bedirfnissen des Lernens. Sie ergeben sich fur mich aus empirischen
Beobachtungen und Untersuchungen und orientieren sich normativ an dem
Anspruch auf eine menschenwirdige L ebensgestaltung. (Weinberg 1999, S.
122-130) Es handelt sich, stichwortartig, um folgende Felder von Grundbe-
darfnissen des Lernens:

A.Erwachsene sind auf Methoden angewiesen, die ihnen bei der Entproble-
matisierung des Alltagslebens helfen und ihnen ermdglichen, sich das ei-
gene Lebensumfeld geordnet vorstellen zu konnen. Damit ist die Herstel-
lung so genannter Normalitatskonstrukte gemeint. Daflr ist ein zuneh-
mend hoher Aufwand an Reflexivitat und ein Mehr an offener Kommuni-
kation notig.

B. Erwachsene sind darauf angewiesen, sich eine Kontinuitat desL ebensauf-
zubauen und zu erhalten. Hier besteht standig eine Spannung zwischen
Konformitétsdruck und Profilierungszwang, zwischen Emanzipation der
Affekte und gegenseitig erwarteter Selbstkontrolle. Durch den Erwerb ei-
nesindividuellen Stils der Selbstregulierung kann die Aufschichtung von
Selbsterkenntnis als Kompetenzpotential fur kulturelle Tatigkeiten und
soziales Handeln gelingen.

C. Erwachsene benétigen Grundqualifikationen al s Fahigkeiten zum Uberle-
benim 21. Jahrhundert. Sie kdnnen zum Teil in Anlehnung an die Fécher
des Bildungskanons erworben werden. Genau so wichtig ist der Erwerb
von Kompetenzen und die Auseinandersetzung mit Themen, die als
Grundlegung fur die standige personliche Weiterentwicklung und die
Ausweitung des Problemhorizonts fungieren konnen. Es handelt sich um
Kompetenzen fir die kontinuierliche Verbesserung des Umgangs mit
Menschen, Sachen und Symbolen.

D. Erwachsene bendtigen eine Vielzahl von Fahigkeiten und Kompetenzen, die
den aktuellen und voraussehbaren kulturellen Standards entsprechen und die
es erlauben, deren Veranderungen mit zu vollziehen. Damit sind Themenin
Anlehnung an den Facherkanon in Schule und Hochschule gemeint, aber
auch solche Themen, die sich in gesell schaftlich-kulturellen Problemfeldern
entwickeln und die von privatem oder 6ffentlichem Interesse sind.

E. Erwachsene benttigen Kompetenzen und Qualifikationen, dieesihnen er-
lauben, den Wandel der Arbeitsbeziehungen in der Erwerbsarbeit mit zu
vollziehen. Sowohl abhéangig Beschéftigte alsauch unternehmerisch Tati-
ge sind den Anforderungen des kontinuierlichen Lernens ausgesetzt. In
diesem Sinne bedarfsgerechtes Weiterlernen wird daher arbeitsplatznah
und anwenderorientiertin zunehmendem Mal3eeine Rollespielen. EinBe-
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darf an Erweiterungs- und Zusatzqualifikationen und entsprechenden
Kursen wird daneben weiter vorhanden sein.

F. Erwachsene bendtigen ein Lernen, das sie dazu befahigt, sich in die Um-
briiche der Erwerbsarbeitsstrukturen einzugewthnen. Von andauernder
Dringlichkeit wird einLernensein, dassin einer Verkoppelungvon Arbei-
ten und Lernen besteht. Davon wird die Anregung von Kompetenzent-
wicklungen erwartet, die es den Menschen erleichtern, verschiedene For-
men von Erwerbsarbeit und anderen Tétigkeiten zur gleichen Zeit oder
nacheinander miteinander zu verbinden.

G. Erwachsene als Birgerinnen und Burger bendtigen Orientierungen, um
die Verlasslichkeit von Menschen und Institutionen einschéatzen zu kon-
nen. Uber das zunehmende Bediirfnis hinaus, Uiberall mitreden zu wollen,
stellt sich fir Erwachsene die Frage, wo sie mit ihrer latenten V erantwor-
tungsbereitschaft andocken kénnen, um etwas zu tun.

Als Quintessenz ergibt sich: Die sieben Felder von Grundbedirfnissen des
L ernensstellenausder Sicht deslebensweltlichen L ernenseinen Zusammen-
hang dar. Zukunftsfahigkeit von Lernkulturen kdnnte daher dann erwartet
werden, wenn L ernkonstellationen gegeben sind, bei denen sich mehrere der
L ernbedurfnisfelder als sinnhaft miteinander verbinden lassen. Vom Lernen
beim selbstorganisierten sozialen Handeln kann das erwartet werden. In An-
lehnung an den arbeitspsychologischen Begriff der “vollstdndigen Téatig-
keit” (Bergmann 1996, S. 175; Hacker 1998) liel3e sich beim mehrere L ernbe-
darfnisfelder verbindenden Lernen von einem “vollstdndigen” Lernen aus
der Sicht der lernend Tatigen sprechen.

Weiterbildung und Kompetenzentwicklung

Wenn heutevon Weiterbildung dieRedeist, dannist damit dasinstitutionelle
Handeln von Weiterbildungsinstitutionen gemeint, das erwachsenen Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern das Lernen ermdglichen will. (Weinberg
2000) Grundlage des Lernen ermoglichenden Handelns ist das theoretische
Modell des didaktischen Dreiecks. Es hat sich tGber die Jahrhunderte hinweg
bis zum heutigen Tage als sehr innovationsfahig und standig neue V arianten
bildend erwiesen. (Siebert 2000)

Um das Verhdtnis von institutionalisierter Weiterbildung und Kompetenz-
entwicklung der Individuen gibt es seit der ersten Halfte der neunziger Jahre
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eineintensiv gefuhrtetheoretische Debatte. Inihr bilden sichreale Verande-
rungen ab, die sowohl im institutionellen Bildungswesen als auch in der Er-
werbsarbeit und den individuellen Lebensverlaufen stattfinden.

Aus der Sicht des Lernens in der Lebenswelt bestehen Ahnlichkeiten zwi-
schen den Veranderungen in den drei genannten L ebensbereichen. Ahnlich-
keiten bestehen darin,

— dassinder institutionalisierten Weiterbildung die padagogische I nten-
tionalitat gezwungenist, sich mit den Eigenlogiken der lernenden Indi-
viduen auseinander zu setzen;

— dassin der Erwerbsarbeit Zeiten oder Raume oder beides vorgehalten
werden missen, damit das Arbeitsvermogen der Beschaftigten mit den
Veranderungen der Arbeitsanforderungen Schritt halten kann;

— dassdieindividuelle Lebensfihrung wegen des Schwindensvon als si-
cher geltenden Lebenswegen eines besonderen bewussten Konstruk-
tionsaufwands bedarf.

Der besondere Konstruktionsaufwand, so l&sst sich schlussfolgern, der fir
die Entstehung einer Kontinuitét der L ebensfihrung benétigt wird, die Not-
wendigkeit des Erhalts des individuellen Arbeitsvermdgens, der Druck der
Eigenlogiken der Lernenden auf die padagogischelntentionalitatinden Wei-
terbildungsinstitutionen sind Ausdruck des Zwangs, dem die Individuen un-
terliegen, ihre Lebensfiihrung héufig oder kontinuierlich, selbstreflexiv und
eigenverantwortlich korrigieren zu miussen, wennsieftr sichWegeindieZu-
kunft finden wollen.

DasGleichegilt aber auch fur diein den drei genannten L ebensbereichen, je-
doch nicht nur dort, angesiedelten institutionellen oder allgemeiner gesagt
rechtlich geregelten Rahmenbedingungen individuellen Lebens. Auf Veran-
derungen drangende L ernanspriche dringen nachhaltig in die Poren der ge-
samten institutionell-rechtlichen Gefiuigestruktur der Gesellschaft ein.

Unbestritten ist in diesem Zusammenhang, dass der gesellschaftliche Um-
bruch alsHintergrund fur den stérker werdenden Lerndruck fur die Individu-
en sowohl Entwicklungschancen enthdlt als auch zu Verweigerungen oder
Benachteiligungen fihrt. Unbestreitbar ist dennoch, dassdiesozialeLageei-
nes Menschen und sein L agebewusstsein durch selber gewolltes Lernen und
Handeln veranderbar sind. Offentlich verantworteteinstitutionalisierte Wei-
terbildung kdnnte hierbei wichtige Kernaufgaben tibernehmen.

Schlussfolgernd ergibt sich fur mich: Der Lerndruck, dem dieIndividuen und
dasrechtlich-organisatorische Regel ungsgeflige der Gesellschaft ausgesetzt
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sind, ist ein integraler Bestandteil der Strukturprobleme des gesellschaftli-
chen Umbruchs, in dem sich die Menschen zur Zeit befinden. Damit wird
aber auch das L ernen, so wie esbisher fraglos gegolten hat, selber problema-
tisch.

DieFrage, diedemzufolge entsteht, lautet, ob dieinstitutionalisierte Weiter-
bildunginder Lageist oder inwieweit siesichindielLageversetzenwill, den
aus der Lebenswelt der Erwachsenen kommenden, strukturell bedingten Er-
fordernissen zu entsprechen. Fest steht, dass die Eigenlogiken des Lernens
Erwachsener aus ihren Erfahrungen herkommen. Zu denen gehdrt, dass be-
scheinigte Qualifikationen zwar benétigt werden, aber nicht hinreichend
sind, um den Sel bstansprichen und Herausforderungenin den verschiedenen
L ebensbereichen genigen zu kénnen.

Mit dem Kompetenzbegriff wird daher seit einiger Zeit versucht, das gesam-
te Gestaltungsvermaogen des Individuums, nicht nur seine Erwerbsarbeitsfa-
higkeiten zu beschreiben. Mit dem Kompetenzbegriff als ein theoretisches
Konstrukt wird versucht, das umfassende oder sinnhafte oder |ebensumspan-
nende Moment des L ernens zum Ausdruck zu bringen, dasvon den Individu-
en aufzubringen ist. Aufschlussreich, um zu verstehen, was damit gemeint
ist, ist die alltagssprachliche Verwendung des Wortes Kompetenz und des
dazu gehorigen Adjektivs kompetent. Wenn von einer Frau oder von einem
Mann gesagt wird, sie oder er habe oder habe auch nicht die Kompetenz, eine
bestimmte Aufgabe zu Ubernehmen, dann kommt darin eine Erwartung zum
Ausdruck. Von der steht nicht fest, ob sie in Erfullung geht. Erwartet wird,
dass sie oder er Uber Potentiale oder Dispositionen verfiigt, die sie oder ihn
kompetent machen, die gestellte Aufgabe wahrzunehmen. Frau oder Mann
traut ihr oder ihm das zu, ohne sicher sein zu kdnnen. Kompetenzen bedtrfen
des Vertrauensvorschusses durch andere, damit sie sich erkennbar machen
und betatigt werden kénnen.

Ausder breit und streitig gefihrten theoretischen Debatte (Arnold 1997; Er-
penbeck/Weinberg 1999; Weil3 1999) | &sst sich dementsprechend ein fir das
hier in Frage stehende Thema der “Lernkultur” brauchbares Begriffsver-
standnis formulieren. Es lautet: Kompetenzen sind Fahigkeiten- und Wil-
lenspotentiale, die angesichts ungewdhnlicher Herausforderungen entspre-
chend ungewohnliches Handeln mdglich machen.

Aus den bisherigen Uberlegungen ergibt sich, dass das |ebensbegleitende
Lernen sich nicht auf den Erwerb von Wissen und Fahigkeiten in der Form
von Zertifikaten und Qualifikationen beschrankenwill. Gewollt wird und be-
notigt wird die Entwicklung von Kompetenzen durch Lernen. Damit erhebt
sich die Frage, ob und wenn jawie die |lebensweltlich entstehenden L ernbe-
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durfnisse Erwachsener und die Lehrangebote der institutionalisierten Wei-
terbildung sich quasi wechsel seitig in die Augen blickend zueinander finden
konnen.

Auf das sich standig innovierende Repertoire didakti sch-methodischer Kon-
zepteist bereits hingewiesen worden. Dazu gehdren auch sol che, die experi-
mentierendes L ernen zulassen, das fir das Kompetenzlernen bendétigt wird.
(Siebert 2000) Aber um die Chancen fur das Kompetenzlernen unter formel -
len Bedingungen einschétzen zu kdnnen, muss auch das institutionelle Be-
dingungsgefiige des organisierten Lehrens und Lernens genauer betrachtet
werden.

Blickt man auf dielnstitutionenlandschaft und macht dasin den I nstitutionen
gegebene Geflige “ von oben nach unten” zum Kriterium, dann I asst sich eine
Typologie des institutionellen Handelns aufstellen. (Weinberg 1999,
S. 135-138) Eshandelt sichumvier Typenvon Weiterbildungsinstitutionen:

1. streng hierarchisch; gelernt wird auf der Grundlage verbindlicher L ehrse-
guenzen und Lernziele. Beispiel: Fernunterricht

2. mal3voll partizipativ; gelernt wird auf der Grundlage didaktisch-methodi-
scher Vielfalt. Beispiel: Institutionalisierte Weiterbildung

3. kooperativ vernetzt; gelernt wird mit Offnungen zum sel bstorganisierten
Lernen und Handeln. Beispiel: Institutionen der “Anderen Weiterbil-
dung”

4. offen vernetzt; gelernt wird durch Integration von Selbstorganisation,
Handeln und Lernen. Beispiel: Selbsthilfegruppen.

Diese Institutionentypologie macht deutlich, dass das in den institutionellen
L ehrangeboten sich darstellende didaktische Handeln und das sich selber or-
ganisierende soziale Lernhandeln der Individuen nur schwer oder selten oder
gar nicht zu einer Passung kommen. Das muss aber auch nicht unbedingt sein,
Da, wo Mitarbeiterinnen oder Mitarbeiter von Institutionen tber das Verhalt-
nisvon Angebotsorientierung und Nachfrageorientierung nachdenken, stellen
siefest, woihre Starken liegen. Sie konzentrieren sich auf ihre Starkepotentia-
le und Uberlegen, auf welche Ressourcen und K ooperationspartner sie zuruck-
greifen kénnten, um neue L ehrangebote zu entwickeln. (Schneider 2001)

Wie bereits festgestellt, handelt es sich beim selbstorganisierten sozialen
Handeln und Lernen einerseits und beim institutionellen didaktisch angelei-
teten Handeln andererseits um zwei unterschiedliche Lernkulturen. Aus der
Sicht der Erwachsenen handelt es sich um zwei deutlich voneinander unter-
scheidbare M 6glichkeiten des L ernens, zwischen denen sie frei wahlen kon-
nen.
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Innovatorische Lernkulturen

Mit dem Begriff der Lernkultur wird darauf aufmerksam gemacht, dass der
individuelle Mensch, der lernt, dieses auf verschiedene Art und Weise tun
kann. Jeder Mensch erwirbt im Laufe des L ebens seine verschiedenen M oda-
litéten desLernens. Dabei geht esum die Auseinandersetzung mit der objek-
tiven Welt. Der Zweck ist, sie zu verstehen, sich inihr einzurichten, anihrer
Kritik und Gestaltung mitzuarbeiten. Im Begriff der Lernkultur verbinden
sichzwei Momenteindividueller Tatigkeit: Zum einen die Ausdrucksweisen
desIndividuums, mit denen es seine aus der Subjektivitat kommenden Wahr-
nehmungs- und Lernimpulse fur andere erkennbar macht; zum anderen die
Herausforderungen, dieals L erngewohnheiten und Gewohnheiten des sozia-
len Handelns an das I ndividuum herangetragen werden.

Mit dem Begriff der Lernkultur, wieichihnvertrete, wird also ein Herausfor-
derungsverhaltnis konstruiert. Die wechsel seitige Herausforderung besteht
zwischen den subjektiven Explorationsimpulsen und den objektiven an das
Individuum herangetragenen Erwartungen und Herausforderungen. Allge-
mein lassen sich zwei Grundmuster von Lernkulturen unterscheiden.

Das erste lernkulturelle Grundmuster ist altbewahrt und allgemein im Be-
wusstsein der Individuen fest verankert. Hier geht esum die Aneignung von
Bewahrtem, das Sicherheit verspricht. Das Lernen geschieht durch Weiter-
geben und Aneignen dessen, was weitergegeben wird. In der Praxis existiert
eine Vielzahl von Varianten dieses Grundmusters, wie jedermann und jede-
frau aus der Schule wei3. Nach dem Grundmuster des Weitergebensund An-
eignens kann im Prozess seiner Entstehung der Bau eines Fischerboots auf
handwerkliche Weise ohne Vorhandensein einer Bauzeichnung erlernt wer-
den. Nach diesem Grundmuster kann aber auch durch die Verwendung von
Symbolen unter formellen Lernbedingungen Spanisch oder Biologie, Rech-
nen oder Geschichte usw. erlernt werden.

Die beim Lernen nach diesem Grundmuster verwendeten Modalitaten des
Umgangs mit Menschen, Sachen und Symbolen konstituieren das, was sich
alsLernkultur beschreibenléasst. Diese L ernkulturen sind nicht starr determi-
niert. Sie sind vielmehr durch ihre Struktur darauf angelegt, dass sie standig
langsame und kleine Neuerungen zul assen.

Vondem lernkulturellen Grundmuster des Weitergebensund Aneignensvon

Bewahrtem ist das Grundmuster desinnovatorischen L ernens zu unterschei-
den.
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Auch dasinnovatorische Grundmuster des L ernensist im Herausforderungs-
verhaltnis zwischen subjektiver und objektiver Welt begriindet. Aber dasin-
novatorische Lernen folgt nicht den Merkmalen des Weitergebens und An-
eignensvon Bewahrtem. Um das Besondere des innovatorischen Lernens zu
klaren, muss tUber den Begriff der Innovation nachgedacht werden. In aller
Vorlaufigeit | &sst sich dazu unter Zuhilfenahme eines kiirzlich erschienenen
Forschungsberichts Folgendes sagen:

Der hier in Nachdenken hereinzuholende Begriff der Innovation wird nicht
im Sinne technischer Innovationen sondern im Sinne sozialer Innovationen
verwendet. “ Soziale Innovationen sind, kurz gefasst, gesellschaftlich fol-
genreiche, vom vorher gewohnten Schemaabweichende Regelungen von Té-
tigkeiten und Vorgehensweisen. Sie sind tUberall im gesellschaftlichen Sys-
tem moglich, im Ergebnis Verhaltensanderungen.” (Gillwald 2000, S. 1)

In Analogie dazu wirde es sich also bei einer Lernkultur, die selber eine In-
novation darstellt, um eine L ernkultur handeln, deren Grundmuster eine Rei-
he neuartiger Merkmale enthélt. Es wirde sich um abweichende Merkmale
handeln, so dass der Unterschied gegentber dem Grundmuster weitergeben-
den und aneignenden L ernens klar erkennbar ist. Eineinnovative Lernkultur
ware aber noch keineinnovatorische L ernkultur, die selber Innovationen er-
zeugt.

Dasklingt anspruchsvoll. DieFrageist, ob sich dasdamit Gemeinte etwasge-
nauer beschreiben lasst. Daran schliefdt sich die Frage an, ob innovatorische
Lernkulturen praktisch herstellbar sind.

Glucklicherweise habe ich in dem schon erwahnten Forschungsbericht ein
Zitat von Karl W. Deutsch gefunden, an das ich mich bei meiner Antwortsu-
che schon mal anlehnen kann. Von ihm stammt der Hinweis, dass “Innovat-
ion on amacrosocial scaleis composed of frequent acts of microsocial lear-
ning”. (Gillwald 2000, S. 19) Dieser Hinweisauf dasL ernenin kleinen Grup-
pen und die daraus hervorgehenden innovatorischen Wirkungen lasst sich
verbinden mit der von der Kleingruppensoziologie vertretenen Auffassung,
wonach die Menschen in kleinen Gruppen mehr oder weniger vertraut mit-
einander umgehen und sich eine eigene Dynamik des Einanderwahrnehmens,
Einanderkritisierens, allgemein des Miteinanderumgehens, entwickelt.
(Claessens 1977)

Geht man der Frage nach, worin die innovatorische Téatigkeitsdynamik in
kleinen Gruppen begrindet sein kdnnte, dann stél3t man auf das M oment des
Informellen und Unkonventionellen. Das gilt sowohl fir die Innendynamik
alsauch fur die Aul3endarstellung. Dasl&sst sich vor allem bei solchen Grup-
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pen feststellen, die gemeinsame Ziele verfolgen. (Claessens/Tyradellis
1997) Von der Zielstellung und von der Werteorientierung in der Gruppe
hangt es ab, ob es aus dem Moment des Informellen und Unkonventionellen
heraus zu innovatorischen ldeen kommt und daraus innovatorische Hand-
lungsansatze werden, die im Sinne geltender Vorstellungen von Moral und
gesellschaftlichem Nutzen vertretbar sind.

Mit dem Hinweisauf das M oment desInformellen und Unkonventionellenin
kleinen Gruppen scheint eine Ahnlichkeit zum Kreativitatstraining, zum
Brainstorming oder zum Lernen nach der Projektmethode vorzuliegen. Die
ist auch vorhanden. Dennoch besteht ein klarer Unterschied. Die Verwen-
dung dieser offenen M ethoden, die den Eindruck von Unkonventionalitat er-
wecken, geschieht immer schon im Erwartungshorizont eines wieimmer ge-
arteten institutionellen Gefiiges.

Dagegen handelt es sich bei dem Moment des I nformellen und Unkonventio-
nellen in kleinen sich selber organisierenden Gruppen um eine von den I ndi-
viduen konstituierte Dynamik. Die Dynamik und das M oment des Informel-
len und Unkonventionellen beruhen auf dem von den I ndividuen eingebrach-
ten selbstorganisierten Handlungs- und Lernpotential.

Einweiterer Sachverhaltist wichtig. DasZiel oder dieZiele, diesichkleine
Gruppen setzen, sind in der Regel nur in geringem Mal3e endgtiltig festge-
legt. Eher handelt es sich um eine oder mehrere Ideen, mit denen die Vor-
stellung einer moglichen Realisierbarkeit verbundenist. In sehr vielen Fal-
len kann es sich auch am Anfang um das Bedurfnis einer einzelnen Person
handeln, die das Gespréch, also das Nachdenken mit anderen sucht. Die
Idee dabei ist, dass durch soziales Zusammensein ein gedanklicher Aus-
tausch zustande kommt, ohne dass von vornherein erkennbar ist, was dabei
passieren wird.

Die Genesevon Settings, diealsinnovatorische L ernkulturen gelten kénnen,
beginnt sehr oft mit individuellen Konflikterfahrungen, von denen die Ah-
nung oder auch Gewissheit besteht, dass es sich dabei eigentlich um den Aus-
druck Uberindividueller Konfliktlagen handelt. Man kann auch sagen, bei
solchen Konflikterfahrungen macht das Ich eine Entdeckung und kann nicht
glauben, dass das ein Einzelfall sei. Der naheliegenden Frage, ob es denn
noch andere M enschen gibt, denen dasselbe wie mir eingefallen oder aufge-
fallen oder widerfahren ist, kann in den Zeiten des Internets leicht und ohne
das Gesicht zu verlieren nachgegangen werden. Und so kann aus der Ent-
deckung, die nur mich betrifft, eine Entdeckungsreise mit anderen werden.
Wobei das Ziel offen ist und die Route nicht festliegt. Aber mit dem L osge-
hen wird schon mal begonnen. Untersuchungsergebnisse und Erfahrungsbe-
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richte lassen die Entstehung und die Verschiedenartigkeit innovatorischer
also innovativ wirkender Lernkulturen erkennen.

Erstens

Da gibt es einige Menschen aus dem katholisch-sozialen Milieu, die ange-
sichts der Jugendarbeitslosigkeit etwas tun wollen. Zu diesem Zweck wird
ein Verein gegrundet. Die Mitglieder und Mitarbeitenden nehmen Verbin-
dungen auf mit dem Rektor der Hauptschule. Die Absichtist, Jugendliche aus
den Abschlussklassen bei ihrer Suche nach einem Arbeitsplatz oder einer
Ausbildungsstelle zu unterstitzen. Der Erfolg |&sst sich daran ablesen, dass
nach einiger Zeit von dem Verein eine Sozial padagogin als ABM-Kraft ein-
gestellt wird, die zwischen den Vereinsmitgliedern, den Lehrern oder Lehre-
rinnen und Jugendlichen sowie den in der Umgebung ansassigen Unterneh-
men intermedidar tatig ist.

Zweitens

In einem anderen Fall recherchieren einige Studentinnen und Studenten die
soziale Lage und die Freizeitinteressen der Jugendlichen in einer |andlichen
Kleinstadt. Das Ergebnis ist, dass ein Jugendtreff fir verschiedene Zwecke
und eine Garagenwerkstatt benétigt wirden. Die ins kommunal e Parlament
Gewahlten, die die Recherche erbeten hatten, sind an dem Thema nicht mehr
interessiert. Daraufhin wenden sich die Studentinnen und Studenten an die
L eitungspersonen der Schulen und an die bestehenden Jugendgruppen. Eini-
ge sind bereit, sich zusammen zu setzen, um zu Uberlegen, wie ein Jugend-
treff zustande gebracht werden kann. Jugendliche werden mit dazu eingel a-
den.

Drittens

Mit der Zunahme alter Menschen in der Gesellschaft entstehen immer mehr
selbstorganisierte Gruppen Alterer. In ihnen spielt der Austausch tber den
Umgang im Alten- und Pflegeheim oder die Einrichtung einer Nachbar-
schaftshilfe oder das Anzetteln einer Bildungsinitiative u. A. eine Rolle. In
Selbsthilfegruppen, etwa von Parkinsonkranken, machen sie sich unterein-
ander zu Experten tUber die Medikamente, die sie bekommen, und Uber den
Umgang des sozialen Umfeldsmit ihnen. Dabei gewinnen sie Klarheiten, die
siedazu befahigen, ausder Eigenlogik ihrer Subjekthaftigkeit herauszu han-
deln. (Elsdon u. a. 2000; Kade 2001)

Viertens

Diein bestimmten Regionen arbeitenden kleinen Gruppen des Projekts*“ Ler-
nenimsozialen Umfeld (LisU)” entstehen, indem so genannte Initiatorinnen
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oder Initiatoren real existierende Grundbedirfnisse des Handelns und Ler-
nensaufspuren und Menschen finden, dieetwas Sinnvollestunwollen. Dabei
entstehen Suchbewegungen. Dielassen Ziel-1deen entstehen. Eher umwegig
und konfliktbesetzt, mit kiirzeren Laufzeiten in dem einen Fall und l&ngeren
Laufzeiten in einem anderen Fall entwickeln sich sichtbare Projektergebnis-
se, auf Dauer gestellte kulturelle Artefakte. Dauerhaft tatig sind in den, in
verschiedenen Regionen angesiedelten Projekten, fast ausschliel3lich Frau-
en. (Lernen im sozialen Umfeld 1999)

Verallgemeinernd kann gesagt werden.

Erstens

Fur die dokumentierten Gruppen gilt, dassin ihnen explizit nur in geringem
Umfang Uber das Lernen als Teil ihres gemeinsamen Tuns gesprochen wird.
Die Explikation des Lernmoments als Teil des sozialen Handel ns geschieht
jedoch durch verschiedene Modalitaten begleitender Reflexion. Hier zeigt
sich, dassin kleinen freiwillig zusammenkommenden Gruppen das entsteht,
was SylviaKadeinihrer jungsten Veroffentlichung mit der Kategorie“refle-
xives Milieu” kennzeichnet und empirisch differentiell beschreibt.

Zweitens

Beim Lernen im sozialen Handeln geht es immer um ein konkretes Etwas,
womit sich die Individuen aus ihrer Eigenlogik heraus auseinander setzen.
Das zu Lernende oder, didaktisch formuliert, das Thema, gibt esalso im ei-
gentlichen padagogischen Begriffsverstandnis nicht. Das was zu lernen ist,
entwickelt sichjedochim Prozessdessozialen Handelns. Dasfolgt einer |dee
oder Vorstellung, nach deren Realisierungsmaoglichkeiten gesucht wird. Das
was gelernt wird, nimmt daher wissenschaftliches Wissen nur insoweit auf,
alsdie Subjekteinihren Suchbewegungen nach Realisierungsmoglichkeiten
ihrer 1dee solches Wissen bendétigen. Der problemaufklarende und auf Reali-
sierungsmoglichkeiten orientierende Effekt wird nicht von der Aneignung
des schon geformt vorliegenden Wissens erwartet, sondern von der auf An-
wendung angelegten Umformung zugénglichen Wissens. Gelernt wird, in-
dem Wissenslogiken und Handlungslogiken entwickelt werden, deren
Zweck esist, zu ldeenrealisierungen zu kommen. Dabei stellen Sel bstorgani-
sationspotential und Denk- und Handlungskompetenzen das ausschlagge-
bende Antriebsmoment dar.

Drittens

Ausfuhrlich kdnnte anhand der verschriftlichten Empirie tiber Konflikte und
Zusammenbrlche des sozialen Handel ns und L ernens und die Griinde daf Ur
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nachgedacht werden. Daswirdin Zukunft auch nétig sein. Dennbei dem, was
an ldeen entdeckt wurde, dann aber liegen geblieben ist, handelt es sich um
soziale Energie, von der es schade ware, wenn sie schliel3lich vergessen wiir-
de. Synergetik entsteht u. a. daraus, dass Uberreste auf ihre Zusammenfig-
barkeit hin untersucht werden.

Die Aufgabe der Entwicklung oder Unterstiitzung innovatorischer Lernkul -
turen durch Ermutigung derjenigen, die freiwillig in kleinen Gruppen tétig
sind, ergibt sich aus den gesellschaftlichen Umbrichen, in denen wir leben.
DieUnterstiutzung desHandelnsund L ernensinkleinen Gruppenist politisch
gewollt. Aber richtig ist auch: “Die gegenwéartigen Transformationen in
Deutschland sind durch eine Zunahme assoziativer Aktivitaten und dem Be-
muhen neuer Akteure begleitet, kollektive Aktionen und Beziehungsge-
flechte zu erzeugen. Die Bedingungen und Ergebnisse desWirkens neuer Ak-
teure sind nicht so transparent wie z. B. die desinstitutionellen Wandelsund
werden von der Offentlichkeit meist nur zufallig wahrgenommen.” (Kirch-
hofer 1998, S. 25) Ich meine, das wird auf Dauer nicht so bleiben.

Dieinneren Vorstellungen, die Ideen von Menschen, die auf mogliche Auf-
gaben des sozialen Handelns hin orientieren, sind die Quelle fir das Entste-
heninnovatorischer Lernkulturen. Bei Hannah Arendt, der Theoretikerin des
Handel ns, gibt esden Gedanken, dassder M ensch nicht geschaffen sei, um et-
was anzufangen, was ein vorbestimmtes Ziel hat, sondern um selber ein An-
fang zu sein.

Literatur

Anheier, H. K. u. a. (Hrsg.): Der Dritte Sektor in Deutschland. Berlin 1998

Arnold, R.: Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung. Neue Denk-
modelle und Gestaltungsansatze in einem sich verandernden Handlungsfeld.
In: Kompetenzentwicklung “97. Berufliche Weiterbildung in der Transfor-
mation — Fakten und Visionen. Munster, New Y ork, Minchen, Berlin 1997,
S. 253-307

Baecker, D.: Wozu Kultur? Berlin 2000
Bergmann, B.: Lernenim ProzelRder Arbeit. In: Kompetenzentwicklung " 96.

Strukturwandel und Trends in der betrieblichen Weiterbildung. Mnster,
New Y ork, Minchen, Berlin 1996, S. 153-262

72



Claessens, D.: Gruppen und Gruppenverbénde. Darmstadt 1977
Claessens, D.; Tyradellis, D.: Konkrete Soziologie. Opladen 1997

Elsdon, K. T.: Ein Netzwerk des L ernens. Wechselwirkung von Individuum,
Organisation und demokratischer Teilhabe. In: QUEM-Bulletin 7/1996,
S. 2-5

Elsdon, K. T.; Reynolds, J.; Stewart, S.: Voluntary Organisations. Citizens-
hip, Learning and Change. Leicester 1995

Elsdon, K. T.; Reynolds, J.; Stewart, S.: Sharing Experience, Livingand Le-
arning. A Study of Self-Help-Groups. London 2000

Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Die Kompetenzbiographie. Strategien der Kompe-
tenzentwicklung durch selbstorganisiertes Lernen und multimediale Kom-
munikation. edition QUEM, Band 10. Mlnster, New Y ork, Minchen, Berlin
1999 a

Erpenbeck, J.; Heyse, V.: Kompetenzbiographie— Kompetenzmilieu—Kom-
petenztransfer. QUEM-report, Heft 62. Berlin 1999 b

Erpenbeck, J.; Weinberg, J.: Menschenbild und Menschenbildung. edition
QUEM, Band 1. Munster, New Y ork 1993

Erpenbeck, J.; Weinberg, J.: Lernenin der Leonardo-Welt. Von der Weiter-
bildung zur Kompetenzentwicklung in offenen und sel bstorganisierten L ern-
arrangements. In: Arnold, R.; Gieseke, W. (Hrsg.): Die Weiterbildungsge-
sellschaft, Band 1, Bildungstheoretische Grundlagen und Analysen. Neu-
wied, Kriftel 1999, S. 145-160

Geulen, D.: Soziales Handeln und Perspektivenibernahme. In: Geulen, D.
(Hrsg.): Perspektiventbernahme und soziales Handeln. Frankfurt am Main
1982, S. 24-72

Gillwald, K.: Konzepte sozialer Innovation. Berlin 2000

Hacker, W.: Allgemeine Arbeitspsychol ogie. Psychische Regulationvon Ar-
beitstatigkeiten. Bern, Gottingen, Toronto, Seattle 1998, S. 249-256

Hurrelmann, K.: Das Modell des produktiv realitatsverarbeitenden Subjekts

in der Sozialisationsforschung. In: Zeitschrift fur Sozialisationsforschung
und Erziehungssoziologie 3, 1983, S. 91-104

73



Kade, S.: Selbstorganisiertes Alter. Bielefeld 2001

Kirchhofer, D.: Begriffliche Grundlagen des Programms “L ernen im sozia-
len Umfeld”. Diskussion unterschiedlicher Ansatze und Definitionsvor-
schlage. In: Kompetenzentwicklung in aul3erbetrieblichen Strukturen.
QUEM-report, Heft 56. Berlin 1998, S. 5-70

Kirchhofer, D.: Informelles Lernen in alltaglichen Lebensfihrungen.
QUEM -report, Heft 66. Berlin 2000

Konig, E.: Wert. In: Lenzen, D.; Mollenhauer, K.: Theorien und Grundbe-
griffe der Erziehung und Bildung. Stuttgart 1983, S. 588-593

Kohli, M.: Erwachsenensozialisation. In: Schmitz, E.; Tietgens, H. (Hrsg.):
Erwachsenenbildung. Stuttgart 1984, S. 124-142

Kompetenzentwicklung in aul3erbetrieblichen Strukturen. Begriffe und Zu-
gange.QUEM-report, Heft 56. Berlin 1998

Lernenim sozialen Umfeld. Zwischenbilanz zum regionalen M odell proj ekt.
QUEM-report, Heft 59. Berlin 1999

Lernen in Téatigkeitsfeldern auerhalb von Erwerbsarbeit. QUEM-report,
Heft 51. Berlin 1997

Livingstone, D. W.: InformellesL erneninder Wissensgesellschaft. In: Kom-
petenz fur Europa. Wandel durch Lernen — Lernen im Wandel.
QUEM-report, Heft 60. Berlin 1999, S. 65-91

Schmidt, S. J.: Kognitive Autonomie und soziale Orientierung. Konstrukti-
vistische Bemerkungen zum Zusammenhang von Kognition, Kommunikati-
on, Medien und Kultur. Frankfurt am Main 1994, S. 217-228

Schmitz, E.: Erwachsenenbildung als |ebensweltbezogener Erkenntnispro-
zeld. In: Schmitz, E.; Tietgens, H. (Hrsg.): Erwachsenenbildung. Stuttgart
1984, S. 95-125

Schneider, H.: Von der Angebots- zur Nachfrageorientierung. In: DIE Zeit-
schrift 1, 2001, S. 33-35

Siebert, H.: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. Didaktik aus
konstruktivistischer Sicht. Neuwied, Kriftel 2000

74



Straka, G. A.: Lernen unter informellen Bedingungen (informelles Lernen).
Begriffsbestimmung, Diskussion in Deutschland, Evaluation und Desidera-
te. In: Kompetenzentwicklung 2000. Lernenim Wandel —Wandel durch Ler-
nen. Munster, New Y ork, Munchen, Berlin 2000, S. 15-70

Trier, M.: Erhalt und Entwicklung von Kompetenzen in einer sich wandeln-
den Gesellschaft durch Tatigkeit und Lernenim sozialen Umfeld. In: Kompe-
tenzentwicklung “98. Forschungsstand und Forschungsperspektiven, M uns-
ter, New Y ork, Minchen, Berlin 1998, S. 209-268

Wehling, H.-G. u. a.: Politische Kultur in der DDR. Stuttgart, Berlin, KéIn
1989

Weinberg, J.: Lernen Erwachsener. In: Raapke, H.-D.; Schulenberg, W.
(Hrsg.): Didaktik der Erwachsenenbildung. Stuttgart, Berlin, Kéln, Mainz
1985, S. 32-43

Weinberg, J.: Lernkultur. Begriff, Geschichte, Perspektiven. In: Kompe-
tenzentwicklung “99. Aspekte einer neuen Lernkultur. Argumente, Erfahrun-
gen, Konsequenzen. Minster, New Y ork, Minchen, Berlin 1999, S. 81-143

Weinberg, J.: Einfuhrungindas Studium der Erwachsenenbildung. Bad Heil-
brunn 2000

Weil3, R.: Erfassung und Bewertung von Kompetenzen. Empirische und kon-
zeptionelle Probleme. In: Kompetenzentwicklung “99. Aspekte einer neuen
Lernkultur. Argumente, Erfahrungen, Konsequenzen. M unster, New Y ork,
Munchen, Berlin 1999, S. 433-493

Prof. Dr. Johannes Weinberg,
Westfalische Wilhelms-Universitat Munster

75






Klaus Henning

Integration von Lernen und Arbeiten
als Grundbedingung
far die Zukunftsfahigkeit
hochentwickelter Industriegesellschaften

1 Einleitung

Die Diskussion um eine praktische Umsetzung des Leitbilds vom “ L ebens-
langen Lernen” gibt Hinweise auf die Veranderungsnotwendigkeit klassi-
scher Bildungssysteme wie Hochschulen, Schulen, Aus- und Weiterbil-
dungseinrichtungen etc. (vgl. u. a. Dohmen 1996). Daruber hinaus betrifft
das Leithild des*“Lebenslangen Lernens” bzw. Umlernens alle gesellschaft-
lichen und wirtschaftlichen Bereiche.

Fur die nachfolgenden Ausfuhrungen wird die These zu Grunde gelegt, dass
die bewusste Integration von Lernen und Arbeiten eine der wesentlichen
Grundbedingungen fir die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft darstellt.
Unter dem L eitgedanken des|ebenslangen Lernensbzw. Umlernenswird die
getrennte Betrachtung und Entwicklung von neuen Lernkulturen einerseits
und innovativer Arbeitsgestaltung andererseits damit hinfallig. Dies bedeu-
tet konkret, dass die Grenzen traditioneller Lernraume, wie z. B. Schule,
Aus- und Weiterbildung oder Studium, ihre Trennscharfe gegentber berufli-
chen Tatigkeitsfeldern verlieren. Lernraume gibt es u. a. auch dort, wo nach
traditioneller Auffassung “nur” gearbeitet wird — eben auch dort wo wir be-
rufstatig sind.

Im Folgenden werden zunachst zwei Beispieleflr dielntegrationvon Lernen
und Arbeiten aufgezeigt. Sie geben erste Hinweise auf ein verandertes L ern-
paradigma, dessen Facetten anschliel3end erlautert und mit weiteren Beispie-
len hinterlegt werden.

Bei der Beschreibung des veranderten L ernparadigmas wird die Frage nach
Visionen fUr eine zukUnftige Industriegeselschaft aufgeworfen: Inwiefern
ist tatsachlich eine Verschmelzung von Lern- und Arbeitsleben zu erwarten?
Vor dem Hintergrund zweier Szenarien, diejeweils1928 und 1990 fur das 21.
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Jahrhundert entworfen wurden, werden aktuelle Entwicklungen und Trends
skizziert, die unsere moderne Lern- und Arbeitswelt pragen (werden).

Alseinwegweisendes Element dieser Trendswird das L eitbild des Mikroun-
ternehmertums hervorgehoben. Das V erhalten eines Mikrounternehmers/ei-
ner Mikrounternehmerin zeichnet sich durch unternenmerisches Denken und
Handel n auf allen Ebenen eines Unternehmens aus und fihrt so den Grundge-
danken der Integration von Lernen und Arbeiten auf individueller Ebene zu-
sammen.

Die wesentlichen Aspekte der nachfolgenden Ausfiihrungen werden in ei-
nem abschliefRenden Fazit zusammengefihrt.

2 Integration von Lernen und Arbeiten:
Zwei Beispiele

Dielntegration von Lernen und Arbeiten ist |&ngst kein Phdnomen mehr, das
eszuinitiieren gilt. Die Entwicklungs- und Einsatzmoglichkeiten moderner
Technologien, die auftretenden vielfaltigen Problemstellungen im Prozess
der Arbeit, die standig wechselnden Anforderungen, die sich aus den Kun-
denanforderungen fir die betroffenen Arbeitnehmer ergeben, machen ein
Lernen im Prozess der Arbeit und umgekehrt ein Arbeiten im Prozess des
Lernens zum festen Bestandteil einer hochentwickelten Industriegesell-
schaft. Nachfolgend werden zwei Beispiele skizziert, die aufzeigen wie eine
Integrationvon Lernenund Arbeiten bereitsheuteinder Praxisfunktioniert.

2.1 Beispiel I: Lernen und Arbeiten zwischen Virtualitat
und Realitat — LASIM

Im Brennpunkt des ersten Beispiels steht die Gestaltung des Ubergangs von
traditionellen Schweil3prozessen hin zur Anwendung moderner Laser-
schwei3technol ogien:

Die Laserschweiltechnologie ist eine vergleichsweise junge Fertigungs-
technologie. Das Laserschweil3en bietet gegentber konventionellen
SchweiR3verfahren grofRe Qualitatsvorteile (Poprawe/Henning 1997). Aller-
dingserweist sich dieVermittlung von Wissen und Handlungskompetenz im
Bereich des LaserschweilRens in der Praxis al's eine sehr vielschichtige und
komplexe Aufgabe (vgl. Nolden 1999):
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— Beim Laserschweil3en handelt es sich um einen sehr abstrakten Ferti-
gungsprozess. Zum tieferen Verstandnis der Prozesse ist deshalb ein
hohes Malf3 an theoretischem Hintergrundwissen erforderlich.

— Beim SchweilRen mit Laserstrahlen missen viele Ablaufe beherrscht
werden, die fur den Bearbeiter nicht sichtbar ablaufen. Diese Tatsache
stellt besondere Anforderungen an die Vermittlung von quasi “ unsicht-
baren” Sachzusammenhangen.

— Die Kosten fur die Maschinenstunden der Bearbeitungsanlagen sind
hoch —diesmussauch fr die Planung von Ausbildungs- oder Unterwei -
sungsphasen bericksichtigt werden.

Vor diesem Hintergrund haben der Lehrstuhl Informatik im Maschinenbau
und das Hochschuldidaktische Zentrum (IMA/HDZ) der RWTH Aachen fir
die Fraunhofer Gesellschaft ein multimediales Lernwerkzeug entwickelt,
das Uiber seine verschiedenen Funktionenin unterschiedlichen Anwendungs-
kontexten eingesetzt werden kann (vgl. Abbildung 1).

Abbildung 1
Ubersichtsfunktion des multimedialen Lernsystems zum L aserschweiRen

%““ _ b LexIKoN
_HF#H#F 1% -
ITHANLLEISTUNG \}\'f’ -
& " :;\ LASER =
e L LU ‘I% I;""J .
& : }-":‘\\h &) wewew
FORUILAGE ¥ ".,““q;; @ FLAEMA
& S

o]
FOLARIGATION
= -

GASTUFUMA 7
/ BINWEISUNG
'E-f WERKHALLEY
—

VS

Die Ubersichtsfunktion zeigt, dass das multimedial e L ernsystem zum L aser-
schweil’en (LASIM) im Sinne eines Lexikons fur die Vermittlung von
Grundlagen als Werkzeug fur die Ausbildung und ebenso als Trainingsin-
strument fr die konkrete Anwendung genutzt werden kann.

ENDE IURDCH
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Mit der multimedialen Lernsoftware LASIM werden im Bereich der Ausbil-
dung die Vorteile neuer Lernformen genutzt, indem der Vorgang des L aser-
schweil3ens durch videogestitzte Simulationen trainiert werden kann. Der
Nutzer hat dieMdglichkeit, in den einzelnen Abschnitten mit den Parametern
Zu experimentieren, mit denen er jeweils den Laserschweil3prozess durch-
fuhren mochte. Nach der Eingabe entsprechender Parameter wird der
Schweil3prozess in einem Video entlang der eingegebenen Werte de-
monstriert. Fir den Nutzer wird so die Angemessenheit oder aber auch die
Fehleinschatzung der gewéhlten Parameter unmittelbar dargestellt. Dieser
Lerneffekt, der durch eineintelligente Verknipfung von theoretischem Hin-
tergrundwissen und praktischer Umsetzung in virtueller Realitét erzielt
wird, bildet einen wesentlichen Bestandteil des multimedialen L ernsystems.
Hierdurch werden beliebig haufige Wiederholungen verschiedener Phasen
des Laserschwei3prozesses ermdglicht. Es entstehen keine Maschinenkos-
ten und unsichtbare Teilbereiche des Schweil3prozesses werden durch ent-
sprechende Abbildungen veranschaulicht. Im Anwendungsbereich schlieft
sich eine umfassende Simulation der gesamten L aserbearbeitungsanlage in
der Werkhalle an (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2
Dievirtuelle Werkhalle

Anwendung

eff, Leistung P, 0
Varschub - [Preenirg
Brennwelie 200
Fokuslage 1]
Phase-Retarder =
Gagart

Gasmenige [l
Werksiotf 552

Werksitck il = Simim
Chistter Fid

80



Indieser virtuellen Werkhalle kann sich der Nutzer bewegen und all e wesent-
lichen Funktionen der Anlage bedienen. Der vorher im Ausbildungsteil ein-
geubte SchweilRvorgang kann nun in der virtuellen Halle simuliert und an-
schliefRend hinsichtlich seiner Qualitét gepruft werden (vgl. Abbildung 3).
Letzeresist ein sehr wesentlicher Vorgang, da beim L aserschwei3en der tat-
sachliche optische Zugang zum Schweil3ergebnis aus Sicherheitsgrinden
nicht gegeben ist.

Abbildung 3
Qualitatsrickmeldungen zum SchweiRversuch
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Wenn der Nutzer diereale Werkhalle betritt, so findet er hier alleihm bereits
aus dem multimedialen Lernsystem bekannten Gegenstande und A pparatu-
renvor. Der Wechsel zwischen Lernenin Virtualitét und Arbeitenin Realitét
wird zu einem bewussten didaktischen Element, indem beide Aspekte— Ler-
nen und Arbeiten — eng miteinander verzahnt werden.

In einer zusammenfassenden Betrachtung der moglichen Einsatzbereiche
des multimedialen Lernwerkzeugs LASIM wird Folgendes deutlich: Die
Trennscharfe zwischen betrieblicher oder aufRerbetrieblicher Ausbildung,
universitarer Ausbildung, dem autonomen und sel bststandigen Einsatz mul-
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timedialer Lernwerkzeuge oder die Integration dieser als verkaufsunterstut-
zende MalRnahme verschwimmt. Das multimediale Lernsystem LASIM bie-
tet eine sinnvolle Unterstutzung in unterschiedlichen Anwendungskontex-
ten:

— als Schulungswerkzeug fur die aul3erbetriebliche Weiterbildung,

als multimediales Begleitwerkzeug in der betrieblichen Phase,

— als Ausbildungsmodul im Universitatsbetrieb im Schwerpunkt Laser-
technik und

— als Verkaufsunterstitzung fur LaserschweifRanlagen der Fraunhofer
Gesellschaft.

Hierausfolgt ein erstesFazit: Lern- und Arbeitsprozessein der modernen In-
dustriegesellschaft sind unter dem Einfluss multimedialer Netzwerktechni-
ken irreversibel miteinander verknipft. Esist sogar ineffizient und unter be-
trieblichen sowie lerndidaktischen Gesichtspunkten falsch, diese Trennung
zwischen Lern- und Arbeitsprozessen fir die Zukunft aufrecht erhalten zu
wollen.

Diese Uberlegungen filhren zu einem zweiten Beispiel, das verdeutlicht, in
welchem MalReveranderteLernformeninden alltaglichen Prozessder Arbeit
integriert werden kénnen.

2.2 Beispiel Il: Lernen im Prozess der Arbeit — QUINTUS
Wissen Sie noch wie der Tangens funktioniert?

Die meisten Leser haben vermutlich eine mehr oder weniger prazise Erinne-
rung an die Tangensfunktion, wie sie im Rahmen der Schulausbildung ge-
lehrt wurde. Taucht die Frage nach der Tangensfunktion im laufenden Pro-
zessder Arbeit auf, so kénnteein modernesHilfs- bzw. Lernmittel folgender-
mal3en aussehen: Man begibt sichin eineeinschlagige Plattform, z. B. diefir
Service-Netzwerke fur Aus- und Weiterbildungsprozesse — SENEKA,
www.seneka.de, einem grof3en L eitprojekt des Bundesministeriums fir Bil-
dung und Forschung (BMBF). In einem teilgeschitzten Raum der SENE-
KA-Partner kann sich jeder Suchende mit einem Passwort anmelden (vgl.
Abbildung 4).

Bei der Suche nach der Funktion des Tangens kdnnte sich nun zeigen, dass
diese Funktion offensichtlich im Rahmen eines multimedialen L ernsystems
enthaltenist. Bei dem L ernsystem handelt essichumdasBeispiel einer Dreh-
schulung (Qualifizierung in Theorie und Spanen, kurz: QUINTUS).(QUIN-
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Abbildung 4
Virtuelle Plattform SENEK A
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TUSwar ein zweijahriges Verbundvorhaben, das 1999 unter der Leitung des
IMA/HDZ der RWTH Aachen abgeschlossen wurde. Ziel des Projekts war
die Entwicklung innovativer Konzepte zur Qualifizierung der Mitarbeiter in
Metall verarbeitenden Betrieben. Ein Ergebnis des Projektsist das multime-
dialeLernsystem QUINTUS.) Mit dem Lernsystem QUINTUSwird das spe-
zifische mentale Modell der Zielgruppe — hier die Facharbeiter — aufgegrif-
fen. Die Oberflache desL ernsystemsist so gestaltet, dass sich die Facharbei-
ter an der ihnen bekannten Werkzeugmetapher orientieren konnen, die in
FormeinesDrehstlicksabgebildet wird. Die Anwender desL ernsystemskon-
nen durch ein entsprechendesV erschieben desvirtuellen Werkzeugs auspro-
bieren, in welchem Verhéltnis Gegenkathete und Ankathete stehen mussen,
um die Winkelfunktion des Tangens zu erhalten. Das Ergebnis der Winkel-
funktion wird in einem Dreieck mit dem entsprechenden Verhéltnis von Ge-
genkathete/ Ankathete dargestellt (vgl. Abbildung 5, S. 84).

Die beiden dargestellten Beispiele LASIM (mit der engen V erzahnung von
virtueller Lern- undrealer Arbeitsumgebung) und QUINTUS (alsmultimedi-
ales Nachschlag- und Lernwerkzeug u. a. fur die Tangensfunktion) geben
erste Hinweise auf die Mdglichkeiten der Integration von Lernen und Arbei-
ten. Die Integration von Lernen und Arbeiten bildet das Fundament fur ein
verandertes Lernparadigma. Dieses neue Lernparadigma umfasst einige
wegweisende Elemente, die grundsétzliche Einstellungen bzw. Denk- und
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Handlungsmuster unserer Gesellschaft zum Thema L ernen und Arbeiten be-
rihren (vgl. Abbildung 6).

Abbildung 5
Aufgabenbeispiel aus dem multimedialen Lernsystem QUINTUS
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Abbildung 6
Das neue L ernparadigma
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Im Folgenden werden zunachst vier tragende Elemente eines neuen L ernpa-
radigmas erlautert. Anschliel3end werden Praxisbeispiele beschrieben, die
Umsetzungserfahrungen und -ideen zum L ernparadigma wiedergeben.

“ Lebenslanges Umlernen” : Der Begriff des “Lebenslangen Lernens’ gilt
seit einigen Jahren als einganglicher Hinweis auf ein verandertes L ernpara-
digma. (Zurzeit wird dieses Themau. a. in einem Leitprojekt des Bundesmi-
nisteriumsfur Bildung und Forschung in der Koordination des CEC Karlsru-
he, dem europaischen Forschungszentrum der SAP AG und in Kooperation
mit 20 deutschen Firmen bearbeitet. “L 3: Lebenslanges Lernen — Weiterbil-
dung als Grundbedurfnis” zielt darauf ab, eine organisatorische und techni-
sche Infrastruktur zu schaffen, die es allen Blrgern ermdglicht, sich perma-
nent beruflich weiterzubilden —weitere Infos: www.1-3.de). Der Aspekt des
“Lebenslangen Umlernens’” macht dartber hinaus deutlich, dass nicht nur
eine lebenslange Weiterentwicklung im Sinne einer individuellen Kompe-
tenzentwicklung notwendig ist, sondern ebenso ein lebenslanges, bewusstes
Verlernen von Gewohnheiten, die fur den aktuellen oder zukinftigen Le-
bens- und Arbeitsalltag nicht mehr brauchbar sind.

“Learning on the Job” : Das zweite wichtige Element in einem verander-
ten Lernparadigmaist die Integration des Lernensin normale Arbeitspro-
zesse. Hierbei geht eszum einen darum, dasErfahrungswissenvon Arbeit-
nehmer/-innenin den Arbeitsprozess einzubringen und fir z. B. neue Kol-
legen nutzbar zu machen. Es geht aul3erdem darum, Lernphaseninden Ar-
beitsprozess einzubauen, die es erlauben, ein neues Verfahren oder eine
neue M ethode im laufenden Arbeitsprozess auszuprobieren und zu erler-
nen.

“Iteratives Lernen” : Das eingangs dargestellte Beispiel des Laserschwei-
Rens verdeutlicht den organisierten Wechsel zwischen betrieblichen Phasen
und Lernphasen sowie die Mdglichkeit zum bedarfsorientierten Wiederho-
len einzelner Phasen. Diese V orgehensweise wirkt —wenn sie gut in den Ar-
beitsprozessintegriert ist — nachhaltiger als Lernphasen Uber mehrere Jahre
oder Arbeitsphasen ohne explizite Lernprozesse.

“Learning on Demand” : Dieser Aspekt verdeutlicht, dass Lerneninder heu-
tigen Zeit auf Bedarf und damit zeitnah und an aktuellen Problemstellungen
orientiert erfolgen muss. Lerninhaltekénnenindiesem Sinnez. B. zur unmit-
telbaren Verwendung aus dem Netz geholt werden. In laufenden Arbeitspro-
zessen gibt es spontan eingebaute L ernphasen, weil sich ein aktueller Bedarf
im Arbeitsprozess ergibt oder weil es die Fortschreibung der personlichen
(Lern)Biographie verlangt.
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Diese Facetten eines veranderten Lernparadigmas sind in ihrer Umsetzung
oftmalsin einem Mix zu finden. Zum Teil finden sich einige Aspekte bereits
im heutigen Lern- und Arbeitsalltag wieder; fur viele Aspekte bestehen je-
doch nur Ideen zur Umsetzung. Nachfolgend einige Beispiel e, die eine (mdg-
liche) Umsetzung eines veranderten L ernparadigmas verdeutlichen:

Die ldee der bewussten Integration von Lernen und Arbeiten wurde u. a. be-
reits 1991 bis 1994 in der Koordination desIMA/HDZ und in der Forderung
desdamaligen Bundesministeriumsfir Forschung und Technologie (BMFT)
unter dem Leitgedanken realisiert “Lernen und Fertigen”. (In Kooperation
mit der FirmaR. & S. Keller [Wuppertal] waren auR3erdem die Gesellschaft
far Arbeitsschutz und Humanisierungsforschumg mbH [GfAH, Dort-
mund/Hamburg/Stuttgart]; die Arbeit, Technik und Bildung GmbH [ATB,
Chemnitz] sowiedasInstitut fir Psychologieder TU Dresden [IfP, Dresden]
beteiligt.) Ziel des Projekts war es, das Erfahrungswissen der Arbeitneh-
mer/-innen in kleinen und mittleren Unternehmen beim Einsatz neuer Tech-
nologien weiterhin in den Produktionsprozess einzubringen und den neuen
Technologien und Organisationsformen entsprechend zu erweitern. Ergeb-
nisdes Projektswar u. a. ein konkreter Anforderungskatal og, der eine Orien-
tierungshilfe fur die lernforderliche Gestaltung von Qualifizierungen, Ar-
beitsorganisation und Technik in den Fertigungsbereichen von mittleren und
kleinen Unternehmen bietet.

Zu einem veranderten Lernparadigmagehdrt weiterhin die Tatsache, dassin
der heutigen Generation die Alteren an vielen Stellen auch von den Jungen
lernen (missen) und nicht wiefriher traditionellerwei se zumei st umgekehrt.
In diesem Sinne wurden im IMA/HDZ der RWTH Aachen (Wintersemester
2000/2001) 40 Wissenschaftler von einem Maschinenbaustudenten ohne
Vordiplom in objektorientierter Programmierung in der Sprache C++ unter-
richtet undtrainiert. Der Student war zu diesem Zeitpunkt der fahigste Mitar-
beiter auf dem genannten Gebiet und so haben die ausgebildeten Akademiker
des Instituts, einschliefdlich des Professors, von ihm gelernt.

Eine weitere wichtige Begleiterscheinung des neuen Lernparadigmasist die
zunehmende Aufldsung der Grenzen zwischen realer und virtueller Arbeits-
umgebung. Lernorte lassen sich zum Teil in den privaten Bereich verlagern,
Diskussionsgruppen lassen sich zum Teil im Netz durchfiihren. Die Betrach-
tungsgegenstande, tUber die oder an denen entlang gelernt werden soll, kon-
nen Uber virtuelle Umgebungen reprasentiert werden. In dem vorangegange-
nen Beispiel desLaserschweil3ens (multimedialesLernsystem LASIM) wer-
den im virtuellen Durchgang durch die Laserschwei3halle genau die Gerét-
schaften, Oberflachen und Umgebungen abgebildet, wie sie in der realen
Werkhalle vorzufinden sind. Die virtuelle Hallenumgebung ermdglicht ein
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L aserschweil3en in Grenzbereichen. Unterschiedliche Betriebsbedingungen
kdnnen erprobt werden und Fehler, diein der Realitét zu einem teuren Werk-
zeugbruch fuhren wirden, werden in der virtuellen Lernumgebung al's nach-
vollziehbare Fehleinschatzung integriert.

Das veranderte L ernparadigma macht in seinen Konsequenzen nicht vor den
traditionellen Berufsbildern unserer Zeit Halt: Bei den Lehrerberufen wird
die althergebrachte V orstellung diskutiert werden missen, ob ein Lehrer ein
Leben langinder Schuleunterrichtet. Hier konnten sich z. B. Phasen des Un-
terrichts in der Schule und Phasen der Industriearbeit abwechseln. Im Um-
kehrschluss bedeutet dies fur Betriebe, dass sie ihre Mitarbeiter im Aus-
tausch gegen Lehrer fur den Einsatz im Unterricht zur Verfigung stellen. In
der Regel scheitern solche Initiativen jedoch zurzeit noch an der Besitz-
standswahrungsmentalitét der einen oder anderen I nteressengruppen.

Einweiterer wichtiger Umsetzungsaspekt fr ein modernes L ernparadigma
ist die Parallelitat von Aus- und Weiterbildung einerseits und beruflicher
Tatigkeit andererseits. Diese zweigleisige Vorgehensweise ist schon heute
an vielen Technischen Universitaten flachendeckende und erfolgreiche In-
novationspraxis. Die Studierenden der ingenieurwissenschaftlichen und
informatikorientierten Facher sind oftmal s spatestens nach dem V ordiplom
parallel berufstatig —entweder an entsprechenden Forschungsinstituten, in
Softwareh&usern oder in Betrieben der ndheren Umgebung. Dieses Arbeits-
kréftepotential ist auch fir die Unternehmen hoch attraktiv und flexibel —
diesist nicht nur auf die zumeist geringeren Personalkosten zurtickzufih-
ren.

Welche Trends und Visionen lassen sich aus diesen Beschreibungen fur die
Zukunft unserer Gesellschaft ableiten?

3 Die Zukunft hochentwickelter
Industriegesellschaften

1928 hat der Zukunftsforscher Anton Libke eine Vision fur das Jahr 2000
aufgezeigt. Diese Vision zeigt einen Uberdimensional en Grof3bildschirm mit
dem Marktplatz einer Stadt. Uber den Bildschirm wird weltweit ein Box-
kampf Gbertragen (vgl. Abbildung 7). Der gleiche Autor hat in seinen Zu-
kunftsvisionen die Handy-Kultur vorausgesagt; er ging davon aus, dassjeder
der Zuschauer ein drahtloses Telefon besitzt (das, was wir heute als Handy
bezeichnen).

87



Abbildung 7
Zukunftsvision 2000 (Anton L Ubke 1928)

Gut sechzig Jahre spéater — 1988 —wurdeim IMA/HDZ der RWTH Aachenim
Rahmen von Zukunftswerkstétten ein Szenario entwickelt, in dessen Mittel-
punkt folgende Annahmen standen: Der Ort der Arbeit kann an den Ort des
Privatlebens zurickkommen. Es gibt keinen sachlichen Grund mehr, in vie-
len Bereichen z. B. die Zentralisierung von Produktionsmitteln aufrecht zu
erhalten. Die Kirche kann in den Haushalt kommen, die Ferniiberwachung
von Patienten in die heimische Wohnung. M églichkeiten des Telebankings
und Teleunterrichts machen eine personelle Préasenz in vielen Lebensberei-
chen nicht mehr zwingend notwendig (vgl. Abbildung 8).

Vor zehn Jahren schien dieses Szenario noch relativ utopisch, heute ist
vieles der damal s angedeuteten Mdglichkeiten zu einem sel bstverstandli-
chen Bestandteil unseres taglichen Lebens geworden. Die modernen In-
formations- und Kommunikationstechnologien unterstiitzen die Uberwin-
dungvon Zeit- und Raumgrenzen und tragen somit deutlich zu einer Anna-
herung und z. T. sogar zur Verschmelzung von Lern- und Arbeitsprozes-
sen bei.

Dieaktuelle Dynamik der modernen Informations- und Kommunikations-
technologien zeigt sehr deutlich, mit wel cher Geschwindigkeit die Umset-
zung einer Massentechnologie voranschreitet. Hierzu einige Schlaglich-
ter:
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— Innerhalb eines Jahres hat sich die Zahl der Internet-Nutzer auf 20 Mil-
lionen verdoppelt (vgl. u. a. Aachener Zeitung, 5. Februar 2001).

— In 2002 werden mehr als 1 Milliarde Menschen weltweit Handys besit-
zen.

— Fest- und Mobilnetz in Chinaliegen vonihrem Umfang her weltweit an
zweiter beziehungsweise dritter Stelle des Weltmarkts (vgl.
www.cri.com.cn/germany, 14. 07. 2000); neben 135 Millionen festen
Telefonen sind heute bereits 65 Millionen Handys angemeldet (vgl.
http://rollbergnews.edithhpage.com/discuss, 25. 09. 2000). Die Zu-
wachsrate betragt 1 Million Handys pro Monat und 0,5 Millionen inter-
netfahige PCs. (Koh 2000)

— In 2002 geht das Afrika-One-Hochseekabel in Betrieb, danach wird
jede afrikanische Stadt Uber Breitbandkabel mit dem Rest der Welt ver-
bunden sein.

— InKirzewird esmdglich sein, tber in Textilien gewebte Computer mit
GPS-V erortungssystemen den Aufenthaltsort von Personen (z. B. Kin-
dern) jeder Zeit nachverfolgen zu kénnen.

Ein Blick auf die regionalen Gewohnheiten an der Hochschule der RWTH
Aachen erganzt dasBild: In einer Lehrveranstaltung desIMA/HDZ, dievon
ca. 90 Studierenden besucht wird, ergab eine Umfrage, dass ca. 30 Prozent

Abbildung 8
DasDorf der Zukunft—Ergebniseiner Zukunftswerkstatt (IMA/HDZ 1988)
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der Studierenden ihre Bankangelegenheiten ausschlie3lich Uber Teleban-
king erledigen. Zwei Drittel aller Geisteswissenschaftler derselben Veran-
staltung haben Internetanschluss. Damit zeigt sich, dass das Internet |angst
nicht mehr eine Domane der ingenieurwissenschaftlichen oder technischen
Studiengange ist.

Diese Entwicklungenfuhreninihrer Konsequenz nicht nur zu einer Verande-
rung oder Erweiterung herkdmmlicher Berufsbilder; es werden auch neue
Berufe notwendig.

Ein Beispiel hierfir ist der so genannte E-Lanzer. Der E-Lanzer ist einefrei-
beruflich tatige Personim Bereich des E-Business. E-L anzer programmieren
Internetanwendungen. Kooperationspartner in dieser Tatigkeit bilden z. B.
Grafik-Designer. Das Besondere an diesem Berufsbild ist die Tatsache, dass
das Internet zur Akquisition, zur Kooperation und zur Entwicklung von Pro-
dukten genutzt wird. Letztendlich dient das Netz auch als Plattform fir die
Produkteder E-Lanzer. Diesesberufliche Grundparadigmawird sich zukunf-
tiginvielen Berufsfeldern als erganzendes Berufsbild wieder finden.

Welche Anforderungen lassen sich nun aus den beispielhaft beschriebenen
Entwicklungen fur ein Menschenbild der Zukunft ableiten?

4 Das Mikrounternehmertum als Leitbild
fur modernes Lernen und Arbeiten

Auf dem Arbeitsmarkt zeichnen sich eine Reihe von Trends ab, die auf die
Weiterentwicklung unserer Systeme fur Qualifizierung bzw. Aus- und Wei-
terbildung einen starken Einfluss haben werden. Ein durch das BMBF initi-
ierter Expertenkreis hat einige wichtige bildungsrelevante Trends auf dem
Arbeitsmarkt identifiziert, die gemeinsam auf dem L eitbild des Mikrounter-
nehmertums basieren (vgl. Abbildung 9). (Die Trends sind wesentliches Ar-
beitsergebnis eines interdisziplinar zusammengesetzten Arbeitskreises —
AK 12—, derim Rahmender BMBF-Initiative“ Dienstleistung 2000plus” das
Themenfeld “Bildung und Lernprozesse” aus der Sicht von Vertretern aus
Wirtschaft, Wissenschaft und Gesellschaft untersucht hat — vgl. Hen-
ning/lsenhardt 1997.)

Diesem Leitbild liegt die Uberzeugung zu Grunde, dass im Spannungsfeld

zwischen Globalisierung und Regionalisierung, inder Aufl6sung klassischer
Berufsprofile und der zunehmenden Notwendigkeit des Umlernens Person-
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Abbildung 9
Das Mikrounternehmertum als Leitbild
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lichkeitsmerkmal e gebraucht werden, dieinsbesondere fir die mittleren und
oberen Flhrungsebenen von zentral er Bedeutung sein werden: Der Mikroun-
ternehmer verkdorpert eine neue Kultur der Selbstandigkeit —damit ist insbe-
sondere ein unternehmerisches Denken und Handeln in und fir die jeweils
verantworteten Bereiche und ihre tangierten Umfelder gemeint. (Im Folgen-
den wird zur Vereinfachung die mannliche Form des Begriffs genutzt; das
Leitbild des “Mikrounternehmertums” betrifft jedoch Manner und Frauen
gleichermalien.)

Im Rahmen einer vordringlichen Mal3nahme im Forschungsprogramm “In-
novative Arbeitsgestaltung”, das vom Bundesministerium fr Bildung und
Forschung gefordert wird, leitet das IMA/HDZ der RWTH Aachen zusam-
men mit der Sozialforschungsstellein Dortmund unter dem Stichwort “ Parti-
zipation und Empowerment, P& E, ein Verbundprojekt, in dem die Mdglich-
keitenund Grenzen von Beteiligung, Sel bsténdigkeit, Prozessverantwortung
und Macht auf allen Ebenen von Unternehmen untersucht werden. Das Pro-
jekt beleuchtet damit u. a. die Rahmenbedingungen fur ein Mikrounterneh-
mertum in Unternehmen.

Mit Blick auf die Unternehmensfihrung geht es zuktinftig um eine noch radi-

kalere Kundenorientierung und um das Spannungsfeld von kleineren Unter-
nehmern, die zwischen Globalisierung und Regionalisierung hin- und herge-
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rissen sind. Wegweisendist hierbei u. a. die Erkenntnis, dassdas I nternet die
(sozialen) Netze nicht ersetzt und menschliche Beziehungen durch dasInter-
net folglich nicht substituierbar sind.

Absehbar ist auch, dass sich im unternehmerischen Spannungsfeld zwischen
dem Anspruch der Nachhaltigkeit einerseits und den Versuchungen des
Shareholder-Values andererseits fur die modernen Industriegesellschaften
sehr grundsétzliche Auseinandersetzungen Uber mogliche Erfolgsmuster er-
geben werden.

Mit Blick auf die Arbeitnehmerseite entsteht unabdingbar die Herausforde-
rung sich verstarkt als Unternehmer/-in im Unternehmen zu verstehen. Hier
dréngt sich die Frage nach dem Kunden auf: Wer ist der Kunde? st der Kunde
der Arbeitgeber und liegt die Zukunft darin, dass der Arbeitnehmer im
mikrounternehmerischen Sinne jederzeit und Uberall arbeiten muss? Macht
Jobwechsel immer wirklich Spal3? st daslebenslangeUm- und Verlernenals
Zukunftsoption fur die ndchste Generation tberhaupt attraktiv? Schlief3lich
stellen sich zum Teil sehr grundsétzliche Fragen: Wie kann eine drohende
Entwurzelung von Familienzusammenhangen durch die spirbaren Globali-
sierungseffekte noch vermieden werden? Wie kdnnen Familie und Arbeit
neu verknupft werden?

In dem Forschungsvorhaben MikroTop, dasvom Institut fur Unternehmens-
kybernetik e.V.inMulheim koordiniert und vom Bundesministerium fir Bil-
dung und Forschung (BMBF) gefordert wird, soll das “Modell Mikrounter-
nehmer” hinsichtlich seiner Zukunftsbedeutung genauer untersucht werden.
Dabei wird u. a. herausgearbeitet, welche Kompetenzen und Berufsverlaufs-
muster das Mikrounternehmertum auszeichnen.

Der Mikrounternehmer unterscheidet sich von den klassischen Selbstandi-
gen (wie z. B. Arzte, Rechtsanwalte oder Handwerker) dadurch, dass es fiir
ihn keine standardisierte Qualifikation gibt, dass seine Téatigkeiten sich zu-
mei st nicht auf bestimmte Aufgabenfelder begrenzen und dassz. T. keineln-
teressenvertretungen als I nstitution vorhanden sind (wie z. B. Kammern, In-
nungen, Genossenschaften).

Dieersten ForschungsergebnisseausMikroTop verwei sen auf eine Werteba-
sisdieses M enschenbilds, die durch eine verglei chsweise hohe Eigenverant-
wortung, hohe Flexibilitat, hohes Engagement, individuelle Gestaltung von
Zeitstrukturen und dem Anspruch “Spal? an der Arbeit zu haben” gekenn-
zeichnet ist. Die dahinter liegende Strategie impliziert oftmals, dass der
Mikrounternehmer allesnoch sel ber machen kann. Der Grundgedankeder In-
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tegration von Lernen und Arbeiten wird in dem Leitbild des Mikrounterneh-
mers auf individueller Ebene abgebildet.

Der Mikrounternenmer muss in ungewohnten Bahnen denken und wirken
kdnnen, Unsicherheit ertragen lernen und fUrr sich sel bst ein personliches, un-
terstutzendes Netzwerk schaffen. Das Mikrounternehmertum verkorpert in
diesem Sinne eineHaltung, inder man sich nicht zu schadeist, sichdieHande
schmutzig zu machen. Der Mikrounternehmer ist ein erstklassiger Dienst-
leistungserbringer —und um diesen Gedanken weiter auszufiihren: Esist die
personliche Bereitschaft vorhanden, mit Leistung zu dienen. — und zwar im
eigentlichen Sinne des Worts Dienstleistung, in dem das altmodisch gewor-
dene Wort “dienen” wieder mit Sinn und Verstand gefullt wird. In Hinblick
auf Berufsverlaufsmuster bedeutet das Mikrounternehmertum, dass “ gebro-
chene” Lebenslaufein unserem Land keine diskriminierenden Folgen haben
dirfen. Es muss auch in unserem Land, wiein den Vereinigten Staaten, “an-
standig” werden, einen Konkurshinter sich zu haben: Esdarf etwas schief ge-
hen, weil danach wieder neu angefangen wird.

Mikrounternehmertum bedeutet zu arbeiten, wenn Arbeit daist und sich Ar-
beit zu suchen, wenn keinedaist. Mikrounternehmertum bedeutet u. a. auch,
dassdie WochesechsArbeitstage hat und nicht finf —aber auch nicht sieben.

DieRealisierung des Mikrounternehmergedanken hangt sicherlich nicht ein-
zig und allein von denjenigen Menschen ab, die bereit und in der Lage sind
sich selbstandig, verantwortungsbewusst und engagiert in unsere Gesell-
schaft einzubringen. Das Mikrounternehmertum, das auch die wirtschaftli-
che Wettbewerbsfahigkeit unseres Landes vorantreiben kann, muss durch
eine entsprechende Etablierung in der Gesellschaft, durch flankierende M al3-
nahmen (wie z. B. Beratung, Interessenvertretungen, innerbetriebliche Un-
terstitzung durch die Unternehmensleitung etc.) gestéarkt werden. Auch die-
ser Prozess bedarf eines Umdenkens in Unternehmen, Politik und Gesell-
schaft.

5 Fazit

Die Zukunftsfahigkeit unserer Gesellschaft wird entschei dend davon abhéan-
gen, inwiefern es uns gelingt, die Integration von Lernen und Arbeiten als
durchgangiges Prinzip in Wirtschaft und Gesellschaft zu verankern. Die
Konturen eines dementsprechend verédnderten Lernparadigmas lassen sich
entlang der Aspekte “Lebenslanges Umlernen”, “Learning on Demand”,
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“Iteratives Lernen” und “Learning on the Job” beschreiben. Diese Aspekte
berihren grundsétzliche Einstellungen bzw. Denk- und Handlungsmuster
unserer Gesellschaft zum Thema Lernen und Arbeiten; sie werden in dem
Leitbild des “Mikrounternehmertums” auf individueller Ebene abgebildet.

In einer Zusammenschau der verschiedenen Argumentationslinien wird
deutlich, dass eine Verankerung der Integration von Lernen und Arbeitenin
unserer Gesellschaft nur zu leisten ist, wenn entsprechende arbeits- und bil-
dungspolitische Férderprogramme—wiedasder “Innovativen Arbeitsgestal -
tung” einerseits und “Lernkultur Kompetenzentwicklung” andererseits —
mittelfristig zusammengefuhrt werden.
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Peter Meyer-Dohm

Berliner Erklarung: Innovation
und Lernen — Lernen mit dem Wandel

Im vorigen Jahr hat die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungs-
forschunge. V. (ABWF) nicht nur die Forschungsprogramme * Kompetenz-
entwicklung fur den wirtschaftlichen Wandel — Strukturverénderungen be-
trieblicher Weiterbildung” und “Lernen im sozialen Umfeld” abgeschlos-
sen, sondern auch nach intensiven Diskussionen die Vorarbeiten fur das
neue Programm “Lernkultur Kompetenzentwicklung” beendet, das zu Be-
ginn dieses Jahres gestartet ist. Die Beschaftigung mit den Ergebnissen der
auslaufenden Programme hatte nicht geringen Anteil an der Konzipierung
desneuen. Beides hat zu der Uberzeugung gefiihrt, dassesgebotenist, in ei-
nem Thesenpapier der Offentlichkeit Erreichtesund Erforderliches, Ergeb-
nisse und Aufgaben vorzustellen. Die “Berliner Erklarung” —benannt nach
dem Sitz der ABWF in Berlin —war auch als eine Anregung fur die Arbeit
dieses 3. Zukunftskongresses gedacht. Wie ich feststellen konnte, ist der
“Geist” dieser Erklarung inauffallend viele Darlegungen und Diskussions-
beitrage der letzen Tage eingeflossen, so dass man wohl sagen kann, die
“Berliner Erklarung” gibt auch die Meinung dieses Zukunftsforums wie-
der.

Dader Text der “Berliner Erkldrung” allen Teilnehmern alsKongressmateri-
al vorliegt (Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung
2001), kann es nicht meine Aufgabe sein, ihn nochmalsvorzustellen oder gar
vorzulesen. Auch muss ich die Erwartung enttauschen, dass ich heute, am
letzten Tage des Kongresses, eine Kommentierung der Thesen der Erklarung
im Lichte der Ergebnisse der gestrigen Foren prasentieren werde. Da ich
nicht Uber die Fahigkeit der Omniprasenz verfiige und eine hal be Stunde fir
eine Zusammenfassung desaul3erordentlich breiten Themenspektrumsohne-
hin zu kurz wére, méchte ich mich auf einige Fragen konzentrieren, die mir
auf Grund der Diskussionen Uber den Text der “Berliner Erklarung” beson-
ders wichtig zu sein scheinen.

Ich habe auf die Forschungsprogramme der ABWF hingewiesen und sie als
Anlass der “Berliner Erklarung” bezeichnet. Im Grunde aber ist die Erkla-
rung die Frucht eines sich weit tiber ein Jahrzehnt erstreckenden Such-, Ver-
stehens- und L ernprozessesder Mitglieder der ABWF, densieals Subjektein
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je unterschiedlichen Positionen, Zusammenhangen und Situationen vollzo-
gen haben. Wenn ich mich selbst und meine Erfahrungen al s Bei spiel nehme,
dann beginnt dieser Prozessin den spaten 80er Jahren, in denen sich nicht nur
viele Unternehmen, sondern auch die Offentlichkeit der standigen Expansi-
on der betrieblichen Bildungskosten bewusst wurden. Ich |eitete damals das
Zentrale Bildungswesen der Volkswagen AG und erinnere mich noch deut-
lich unserer VerblUffung, alswir auf Grund einer detaillierten Untersuchung
feststellen mussten, dass die schon immer bekannten Kosten des Bildungs-
wesens nur ein Drittel der geschétzten gesamten betrieblichen Bildungskos-
ten des Stichjahres mit weit tlber 600 Mio. DM ausmachten. Die Folgewaren
intensive Bemihungen zur K ostensenkung und der Plan, das Bildungswesen
als Profit Center zu organisieren.

Zur gleichen Zeit wurden, wiein anderen Unternenmungen auch, die Prinzi-
pien der “Lean Production” und des “lernenden Unternehmens” diskutiert.
Ich will nicht verschweigen, dass man sich hiervon auch eine fuhlbare Sen-
kung der Kosten der Weiterbildung erwartete, obgleich sowohl die empiri-
sche Evidenz alsauch die Forschung die Aussage der beriihmten MIT-Studie
uber die Zukunft der Automobilindustrie stitzte: “ L ean production callsfor
learning far more professional skillsand applying these creatively in ateam
setting rather than in arigid hierarchy” (Womack et al. 1990, S. 14). Diein
diesem Zitat angesprochenen beruflichen Fahigkeiten (“professional
skills”) umfassen allerdings neben den Qualifikationen auch unverzichtbare
Uberfachliche Kompetenzen, weshalb sich die Bildungsarbeit in einem “ler-
nenden Unternehmen” entscheidend zu wandeln hat (M eyer-Dohm/Schnei-
der 1991).

Parallel zu dieser Entwicklung war wegen des offenbaren Bedeutungszu-
wachses der betrieblichen Weiterbildung in der Bundesrepublik das staatli-
che Interesse erwacht. Gutachten zu Forschungsstand und -perspektiven
wurden in Auftrag gegeben und erstellt (Bundesminister fur Bildung und
Wissenschaft 1990) und unter dem Ziel, eine interdisziplinare “scientific
community” fur dieses Gebiet entstehen zu lassen, kam es zur Griindung der
ABWE. Schon auf der ersten Mitgliederversammlung im April 1991 wurde
gefordert, in der Forschung die “Integration und Ausweitung der betriebli-
chen Bildungsarbeit in das umfassende System der Personalentwicklung
nicht aul3er Acht” zu lassen. “Dadurch, dass auRerhalb der Bildungsarbeit
vielféltige Formen der Lernforderung und Wissensvermittlung zum Einsatz
kommen und sich Lernkultur in ganz neuer und bewusster Form, schwer-
punktmaflig auch in neuen Arbeitsorganisationen, entwickelt, erfolgt eine
Verstarkung dessen, was Bildungsarbeit intendiert” (Meyer-Dohm 1992,
S. 13f.).
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Diewissenschaftliche Fokussierung auf die betriebliche Weiterbildunginei-
nem so weit gespannten Versténdnis erganzte unerwartet das politische Er-
eignisder “Wende”; die damit eingeleitete Transformation Ost er6ffnete ei-
nen uberaus wichtigen Lernprozess. Trotz der historischen Einzigartigkeit
dieser Transformation wurde sehr schnell deutlich, dasshier “ Tugenden” ge-
fordert waren, deren zukUnftige Bedeutung, auch fiir den Westen der Bundes-
republik, gar nicht Uberschatzt werden konnte. Die Herausforderungen durch
fluide Strukturen und unsichere Prognosen verlangten kreative Antworten
der wirtschaftlichen Akteure und besonders der Unternehmen; Flexibilitat
und Lernbereitschaft, die ganz allgemein fir das Unternehmen der Zukunft
als Voraussetzungen seiner Existenz im Markt angesehen werden, mussten
hier unter extremen Bedingungen eingetibt werden.

Zugleich kamen mit dem Arbeitsforderungsgesetz Ost die traditionellen
Weiterbildungsmal3nahmen in einen Test, der ernste Zweifel an ihrer Wirk-
samkeit entstehen liel3. Aus der Sicht eines Anbieters institutionalisierter
Weiterbildung habe ich damals feststellen kdnnen, dass im Grunde nur bei
anschliel3ender Eingliederung in den Arbeitsprozess mit nachfolgendem ar-
beitsintegrierten Lernen die bildungsékonomischen Aufwendungen vertret-
bar erschienen. Die Volkswagen AG hatte 1990 bei ihrem Engagement in
Sachsen darauf verzichtet, ein betriebliches Bildungswesen einzurichten
und statt dessen die Volkswagen Bildungsinstitut GmbH in Zwickau er6ff-
net. Damit wurde tbrigens einem Wunsche Regine Hildebrandts, der damali-
gen Arbeits- und Sozialministerinim Kabinett de Maiziere, entsprochen, die
Volkswagen AG mogeihr Engagement in der DDR mit einer wirksamen Bil-
dungsarbeit verbinden, die nicht nur der eigenen Firma selbst zu Gute kame,
sondern auch fur Andere offen sei.

Nattrlich kann man Gber diese Zeit nicht sprechen, ohne den Zustand des Wei-
terbildungsmarkts zu erwahnen, fir den schnell der Begriff “Wilder Osten”
geprégt worden ist. Bereits im Jahre 1990 begann eine sich lawinenartig ver-
mehrende Zahl von Bildungsanbietern aller Couleurs, unter ihnen auch eine
gehdrige Portion Quacksalber und Glucksritter, auf die neuen, vermeintlich
profitablen Méarkte im Osten zu ergief3en. Es war ein dem legendéren Gold-
rausch des“Wilden Westens’ vergleichbarer Boom, der zum Teil skurrile Bl U-
ten trieb. So erinnere ich mich an vollmundige Angebote von Manage-
ment-Trainings, dievonwohl allzu selbstbewussten Studenten der Universitét
zu Ko6ln gemacht wurden, welche im 4. Semester ihres Studiums standen und
ihre Vorlesungsmitschriften profitabel verwerten wollten. Allein in Zwickau
versuchten zeitweilig 240 Bildungsanbieter, ihre Leistungen an den Mann
oder die Frau zu bringen. Der Wettbewerb fand Uber den Preis statt; es kam
nicht darauf an, qualitativ besser als der Konkurrent zu sein, sondern billiger.
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Hinund wieder gelang esuns, Hochstapler und Betrliger zu enttarnen, die z. B.
mit Bildungserfahrungen warben, die sie gar nicht gemacht hatten.

DasVolkswagen-Bildungsinstitut, das allein schon durch seinem Namen auf
Qualitat verpflichtet war, hatte manchmal schlechte Karten, weil Mitbewer-
ber Leistungen zu Preisen anboten, die sie schlechterdings nicht kalkuliert
haben konnten. Dawar es gut, dass das Bildungsinstitut zu den ersten Anbie-
tern zahlte, dessen Qualitat vom Landesarbeitsamt gepruft wurde und die
weiterhin als Mal3stab diente.

In der Devise “Bildung statt Arbeitslosigkeit”, so Uberzeugend sie zunéchst
klang, spiegelte sich zu haufig die prognostische Hilflosigkeit angesichtsei-
ner transformationsbedingten Arbeitslosigkeit wider. Gleichzeitig wurde
der Tatigkeitszusammenhang des Lernens in seiner Bedeutung fur die Ver-
wertung des Gelernten immer wichtiger — nicht zuletzt auch durch die paral -
lele Beschaftigung mit dem Lernen im Prozess der Arbeit auf dem Hinter-
grund westdeutscher Entwicklungen (Frieling/Reuther 1993). Aus den von
international en Einsichten unterfitterten ostdeutschen Erfahrungen leiteten
sich die Thesen zur betrieblichen Weiterbildung und zur Kompetenzentwick-
lung ab, die das Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft QUEM (Qualifika-
tions-Entwicklungs-Management) 1993 erarbeitete und die als Empfehlun-
genfur die Politik gedacht waren. Darin spielte dasdurch institutionalisierte
Weiterbildung nicht zu ersetzende L ernfeld Betrieb und damit die Forderung
nach staatlicher Unterstitzung der betrieblichen Weiterbildung in den neuen
Bundeslandern eine zentrale Rolle (Arbeitsgemeinschaft QUEM ... 1993).

Angesichtsder Arbeitslosigkeit war esaber unmoglich, sich auf Erwerbstati-
ge und das Lernen im Betrieb zu beschranken. Es musste nach Mitteln und
Wegen gesucht werden, im sozialen Umfeld zu lernen. Aber auch die Praxis
der institutionalisierten Weiterbildungwar indieKritik geraten undrief nach
einer Neuorientierung. So erklart sich aus dem Transformationsprozess und
der Akkumulation der vielfatigen Erfahrungen, die die Mitglieder der
ABWF sammeln konnten, die Ausféacherung des Forschungsfelds, diein dem
Programm “Lernkultur Kompetenzentwicklung” zu den bekannten vier
“Saulen” gefuhrt hat. Damit kommeich zu den eingangs angekiindigten Fra-
gen, die mir besonders wichtig erscheinen.

Seitdem in der Diskussion Gber Lernen und L ernnotwendigkeiten dieweitge-
hende Fixierung auf Institutionen (auch solche wie ein allein off-the-job
agierendesinnerbetriebliche Bildungswesen) aufgegeben worden ist und ne-
ben der Qualifizierung die Kompetenzentwicklung zunehmende Aufmerk-
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samkeit gefunden hat, ist die Pluralitat von Lernwegen und Lernmdglichkei-
ten stéarker alsvorher sichtbar geworden. Neben dasL ernen in Bildungsinsti-
tutionen ist Lernen im Prozess der Arbeit, Lernen im sozialen Umfeld und
Lernenim Netz getreten. Pluralitat bedeutet zunachst nichtsanderesalsViel-
falt und — mit Einschrankungen — Wahlfreiheit. Das heil3t nattirlich auch —
wiederum mit Einschrénkungen — das Nebeneinander und die Konkurrenz
von Lernwegen und -mdglichkeiten. |ch habe den Eindruck gewonnen, dass—
manchmal nur implizit—der Konkurrenzgesichtspunkt tberbetont wird, z. B.
Lernen im Netz versus Kursangebote von Bildungsanbietern. Wesentlich
wichtiger scheint mir aber die Kombination von Lernwegen und -mdglich-
keiten zu sein. Wir sind janoch im Prozess der Erkundung und Entwicklung
neuer Lernwege, die — so |asst sich angesichts der schnellen Veranderungen
auch auf dem Felde des Lehrens und Lernens sagen — so bald nicht abge-
schlossen sein wird. Wir sollten uns von der Vorstellung trennen, dass sich
nach einer Ubergangsfrist eine ausbal ancierte Kombination von Lernwegen
und Lernmdglichkeiten herausbilden wird, eine Art institutionalisierte “ Ar-
beitsteilung”. Vielmehr wird esim Zeichen selbstorganisierten Lernens im-
mer wieder neue Kombinationen geben. Auch hierin manifestiert sich die
neue Lernkultur.

Da es sich die Gesellschaft nicht leisten kann, die Entwicklung von neuen
L ernwegen zu vernachlassigen und nicht alle M 6glichkeiten zu nutzen, L ern-
prozesse zu fordern, gilt es, die Pluralitét auch den Menschen bewusst und
akzeptabel zu machen. Solange es heil3t, dass wir im Zeichen lebenslangen
oder lebensbegleitenden L ernens“immer wieder auf die Schulbank mussen”
und dieses in der Regel im Sinne traditional en Weiterbildungsbewusstseins
verstanden wird, ist Pluralitat eine Fiktion. Es geht also um die (6ffentliche)
Anerkennung von Mdglichkeiten des Lernens auf verschiedenen Wegen.
Nicht der Lernweg ist entscheidend, sondern das Lernergebnis zahlt. Ich
weil3, das wir noch weit entfernt sind von der Verwirklichung dieses Prin-
zips, das auch Autodidakten gleichwertige Chancen bietet, zu einer Zertifi-
zierung ihrer Fahigkeiten zu kommen.

Mit dem Stichwort “Zertifizierung” werden nattrlich Kritiker provoziert,
die seit langem das immer untbersichtlicher werdende Feld der Leistungs-
und Fahigkeitsbescheinigungen vor Augen haben und gegen einen so ge-
nannten “ Zertifizierungsfetischismus” zu Felde ziehen. In der Tat: Im Zei-
chen des Wandel s bescheinigen Zertifikate manchmal Wissensbestande, die
bereits obsolet zu werden beginnen. Solange aber Zertifikate Zugangsbe-
rechtigungen darstellen, sind sie ein Bewertungs- und Steuerungsinstrument
von Gewicht.
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Der Berliner Erkl&rung geht es um die Entwicklung von Anerkennungs- und
Bewertungsverfahren fir in neuen Lernformen erworbene berufsrelevante
Kompetenzen. Aber auch diein beruflicher Tatigkeit erworbenen fachlichen
Qualifikationen sollten sich mit anerkannten Bildungsabschlissen im
Interesse der Transparenz vergleichen lassen. Dass die im Ausland, etwain
Frankreich, praktizierten Verfahren noch unvollkommen sind, ist bekannt
(Drexel 1997).

Naturlich denkt man bei Zertifizierung zunachst an Fachkompetenzen. Bei
zunehmender Bedeutung der fachlUbergreifenden Kompetenzen — Problem-
|6sefahigkeit, Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit z. B. — muss man
aber auch an geeignete Anerkennungs- und Bewertungsverfahren denken,
denn was nicht kardinal oder ordinal gemessen oder bewertet werden kann,
ist in unserer Gesellschaft von minderem Rang.

Sein Pendant findet die Anerkennung der in informellen Lernprozessen er-
worbenen Kompetenzeninder “ Erfassung und Bewertung der an die sozialen
und organisational -technischen Bedingungen gebundenen Dimensionen der
Kompetenz und Kompetenzentwicklung”, welche unter dem Stichwort
“Lernkultur-Berichterstattung” diskutiert wird (Flasse/Stieler-L orenz 2000,
S. 217 ff.). Wiemuss Arbeiten gestal tet sein, damit Kompetenzen entwickelt
werdenkoénnen? Andiesem Beispiel zeigt sichdieengeV erknipfungvon Ar-
beiten und Lernen, der das 3. Zukunftsforum gewidmet ist.

Das, was wir neue Lernkultur nennen, ist eindeutig durch selbstgesteuertes
und selbstorganisiertes Lernen gekennzeichnet. Es ist die notwendige und
unumgangliche Antwort auf die zunehmende Komplexitat im Zeichen eines
Wandels, dessen Richtung und Ergebnisse sich nicht eindeutigim V oraus be-
stimmen lassen. L ernen mit dem Wandel ist “entwicklungsbegleitendes L er-
nen” (Schaffter 1998, S. 34), das einem Such- und Orientierungsprozess
gleicht. Ein Lernen fir den Wandel setzt dagegen voraus, das Richtung und
Ergebnis des Wandel s bekannt sind, denen man sich anzupassen hat. Das er-
maoglicht die Bedarfsermittlung und die Entwicklung von Curricula, also
eine angebotsorientierte Weiterbildung. Sicher wird ein solchesL ernen auch
weiterhin moglich und unverzichtbar sein. Aber die bildungspolitischen Er-
fahrungen aus dem Ubergang vom Plan zum Markt in den neuen Bundesl an-
dern haben die Grenzen diesesL ernensbei fluiden Strukturen und unsicheren
Prognosen aufgezeigt.

Nun sieht sich die Forderung nach selbstgesteuertem und selbstorganisier-
tem Lernen, die auch unsere “Berliner Erklarung” durchgangig pragt, eini-
gen Missverstandnissen und Unterstellungen gegentber, auf die ich einge-
hen muss. Zuerst méchteich einenideol ogiekritischen Einwand ansprechen.
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Er unterstellt der Forderung nach sel bstgesteuertem und selbstorganisiertem
Lernen eineKapitulation vor einem “neoliberalen Zeitgeist”, der sich beson-
dersin der kapitalistischen Wettbewerbswirtschaft mit ihren kompetitiven
Steuerungsprinzipien auspréagt. Ich will gar nicht bestreiten, das die offene
Gesellschaft und die marktwirtschaftlich organisierte Wirtschaft den Wan-
del, auf den wir reagieren mussen, vorantreiben. Wenn dem aber so ist, mis-
sen neue L ernformen gefdrdert und erprobt werden. Im Gbrigen besteht in un-
serem Land noch ein Konsens, dassin der Wirtschafts- und Gesell schaftspo-
litik dasliberale Element durch das soziale zu erganzenist: Gruppen, bei de-
nen das Prinzip der Sel bstorganisation wegen der “ schwécheren Ressourcen
an Vorbildung, zeitlichen Freiraumen und Geld” auf Grenzen st6(3t, sollten
mit Unterstitzung rechnen konnen (These 6 der “Berliner Erklarung). Dass
zugleich die Kompetenzentwicklung fur nicht Erwerbstétige als wichtige
Aufgabe gesehen werden muss, wird zusétzlich betont (These4). DasPrinzip
der Selbstorganisation entlasst den Staat nicht aus der sozialen Verantwor-
tung.

Es ist ein seltsames Missverstandnis, wenn selbstorganisiertes Lernen im
Sinne eines“Sieh’ zu, wie du damit zurecht kommst” gedeutet wird. Zu den
argerlichen Erfahrungen in der betrieblichen Praxis gehort die nach wie vor
bei Managern verbreitete Meinung, man brauche Menschen nur in Gruppen
zu organisieren, um Lernprozesse in Gang zu setzen. Dieselben M anager fin-
det man dann in Kooperationsseminaren und gruppendynamischen Veran-
staltungen. Nicht dass so etwas alsallgemeine V orbereitung fir Gruppenler-
nen gefordert wird; aber wichtige Typen selbstorganisierten L ernens setzen
zumindest die Beherrschung von Lern-Techniken voraus.

Wenn in der Weiterbildungsforschung selbstorganisiertes und sel bstgesteu-
ertes Lernen ein zunehmend bedeutender gewordenes Themaist, sollte man
erwarten konnen, dass in diesen Kreisen die vehementesten Vertreter einer
Schulezufinden sind, diedie Entwicklung der L ernkompetenz und Sel bstan-
digkeit in den Mittelpunkt stellt. Denn esist unter Padagogen und L ernpsy-
chologen unbestritten, dass eine solche Lernhaltung moglichst frih veran-
lagt werden sollte. Ist es eine Frage der Kompetenz oder Zusténdigkeit, dass
in der Erwachsenenpédagogik so wenig auf die Schule Bezug genommen
wird? Oder sind dort, wo sich Padagogen und Andragogen treffen, doch
“Schulleute” unter sich?

Alsich vor einem halben Jahrhundert das Abitur hinter mich gebracht hatte,

wurdeich zusammen mit mei nen Klassenkameraden in einer Schulfeier “ hin-
ausins Leben entlassen”. (Bis zu diesem Zeitpunkt hatte ich mich wohl an-
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derswo befunden.) Daskoénnte eine belangl ose historische Reminiszenz sein,
wenn ich nicht 1998 bei einer gymnasialen Schulentlassungsfeier fast
Gleichlautendes gehort hétte. Einige unsystematische Erkundungen lassen
mich vermuten, dassessich um einen bei solchen Feiernweitverbreiteten To-
pos handelt. Es wére aber fatal, wenn daraus geschlossen wiirde, |ebenslan-
ges Lernen beginne erst nach der Schule. Als jemand, der Leidenschaft fr
die Reform des Schulwesens entwickelt hat, betoneich: Die Schule stellt die
erste Phase in diesem Prozess dar und muss zu einem “Haus des Lernens’
werden (Bildungskommission NRW 1995, S. 77 ff.). Aber dasist ein weites
Feld —wie Ubrigens auch das der L ernkultur, aus dem man Schule nicht aus-
grenzen darf.
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Ekkehart Frieling

Neue Fakten zur Weiterbildung

Weiterbildungskongresse haben Hochkonjunktur, schreibt die Suddeutsche
Zeitung Anfang Januar dieses Jahres, fligt aber bedauernd an: “Es fehlt an
neuen Fakten”. Diesen beklagten Zustand kann eine einzelne Untersuchung,
Uber die hier berichtet wird, nicht umfassend beseitigen, aber sie kann dazu
beitragen, die derzeit laufenden Diskussionen Uber Lernen im Prozess der
Arbeit und tber die Wirksamkeit von seminaristischen Weiterbildungsver-
anstaltungen zu versachlichen und durch empirische Befunde in méglicher-
weise andere Bahnen zu lenken. Dieim Rahmen von L ernkultur und Kompe-
tenzentwicklung stattfindenden Diskussionen speisen sich im Wesentlichen
aus gegenuber gestellten Glaubenssatzen, Vermutungen und einer Begriffs-
welt, diesich zunehmend abhebt von den betrieblichen Realitaten. Weiterbil -
dung verkommt so zum Mythos, zum psychotherapeutischen Budenzauber
oder zum Objekt unterschiedlicher Hochrechnungen, Vermutungen oder
Rechtfertigungen der Bildungspolitik, der Tarifparteien und der ihnen ange-
schlossenen I nteressenvertreter aus Institutionen, deren 6konomische Basis
sich aus der Quantitat von Lehrgangen, Seminaren oder Trainings speist.

Bei allem Verstdndnis fir interessensgeleitete Diskussionen, die im bil-
dungspolitischen Raum unvermeidbar sind, sollte mehr auf empirische Be-
funde zurtickgegriffen werden, allerdings muss es diese erst geben. Dasvon
der Bundesministerin fir Bildung und Forschung, Edel gard Bulmahn, vorge-
stellte neue Forschungsprogramm gibt Anlass zur Hoffnung.

Diehier erlauterten Ergebnisse sind alskleiner Baustein zur V ersachlichung der

Diskussion gedacht, aber auch zur Provokation, die eine Diskussion anregt. Da-
her wird manches etwashol zschnittartig vereinfacht, um esdeutlicher zu sagen.

Empirische Basis

Woraus besteht die empirische Basis und was kann man aus den Untersu-
chungsergebnissen begrindet ableiten?

Im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungsprogramms “ K ompetenzent-
wicklung fur den wirtschaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieb-
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licher Weiterbildung” wurde unter der Fragestellung “ Schaffen flexible Un-
ternehmen kompetente und flexible Mitarbeiter?’, der Zusammenhang zwi-
schen Unternehmensflexibilitat, Mitarbeiterflexibilitdt und Kompetenz un-
tersucht. An diesem Projekt haben schwerpunktméfRig Dr. Heike Bernard
zum Thema Unternehmensflexibilitét, Dr. Simone Kauffeld zum Thema
Kompetenzmessung, -bewertung und -férderung sowie Sven Grote zum The-
ma Mitarbeiterflexibilitat gearbeitet.

Im Zentrum der Betrachtung stehen die Fragen, ob flexible Unternehmen ei-
nen Beitrag zur Forderung der Kompetenz und Flexibilitat der Mitarbeiter
|eisten und welche personellen und organisatorischen Faktoren die Kompe-
tenzentwicklung fordern bzw. behindern. Im Folgenden sollen die Ergebnis-
se aus der Untersuchungsstichprobe mit insgesamt 19 Betrieben behandelt
werden.

Empirische Basis
362 Mitarbeiter aus 19 Unternehmen (60 Gruppen)

83 Prozent der Befragten haben eine Berufsausbildung im dualen System
absolviert.

JeweilsdieHéalfteder Mitarbeiter istim gewerblichen undim planerischen
Bereich tétig.

91 Prozent der Befragten sind ménnlich.

Neben Fragebogendaten werden objektive Verhaltensdaten zur Kompe-
tenzmessung bertcksichtigt.

Ausdiesen 19 Unternehmen wurden insgesamt 362 Mitarbeiter in einediffe-
renzierte Analyse und Befragung einbezogen. Von diesen sind 83 Prozentim
dualen Ausbildungssystem ausgebildet worden und Uberwiegend méannlich
(91 Prozent). Jeweils die Halfte der 362 Mitarbeiter ist im gewerblichen be-
ziehungsweiseim planerischen Bereich beschéftigt (Kauffeld/Grote 2000 ¢€).

Als Erhebungsmethode wurden Fragebogen, Interviews und direkte Verhal-
tensbeobachtungen im Rahmen von Gruppendiskussionen eingesetzt.

Die Auswahl der Mitarbeiter bzw. der Arbeitsgruppen erfolgte durch dasje-
weilige Unternehmen. So wurde sichergestellt, dassessich um fir dasjewei-
lige Unternehmen typische und reprasentative Mitarbeiter bzw. Teams oder
Gruppen handelt.
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Die umfangreichen Daten kdnnen und sollen hier nicht im Detail dargestellt
werden, hierzu gibt es den entsprechenden Forschungsbericht, der im Wax-
mann-Verlag erscheint (Frieling/Kauffeld/Grote/Bernard 2000).

Das Ziel der Présentation besteht darin, die wichtigsten Einzelergebnissein
zehn Thesen zu komprimieren, sie schlagwortartig vorzustellen, ohne in
Ubertriebener Weise zu pauschalieren, und Folgerungen abzuleiten, die aus
unserer Sicht fur die Kompetenzentwicklung von Mitarbeitern in Unterneh-
men von Bedeutung sein konnten.

Erste These

1. Kompetenzen lassen sich messen:
Das K asseler-K ompetenz-Raster (KKR).

Setting: 60- bis 90-minutige Gruppendiskussion zur Bewaltigung von ak-
tuellen, relevanten Optimierungsaufgaben.

Auswertungsgegenstand: Die AuRerungen der Teilnehmer werden in bis
zu 1.600 Sinneinheiten unterteilt und mit dem KKR ausgewertet.

Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz werden einer Beobach-
tung zuganglich gemacht. Neben positiven werden negative Aspekte be-
racksichtigt.

Um die als relevant erachteten Kompetenzfacetten Fach-, Methoden-, So-
zial- und Selbstkompetenz in realen betrieblichen Zusammenhangen zu er-
fassen und nicht einfach tUber subjektive Selbstbeurteilungen abzuschétzen,
wurde das Kasseler-Kompetenz-Raster (Kauffeld 2000; Kauffeld/Gro-
te/Frieling 2000 a) entwickelt. Hierzu werden Gruppendiskussionen zu mit-
arbeiterrelevanten Problemen durchgefuhrt. Finf bis sieben Mitarbeiter aus
dem Unternehmen haben die Aufgabe, innerhalb eines vorgegebenen zeitli-
chen Rahmens (zwischen 60 bis 90 Minuten) konkrete Ldsungen zu finden.
Die Gruppendiskussionenwerden mittelsVideo aufgezeichnet. Zum Zwecke
der Auswertung erfolgt die Transkribierung samtlicher Aussagen der Mitar-
beiter in Form von Sinneinheiten (bis zu 1.600 pro Sitzung) und eine an-
schlief3ende Klassifikation anhand von 50 Kriterien.

DieFach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz werden auf diese Weise
einer relativ objektiven Beobachtung zugangig gemacht. Im Gegensatz zu
den subjektiven Sel bsteinschétzungen sind objektive Kriterien besser geeig-
net, einen Uberbetrieblichen Vergleich herzustellen. Die Selbstei nstufungen
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variieren in Abhangigkeit von dem personspezifischen Bezugssystem, das
durch die betrieblichen Standards und die eigene berufliche Biographie ge-
pragt wird.

Wichtigist der Hinweis, dass zwischen positiven und negativen A spekten unter-
schiedenwird. D. h. esmacht im Bereich der Sozialkompetenz einen grof3en Un-
terschied, ob ich eine Person lobe oder kritisiere, in beiden Fallen zeige ich so-
ziales Verhalten. Es hat Einfluss auf den Verlauf der Diskussion, ob ich jeman-
den direkt anspreche oder in Form von Seitengespréchen. Es hat im Bereich der
Sel bstkompetenz erhebliche K onsequenzen fir die Glte der Probleml ésung, ob
ich Schuldige suche, die verantwortlich fur Missstande gemacht werden kon-
nen, oder ob ich eine konkrete M aldnahmenplanung anrege.

Durch die Beobachtung von Beschéftigten in realen betrieblichen Situationen
und die entsprechende Kategorisierung desverbal gezeigten interaktiven Ver-
haltens eréffnet sich eine wissenschaftlich nachvollziehbare Bewertung von
Kompetenzen. Das gezeigte Kompetenzspektrum ist auf Problemlése- bzw.
Optimierungssituationen in Gruppen/Teams beschrankt. Dadiese Situationen
verstarkt auftreten, um innerbetriebliche Probleme auf unterschiedlichen hie-
rarchischen Ebenen zu l6sen, ist von einer Relevanz der Befunde auszugehen.

Zweite These

2. Kompetenz und Personlichkeit sind unabhéngig.

Die Personlichkeitsmerkmale Normgebundenheit, Belastbarkeit, Ent-
schlussber eitschaft und Kontaktber eitschaft stehenin keinem Zusammen-
hang mit den mit den Aspekten der Fach-, Methoden-, Sozial- und Sel bst-
kompetenz des KKR (r<+/-.12).

Das Personlichkeitsmerkmal Unabhéangigkeit weist geringe Korrelatio-
nen zwischenr =.14 undr =.21 zu einzel nen Aspekten der Fach- (Differen-
ziertheit und Vernetztheit Probleme, Vernetztheit L 6sungen), Methoden-
(positiver Aspekt) und Selbstkompetenz (negativer Aspekt) auf.

Unterstellt man, dass Personlichkeitsmerkmale relativ stabil und zeitlich
Uberdauernd sind, so Uberrascht esimmer wieder, dass in den Unternehmen
die Meinung besteht, man kénne tber Personlichkeitstrainings — bevorzugt
unterstellt man Managern hier einen Trainingsbedarf, im Unterschied zum
sog. einfachen Mitarbeiter, der offensichtlich gradliniger und kalkulierbarer
ist — die Kompetenzen dieses Personenkreises verbessern. Die Erfahrungim
Unternehmen tber die Unwirksamkeit solcher Personlichkeitstrainings (als
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exemplarische Abschreckungsbeispiel e sind die Biostrukturanal yse oder das
Block-Seminar zu nennen) wird durch vorhandene empirische Befunde ge-
stutzt. Auch wenn der Prozentsatz sol cher Seminare am gesamten Trainings-
aufkommen bei relativ hohen Kosten im Einzelfall relativ gering ist, ist aus
psychohygienischen Griinden Verzicht angesagt.

Die in psychologischen Personlichkeitstests tblicherweise erfassten Merk-
male: Normgebundenheit, Belastbarkeit, Entschlussbereitschaft und Kon-
taktbereitschaft stehen in keinem Zusammenhang mit den gezeigten Verhal-
tensweisen in den Gruppendiskussionen. Lediglich das Merkmal Unabhan-
gigkeit weist geringe Korrelationen zu der Fach-, M ethoden- und Sel bstkom-
petenz auf (Kauffeld/Grote 2000 c). Daher erscheint es gerechtfertigt, von
den Unternehmen ein geschérftes K ostenbewusstsein zu fordern, wennsiein
so genannte fachiibergreifende Seminare investieren. Es macht einen Unter-
schied, ob man in Fremdsprachen investiert, in Moderations- und Prasenta-
tionsseminare oder in Personlichkeitstrainings der genannten Art. In den Er-
hebungen des I nstituts der deutschen Wirtschaft sollte hier noch genauer dif-
ferenziert werden, um das Qualitatsbewusstsein der betrieblichen Controller
auf diesem Sektor zu schérfen. Bei Seminaren, in denen die Personlichkeit
des M anagers gestarkt, gefordert oder wie auch immer auf Hochglanz poliert
wird, damit siebesser insBild der Vorurteile passt, weicht dasfir dieunteren
Ebenen gescharfte K ostenbewusstsein dem Prinzip Hoffnung. An einer Eva-
luation, die diese Illusionen zerstort, ist keiner interessiert.

Dritte These

3. DieRolleder Sozialkompetenz: Mit viel Gefiuhl am Themavor bei?!
Fast 40 Prozent der Sinneinheiten sind der Sozialkompetenz zuzuordnen.

Erfolgreiche Probleml 6ser bringen

weniger negativ (MW = 95vs. MW = 124, p<.05) und

weniger positiv (MW = 147 vs. MW=164, p<.05)

wertende AuRerungen gegeniiber Personen oder ihren Handlungen in die
Gruppendiskussionen ein.

I nsbesondere das Tadel n und Abwerten von Abwesenden steht Optimierun-
gen entgegen und kann als Innovationskiller gelten (r = -.45).

Der Sozialkompetenz wird in der aktuellen Managementliteratur eine bedeu-
tende Rolle zugewiesen. Dasist zweifellos auch nicht falsch; problematisch
erscheint jedoch der ab und an vermittelte Eindruck, dass die Sozialkompe-
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tenz die Fachkompetenz ersetzen oder kompensieren kénne. Unsere Ergeb-
nisse belegen, dass die Bedeutung einer positiv gepolten Sozialkompetenz
fur das Probleml 6sen in Gruppen oder Teams uberschétzt wird. Der negative
Aspekt kann allerdings nicht hoch genug eingeschéatzt werden. Praktisch
hei (3t dies, in Gruppendiskussionen tragt eine permanente soziale Unterstit-
zung, ein Loben der Teilnehmer nicht zur Generierung von guten L dsungen
bei. Eine Abwertung des Kollegen flihrt jedoch weg von guten L 6sungen und
erweist sich alsldeen- und L 6sungskiller. Die sozial orientierten Sinneinhei-
ten haben einen Zeitanteil von ca. 40 Prozent, dieserscheint aus Grinden der
Effizienz zu hoch. (Kauffeld/Grote 2000 d)

Wiesich ausden Daten weiter ablesen | &sst, zeichnen sich erfolgreiche ge-
geniber weniger erfolgreichen Problemldsern durch relativ weniger Ver-
standnisaulRerungen, Ansprache von Gefiihlen oder ermunternde Direktan-
sprache aus. Zusatzlich aul3ern sie weniger Tadel, werten die Kollegen we-
niger ab, legen weniger Wert auf Selbstdarstellung und fihren weniger Sei-
tengespréche. Dasim betrieblichen Alltag haufig praktizierte L astern tber
nicht anwesende Personen befreit vom Druck der Verantwortung, ver-
schiebt das Problem, 16st es aber nicht. Bei viel aktivem Zuhoren, Kopfni-
cken, Zustimmen, personlicher Ermunterung und Anerkennung fureinan-
der, wird emphatisch und verstandnisvoll am Thema vorbei diskutiert.
Probleml6segruppen mutieren zu Kaffeekranzchen oder alkoholfreien
Stammtischmeetings.

Einfache Team- und Besprechungsregeln schaffen Abhilfe (z. B. “Nicht Uber
Abwesende sprechen”, “Konflikte mit direkt Betroffenen ansprechen”) und
ersparen umfassende mehrtagige Trainings zur Steigerung der emotionalen
Intelligenz. Diese nutzen den Trainingsanbietern, aber weniger dem konkre-
ten Problemldseprozess.

Vierte These

4. Organisationales Wissen ist Chance und Ballast.

Erfolgreiche Probleml 6ser bringen weniger AuRerungen zur Organisation
indie Diskussion ein (MW =77 vs. MW = 86, p<.05).

Das AuRern von Wissen liber die Organisation und Abl&ufe kann I nnovat-
ionen behindern oder gar verhindern und ist nicht per se positiv zu werten
(r=-.17).

Ein mittleresMal? an eingebrachtem Wissen tiber die Organisation fuhrt zu
den besten Ergebnissen.
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Das in der Organisation angesammelte Wissen und die damit verbundenen
Erfahrungen sind eine Chance, wenn es darum geht, die organisatorischen
Rahmenbedingungen fiir die Probleml 6sung zu nutzen. Sie sind aber Ballast,
wenn die Problemldser sich in der Abbildung organisatorischer Befindlich-
keiten erschopfen und nicht zur Kenntnis nehmen, dass sich die organisatori-
schen Bedingungen in einem sténdigen V eranderungsprozess befinden und
einmal als gut erkannte Ldsungen unter den jeweils aktuellen Bedingungen
nicht mehr zielfihrend sind. Die Historisierung der Probleme und L 6sungen
weckt bei den anderen Teilnehmern Reaktanz.

In der aktuellen Weiterbildungsdiskussion ist dieses Phdnomen hinlanglich
zu beobachten.

Der gute Problemldser wei 3 um die organisatorischen Rahmenbedingungen.
Er bringt diesezum Ausdruck, beklagt sie aber nicht, sondern nutzt sieftr die

Generierung von L ésungen.

Diedosierte, zielorientierte Anwendung von organi sational em Wissen muss
gelernt werden.

Finfte These

5. Deutschland — ein Jammertal?!

Wenig erfolgreiche Problemldser bringen weniger als eine von 693 Sinn-
einheiten pro Stunde zur MalRnahmeplanung in die Diskussion ein.

In den Diskussionen wird im Durchschnitt 40-mal mehr gejammert als
konkrete Malinahmen geplant.

Das Jammern in Gruppen ist ein Innovationshemmer (r = -.45).

Fir die Entwicklung innovativer Losungen wird neben der unabdingbaren
Fachkompetenz der Willen zur V erénderung bendétigt und der Glauben daran,
Veranderungen durchzusetzen. Die hierfur erforderliche Selbstkompetenz
kann allerdingsnur entwickelt werden, wenn Mitarbeiter Mal3nahmen planen
und diesein praktische Probleml 6sungen umsetzen. Dievorliegenden Befun-
de decken sich mit Erfahrungen in betrieblichen Veranderungsprojekten. In
der Analyse bestehender Schwachstellen, im Beklagen von Missstanden
existiert kein Mangel. Bei weniger erfolgreichen Problemldsegruppen wird
von ca. 700 Sinneinheiten im Durchschnitt nicht mal eine fir die Maf3nah-
menplanung verwendet (Kauffeld/Grote 2000 d). Die Maf3nahmenplanung
und Umsetzung ist somit defizitdr. In den Gruppendiskussionen wurde
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40-mal mehr gejammert und der Zustand beklagt als konkrete Mal3nahmen
formuliert wurden. Das Jammern in Gruppen ist ein Innovationshemmer und
wirkt alssich selbsterfiillende Prophezeiung. Der Ausstieg aus dem Jammer-
tal muss gelernt werden. Esist notwendig, systematisch Maf3nahmen zu pla-
nen, Umsetzungen zu dokumentieren und zu bewerten. Nur die erfolgreiche
Umsetzung und ihre entsprechende Evaluation vermitteln den Mitarbeitern
die Erfahrung, tatsachlich etwas umsetzen zu kénnen. Das Management
muss hierzu die entsprechende betriebliche Infrastruktur bereitstellen. Das
vom Management gewlnschte unternehmerische Verhalten der Mitarbeiter
beinhaltet allerdings die Gefahr, dass Mitarbeiter tatsachlich etwas unter-
nehmen, und das st leider nicht immer gewinscht. Dieses Jammern ist dem
Vortragenden bewusst, und er versucht, sich in einzelnen Unternehmen an
der entsprechenden M al3nhahmenplanung und Umsetzung, um in seinem eige-
nen Fall das Verhéltnis von Maflihahmenplanung und Jammern maoglichst
ausgewogen zu gestalten.

Sechste These

6. Flexible Unternenmen fordern und fordern ihre Mitar beiter.

Mitarbeiter aus offensiv-flexiblen Unternehmen zeigen sich signifikant
(p<.05) fach- (Ausnahme: AuRerungen zur Organisation), methoden-, so-
zial- (negativer Aspekt) und selbstkompetenter.

Jeweniger Hierarchieebenen, umso fach- (biszur =-.55), methoden- (po-
sitiver Aspekt: r = -.23, negativer Aspekt: r = .76) und selbstkompetenter
(positiver Aspekt: r =-.30, negativer Aspekt: r = .40) prasentieren sich die
Mitarbeiter.

Flexible Tatigkeitsstrukturen in der Fertigung, in der Verwaltung sowie
Qualitatszirkel und Projektgruppen im Unternehmen sind foérderlich far
die Fachkompetenz (biszur = .61),

die Methodenkompetenz (bis zu r = -.48, negativer Aspekt),

die Sozialkompetenz (bis zu r = -.27, negativer Aspekt) und

die Selbstkompetenz (bis zu r = .57, positiver Aspekt) der Mitarbeiter.

Unterscheidet man bei Unternehmen zwischen offensiv-flexiblen und weniger
flexiblen, wie dies Dr. Heike Bernard (Bernard 2000) in ihrer Untersuchung
“Unternehmensflexibilitdt — Analyse und Bewertung in der betrieblichen Pra-
Xis” an 140 Unternehmen getan hat, so zeigen sich im Probleml severhalten der
Mitarbeiter signifikante Unterschiede; d. h. Mitarbeiter aus offensiv-flexiblen
Unternehmen sind fach-, methoden-, sozial- und selbstkompetenter als Mitar-
beiter aus weniger flexiblen Betrieben (Kauffeld/Grote 2000 b).
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Daoffensiv-flexible Unternehmen in der Regel flachere Hierarchien aufwei-
sen und durch flexiblere Tatigkeitsstrukturen gekennzeichnet sind, werden
die Anforderungen an die Mitarbeiter hoher. Besonders deutlich wird dies
bei der Fachkompetenz, der Methoden- und Selbstkompetenz.

Diese Unterschiede beruhen nicht auf unterschiedlichen Personlichkeits-
merkmalen der Mitarbeiter in offensiv-flexiblen und weniger flexiblen Un-
ternehmen; d. h. diese Befunde weisen daraufhin, dass durch organisatori-
sche Gestaltungsmal3nahmen die Kompetenz der Mitarbeiter im positiven
Sinne gefordert werden kann. Das Management sollte sich dieser Tatsache
bewusst sein und bewusster die Wechselwirkungen zwischen Organisations-
struktur und Mitarbeiterverhalten gestalten. Die vorhandenen Chancen, das
ist offensichtlich, werden nicht hinreichend genutzt.

Siebte These

7. Flexible Mitarbeiter finden sich tUberall.

Fur dievorliegende Untersuchung zeigt sich, dass (mehrfach) flexible Mit-
arbeiter in allen untersuchten Unternehmen zu finden sind.

Die Flexibilitatsbereitschaft weist keine Zusammenhange zu or gani satio-
nalen, jedoch zu personalen Merkmalen, wie z. B. der Personlichkeit
(p<.05), dem Sel bstkonzept (p<.05) oder dem Schulabschluss (p<.05) auf.

Es gibt Unterschiede in der Flexibilitatsbereitschaft der Mitarbeiter: Die
meisten Mitarbeiter wirden andere Tatigkeiten austiben, sie sind zeitlich
flexibel, jedoch nicht raumlich mobil.

In den flexibleren Unternehmen scheint schon eher erkannt worden zu sein,
dass betriebliche Flexibilisierung mit Verantwortungsverlagerung auf die
Mitarbeiterebene und Kompetenzentwicklung einhergehen muss. Strukturelle
Maldnahmen und arbeitsorganisatorische Konzepte, die auf eine Verantwor-
tungstbernahme auf breiter Basis abzielen und die Mitarbeiter fordern, wer-
den durch umfassende Schulungen flankiert. Sie zeigen zweifellos Wirkung.

Flexible, genauer flexibel eingestellte Mitarbeiter findensichinallen 19 un-
tersuchten Unternehmen. Die Flexibilitatsbereitschaft ist somit weitgehend
unabhangig von organisationalen Variablen und korreliert mehr mit Person-
lichkeitsvariablen und der Schulbildung. Die Ergebnisse weisen daraufhin,
dass Mitarbeiter von sich aus bereit sind bzw. sich sogar wiinschen, einen
Wechsel in der Tatigkeit zu vollziehen und mehr Verantwortung zu tiberneh-
men (Grote/Kauffeld 2000).
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Gegenuber der Bereitschaft zur zeitlichen Flexibilitat (im Sinne der Bereit-
schaft, Uberstunden zu machen) ist die Bereitschaft zur raumlichen Mobili-
tat vergleichsweise gering ausgepragt. Die Mitarbeiter lassen sich vor allem
von personlichen K osten-Nutzen-Uberlegungen leiten, womit sie der Forde-
rung entsprechen, als Arbeitskraftunternehmer zu handeln. Verwunderlich
ist allerdings, wenn das Management diese Form des unternehmerischen
Denkens bei den eigenen Mitarbeitern beklagt.

Flexible Mitarbeiter sind selbstbewusster, schildern sich als unabhangiger,
weniger normgebunden und belastbarer als andere. Sie trauen sich zu, mit be-
ruflichen V eranderungen einhergehende K onsequenzen erfolgreich zu bewal -
tigen. Ihr unternehmerisches Denken lasst sich nicht mehr so einfach mit den
Zielvorstellungen des Unternehmens synchronisieren. Dies sollten die Mana-
ger bedenken, wenn siein die unreflektierten Klagegesénge der V erbandsver-
treter Uber die mangelnde Flexibilitéat der Beschéftigten einstimmen.

Achte These

8. Gruppenarbeit macht kompetent, insbesonder e fachkompetent.

Die Mitarbeiter in Gruppenarbeit zeigen sich den Mitarbeitern ohne Grup-
penarbeit signifikant tberlegen:

in 5 der 6 Aspekte zur Fach-,

im negativen Aspekt der Methoden- (MW = 29 vs. MW = 49, p<.01) und

im positiven Aspekt der Selbstkompetenz (MW = 14 vs. MW =9, p<.01).

RegelmaRige Gruppengesprache (bisr = -.50 zum negativen Aspekt der
Selbstkompetenz), kontinuierliche Verbesserungsprozesse (bis r = .30
zum positiven Aspekt der Methodenkompetenz) und ein hohes Mal3 an
Partizipation und Autonomie (biszur = .45 zum positiven Aspekt der Me-
thodenkompetenz) sind besonders kompetenzfdrderlich.

Eigeninitiative und -verantwortung (r = .54) zeigen sich besonders, wenn
die Mitarbeiter Gber ein eigenes Budget verfiugen.

Das Konzept “Gruppenarbeit” ist in den letzten Jahren aus dem Fokus der
Managementuberlegungen in die Peripherie abgeschoben worden. Das ist
schade, denn nur wenige Unternehmen haben sich konsequent um eine durch-
gangige Gruppenstruktur bemiht. Die vorhandenen Modelle, auch in den
von uns untersuchten Betrieben, héren auf der Ebene der Segmentteams/
Auftragteams auf. Das Management graut sich, die Arbeitskonzepte, die es
anderen angedeihen l&sst, auf sich selbst anzuwenden. Die Selbstanwen-
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dungsfahigkeit der eigenen Theorieist damitin Fragegestellt, und die Mitar-
beiter amisieren sich zu Recht, wenn das Management erklért, wie Gruppen-
arbeit zu organisieren ist. Die Fuhrungskrafte selbst vertrauen lieber eli-
tar-autoritaren Modellen.

Vielleicht kénnte das Management auch selbst von seinen Gruppenarbeits-
konzepten profitieren, denn Mitarbeiter in Gruppenarbeit zeigen sich den
Mitarbeitern ohne Gruppenarbeit signifikant iberlegen. Diesgiltim Bereich
der Fach-, Methoden- und Selbstkompetenz (Kauffeld/Grote 2000 a).

RegelmaRige Gruppengespréche, kontinuierliche Verbesserungsprozesse
und ein hohes M a3 an Partizipation und Autonomie der Gruppe fordern vor
allem die M ethodenkompetenz.

Die Verfuigung tUber ein eigenes Budget unterstiitzt die Eigeninitiative und
-verantwortung.

Die Gruppenarbeit férdert den Wunsch nach einer verbesserten Qualifikati-
on, da die meist vorhandenen Qualifikationsspiegel und die jeweils hinter-
legten Entgeltgruppen eine Transparenz in der Entgeltfindung unterstitzen.
Gleichzeitig bietet ein solches Konzept die Moéglichkeit, einen Qualifizie-
rungspass fur die Mitarbeiter auszustellen, der aussagt, Uber welche Fach-
und M ethodenkompetenzen der einzelne Mitarbeiter verfigt.

Neunte These

9. Investionen in fachubergreifende Weiterbildung lohnen sich.

Angestellte haben haufiger als gewerbliche Mitarbeiter die Mdglichkeit
sowohl fachliche (96 vs. 82 Prozent; p<.01) als auch fachibergreifende
(62 vs. 39 Prozent; p<.05) Weiterbildungsangebote zu nutzen.

Insbesondere gewer bliche Mitarbeiter profitieren vonfachibergreifenden
Schulungsmaf3nahmen.

Team- und Moder ationstrainingssind besonderssinnvoll: Der Prozentsatz
der partizipierenden Mitarbeiter korreliert mit Aspekten der Fachkompe-
tenz bis zu r =.64, der Selbstkompetenz bisr = .60, der M ethodenkompe-
tenz bisr = -.59 (negativer Aspekt) und der Sozialkompetenz bis r =-.28
(negativer Aspekt).

Die Ergebnisse zur fachlichen Weiterbildung sind weniger eindeutig.
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Weiterbildung ist langst kein Privileg mehr fiar Fach- und FUhrungskrafte.
Diese vom Institut der deutschen Wirtschaft (Weil3 1999) vertretene Mei-
nungist sicherlichrichtig, dennochfallt auf, dass Angestellte haufiger alsge-
werbliche Mitarbeiter die M&glichkeit haben, an fachlichen wie fachluber-
greifenden Weiterbildungsangeboten teilzunehmen. Es zeigt sich aber, dass
insbesondere gewerbliche Mitarbeiter von den fachubergreifenden Schu-
lungsmafinahmen profitieren und damit direkt das Unternehmen selbst, das
an effizienten Probleml dsungen auf allen Mitarbeiterebeneninteressiert sein
musste. Als besonderssinnvoll, das tberrascht nicht, erweisen sich Modera-
tions- und Teamtrainings. Mitarbeiter, die hier geschult wurden, zeigen eine
hohere Fachkompetenz, dasie tber Hilfsmittel verflgen, in Probleml 6sepro-
zessen dieses Wissen strukturiert einzubringen. Sie sind methodenkompe-
tenter und verflgen Uber eine hdhere Selbstkompetenz, die sie dazu befahigt,
Verdnderungen zu initiieren. (Kauffeld/Grote 2000 f)

In Ubereinstimmung mit Weif3 (1999) ist zu vermuten, dass fachiibergreifen-
de Themen, soweit sie das Team- und Moderationstraining betreffen, mehr
mit Fachtrainings kombiniert werden, um einen gréf3eren Transfereffekt des
Fachwissens in konkrete betriebliche Anderungsprozesse zu erreichen. Das
ist notwendig, weil die Untersuchungsergebnisse keine eindeutige positive
Wirkung der fachlichen Weiterbildung auf die Problemldseprozesse bel egen
kénnen.

Zehnte These

10. Kompetenzpotenziale missen erkannt und ausgeschopft werden.

Das Kassel er-K ompetenz-Raster bietet
mitarbeiter-, gruppen-, organisations- und branchenspezifische Auswer-
tungsmoglichkeiten.

Abweichungen von Vergleichswerten und Benchmarks sowie spezifische
Kombinationen der Kriterien der Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst-
kompetenz zeigen Kompetenzentwicklungsbedar f und geben Hinwei se auf
geei gnete Kompetenzentwicklungsmalinahmen.

Arbeitsnahe Formen der Kompetenzentwicklung kénnen abgeleitet wer-
den.

Zur Forderung der Mitarbeiterkompetenzen sind gezielte Mal3nahmen erfor-
derlich. Diesekdnnen sich tUber einebreite Pal ette erstrecken, von den klassi-
schen Trainings und Seminaren Uber EDV -gestitzte Selbstlernprogramme,
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Gruppen- und Einzelcoachings bis zu systematischen Projektreviews,
Hospitationen bei anderen Unternehmenim In- und Ausland, in Forschungs-
einrichtungen oder Institutionen. (Kauffeld/Grote/Frieling 2000 b)

Bei Betriebsuntersuchungen fallt allerdings auf, dass die befragten Fih-
rungskrafte und Mitarbeiter relativ grof3e Meinungsunterschiede deutlich
machen, wenn es darum geht, die Anzahl, Art und die Betroffenen der Kom-
petenzentwicklungsmal3nahmen zu spezifizieren. Die betrieblichen Statisti-
ken bieten hier keinewesentlicheHilfe, umdievon den Befragten geaul3erten
Glaubensséatze auf ihren empirischen Gehalt hin zu tberprifen.

Differenziertere Befragungen und V ergleichsuntersuchungen mit Methoden,
wie sieim Kassel er-K ompetenz-Raster exemplarisch dargestel It wurden, sind
notwendig. Gruppen-, organisations- und branchenspezifische Erhebungen
dienen dazu, Benchmarks und Best-Practise-Modelle zu gewinnen.

Tabelle
Bewertung der Kompetenzentwicklungsmafinahmen

Welche werden Welche sind sinn-

genutzt? voll und sollten
genutzt werden?

FK MA FK MA
Schwer punkt Seminare und seminarahnliche 62 38 69 49
KE-Mafinahmen
... Intensivtraining durch begleitenden Trainer 22 8 78 46
(gruppenbezogen)
Schwer punkt Individual-, selbstorganisierte und 36 32 67 54
EDV-gestitzte Malihahmen zur KE
... Intensivtraining durch Einzelbetreuung 0 17 89 54
... EDV-gestiitzte Selbstlernprogramme (CBT) 56 21 67 33
... Informationssuche im Internet/I ntranet 56 29 56 42

(Training vorgeschaltet)
Schwer punkt Wor kshops, Kongresse, verwandte 54 23 44 36
KE-Mafinahmen und deren Evaluation
... Feedbackgruppen, Projektreviewgruppen 44 0 44 50
... Evaluationsmalinahmen abgeschlossener bzw. 11 4 33 42
laufender Projekte

Schwer punkt arbeitsintegrierte oder -nahe 51 32 46 53
KE-Mafnahmen
... Besuche in Betrieben (fremd/eigen; In- und 78 58 78 58
Ausland)

Anmerkung: KE — Kompetenzentwicklung,
FK — Fuhrungskréfte,
MA — Mitarbeiter
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Am Endedieser Ausfiihrungen sei noch eine personliche Anmerkung gestattet.
Fur Sozialwissenschaftler ist es schwierig, empirische Befunde so darzustel-
len, dass sie nicht den Eindruck des Trivialen, immer schon Bekannten ausl 6-
sen. Sie so zu prasentieren, dass Neues erkennbar, dieses aber nicht unglaub-
wirdig, sondern nachvollziehbar ist und zum Nachdenken anregt, ist keine
leichte Aufgabe; hoffentlich ist dies aus I hrer Sicht einigermal3en gelungen.
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Margit Osterloh

Wettbewer bsfahigkeit
In der Wissensgesellschaft oder:
Konnen Organisationen lernen?

1 Was sind nachhaltige
Wettbewerbsvorteile? Von der markt- zur
ressourcenorientierten Strategie

Nachhaltige Wettbewer bsvorteil e beruhen auf schwer imitierbaren, nicht kauf-
lichen Ressour cen. OrganisationalesLernen stellt hierbei diewichtigste Quelle
eines nachhaltigen Wettbewer bsvorteilsdar. Individuelle und organisatorische
Wissensgenerierung und -Ubertragung sind aber den Leistungstrager n nicht zu-
rechenbar. Se setzen deshalb eine besondere Form der Motivation voraus, die
intrinsische im Gegensatz zur extrinsischen Motivation. Intrinsische Moti-
vationist nicht kauflich. Seist deshalb die Grundlage des nachhaltigen Wettbe-
wer bsvorteilsin der Wissensgesel | schaft.

Die Grundfrage der Unternehmensstrategie lautet: Wie ist es trotz Wettbe-
werb moglich, einen nachhaltigen, tiberdurchschnittlichen Unternehmenser-
folg zu erzielen? Bekanntlich schl&ft die Konkurrenz nicht und versucht, er-
folgreichen Unternehmen nachzueifern. Gelingt dies, schrumpfen die Gber-
durchschnittlichen Gewinne. Die moderne Strategiel ehre hat zwei Konzepte
entwickelt, wie Unternehmen nachhaltige Wettbewerbsvorteile erringen
konnen: den marktorientierten Ansatz und den ressourcenorientierten An-
satz, deren Grundideen in Abbildung 1 dargestellt sind.

Der marktorientierte Ansatz sieht die Quelle nachhaltiger Wettbewerbsvor-
teiledarin, dass ein Unternehmen die Unvollkommenheiten auf dem Absatz-
markt einer Branche gezielt ausnutzt und vergrof3ert. Dadurch erhalt das Un-
ternehmen einemonopol artige Stellung, d. h., eskann monopolistische Uber-
gewinne erzielen. Es wird davon ausgegangen, dass strukturelle Gegeben-
heiten der Branche fur den Unternehmenserfolg verantwortlich sind. Das
Ziel der Strategie besteht deshalb darin, sich mit Hilfe der SWOT-Analyse
(“ Strengths-Weaknesses-Opportunities-Threats”, d. h. einer Starken- und
Schwéchen- sowie Chancen- und Risiken-Analyse) in jenen attraktiven
Branchen zu positionieren, in denen die Marktunvollkommenheiten beson-
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Abbildung 1
Marktorientierte und Ressourcenorientierte Unternehmensstrategie

Wie ist es trotz Wettbewerb moglich, einen dauerhaften
iiberdurchschnittlichen Unternehmenserfolg zu erzielen?

4/\

Marktorientierte
Unternehmensstrategie

Ausnutzung von Unvoll-
kommenheiten auf
dem (Absatz-)Markt

Annahme:
Die Ressourcen einer
Branche sind handelbar.

v

Ressourcenorientierte
Unternehmensstrategie

Ausnutzung der
Einzigartigkeit
von Ressourcen

Annahme:
Die wichtigsten Ressourcen
einer Branche sind nicht

handelbar.

Wahl von attraktiven Schaffung von einzigartigen
Branchen/Produkten Kernkompetenzen

Quelle: Osterloh/ Frost 1998, S. 167

dersgroR3sind (vgl. Porter 1991). Attraktive Branchen finden sich nach die-
ser Sicht in Markten mit geringer Konkurrenz. Dabei wird vorausgesetzt,
dassalle Unternehmenim Wesentlichen auf die gleichen Ressourcen zuriick-
greifen kdnnen. Jedes Unternehmen hat die Mdglichkeit, die wichtigsten
Ressourcen einzukaufen. Solche Ressourcen sind z. B. Rohstoffe, Betriebs-
ausstattung wie Maschinen und standardisierte Software, Beratungsl ei stun-
gen, Lizenzen oder qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.

Im Gegensatz dazu geht der ressourcenorientierte Ansatz davon aus, dass
eine monopolartige Stellung auf dem Absatzmarkt keinen langfristigen
Schutz vor Konkurrenten bietet (vgl. Osterloh/Frost 2000; Hamel/Prahal ad
1995; Barney 1991). Konnen alle Unternehmen auf die gleichen Ressourcen
zuruckgreifen, z. B. indem sie die gleichen Softwareprogramme kaufen oder
um dieselben Fachkréafte konkurrieren, dann ist auf lange Sicht jedes Mono-
pol auf einem Teilmarkt angreifbar. Nachhaltigen Schutz vor Konkurrenz
kann ein Unternehmen nur dann erzielen, wenn esihm gelingt, Einzigartige,
unternehmensspezifische Ressourcen zu entwickeln und zu nutzen. Heutzu-
tage sind im Rahmen der Unternehmensfihrung Realkapital, Humankapital
und organisatorisches K apital diewichtigsten Ressourcen. Die Marktunvoll-
kommenheit auf den Beschaffungsmarkten nimmt genau in der eben genann-
ten Reihenfolge zu. Je unvollkommener der Ressourcenmarkt ist, desto gro-
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Ber ist dieWahrscheinlichkeit, dassdie entsprechende Ressource einen nach-
haltigen Wettbewerbsvorteil begrindet.

Solche Ressourcen werden dann zu Kernkompetenzen, wenn sie folgende
Anforderungen erfillen (vgl. Barney 1991):

(1) Generierung von Wert bzw. Nutzenstiftung, d. h., die Kundinnen und
Kunden mussen bereit sein, fur den durch diese Ressourcen begrindeten
Zusatznutzen zu bezahlen.

(2) Knappheit

(3) Unternehmensspezifitat, d. h., die Ressourcenbiindel mussen in der Tie-
fenstruktur des Unternehmens verankert sein, wie z. B. das organisatio-
nale Wissen (vgl. Abschnitt 4).

(4) Nicht-Substituierbarkeit, d. h., es gibt keine anderen Ressourcenbiindel,
welche die Unternehmensleistung auf gleichwertige Weise erbringen
kdnnen.

(5) Nicht-Imitierbarkeit, d. h., die Ressourcenbiindel sind nicht ohne weite-
res durch ein anderes Unternehmen kopierbar.

(6) Transferierbarkeit, d. h., die Ressourcenbiindel missen immer wieder
auf innovative Produkte und M arkte angewendet werden kdnnen.

Die Nicht-Imitierbarkeit nimmt dabei die wichtigste Rolle ein. Nicht oder
nur schwer imitierbar sind vor allem solche Ressourcen, die nicht gekauft,
sondern in langwierigen Prozessen im Unternehmen selbst erzeugt werden.
Damit wird deutlich: Die klassischen materiellen Ressourcen wie “korperli-
cheArbeit”, “Boden” und “ Realkapital” verlieren immer mehr an Bedeutung
gegenuber den physisch nicht greifbaren Ressourcen “Humankapital” und
“organisatorisches Kapital”. Organisatorisches Kapital umfasst die Summe
desorganisatorischen Wissensund der Beziehungen in einer Unternehmung.
Es entsteht quasi als “Leverage”-Effekt aus der Summe des individuellen
Humankapitals einer Organisation. Deshalb ist es am schwierigsten, organi-
satorisches K apital tber den Markt kauflich zu erwerben. Das Humankapital
einer einzelnen Arbeitsperson kann immerhin durch Abwerbung eingekauft
werden, das einer sozialen Gemeinschaft allenfalls dann, wenn ein anderes
Unternehmen als Ganzes erworben wird.

Schwer imitierbare Ressourcen entstehen deshalb aus dem gelungenen Zu-
sammenspiel desunterschiedlichen Wissens, dasin einem Unternehmenvor-
handen ist. Das Anhaufen von technischem Know-how ist zwar auch ein
wichtiger Ressourcenbaustein, reicht aber alleine noch lange nicht aus, um
solche Ressourcen entwickeln zu kdnnen. Entscheidend ist vielmehr das or-
ganisationale Wissen. Das zeigen die Beispiele Swatch (vgl. Ubersicht 1,
S. 126) und 3M (vgl. Ubersicht 2, S. 127).
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Ubersicht 1
Kernkompetenz bei Swatch

Anfang der achtziger Jahre ging esder traditionsreichen Schweizer Uhren-
industrie sehr schlecht. Die Banken waren nicht mehr bereit, weitere Kre-
ditein die einstigen Renommierbetriebe zu stecken. Viele Betriebe muss-
ten schlief3en oder fusionieren. Aber eswar zugleich die Zeit, in der an der
Entwicklung einer neuen Uhr getiftelt wurde, die spater die Branche revo-
lutionieren sollte: die Swatch.

Ein Produkt wie die Swatch entsteht nicht von heute auf morgen, und nie-
mand besitzt die komplette | dee dafiir. Wie wurde die Swatch zu einem der
popul &rsten Produkte der Welt? Mit der Kernkompetenz“ Zeit in einer De-
signerform” vereint die Swatch in eindrucksvoller Weise Know-how in
Technologie, Design, Pop-Art, Marketing und Vertrieb. Technisch war es
gelungen, eine Hochprazisionsuhr zu entwickeln, die aus einem Plas-
tik-Modul bestand, das in einen vorgestanzten Plastikkorper einge-
schweil3t wird. Dadurch konnten die einzelnen Komponenten einer Uhr
von bisher 151 Einzelteilen auf 51 genormte Teile drastisch gesenkt wer-
den. Daswar ein Novum fur die Schweizer Uhrenindustrie, die auf aufwen-
dige mechanische Uhrwerke setzte und Plastik fir eine Ehrverletzung
hielt. Deshalb wurde fieberhaft daran gearbeitet, wie das I mage einer billi-
gen Plastikuhr vermieden werden konnte. Uberall im Unternehmen griff
eine Aufbruchsstimmung um sich: Die Diskussionen, wie Design, Technik
und Marketing kombiniert werden sollten, erhitzten sich. Ziel war es, ein
neues Bedurfnis fur Kunden zu kreieren: Nicht nur die Zeitmessung war
entscheidend, sondern vor allem die gelungene Erfassung des Zeitgei stes.
“Fashion that ticks” und “ Swatch: you don"t wear the same tie every day”
verdeutlichen, wasdie Swatch zu einem absoluten Welterfolg gemacht hat:
Swatch-Trager wechselnihre Uhr wieeineKrawatte, je nach Tageszeit und
Stimmung. So wurde die Swatch ein hinsichtlich Preis, L eistung und Qua-
litét konkurrenzloses Kultobjekt.

Quelle: Schulz 1999

Esist al so das organisatorische Wissen, das den héchsten Schutz vor Imitati-
on bietet und deshalb die wichtigste Grundlage von nachhaltigen Wettbe-
werbsvorteilen darstellt. Es bildet die Grundlage der “Wissensgesel | schaft”
im Unterschied zur traditionellen Industriegesel | schaft. Wie aber kénnen Or-
ganisationen lernen?

Wir wollen diese Frage in zwei Schritten zu beantworten suchen. Im ersten
Schritt untersuchen wir die Frage, wodurch sich die Produktion von individu-
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Ubersicht 2
Kernkompetenz bei 3M

3M war in den siebziger Jahren einer der ersten Anbieter von Overhead-Pro-
jektoren. Diese Gerdte waren mit leistungsstarken Linsen ausgestattet, so dass
sie im Gegensatz zu den damals verfugbaren Projektoren auch in
nicht-verdunkelten Raumen eingesetzt werden konnten. Fir die Herstellung
dieser leistungsstarken Linsen wendete 3M Mikroreplikation an. Durch
Mikroreplikation wird die Mikrostruktur der Linsenoberflache so veréndert,
dass Licht besonders gut geblindelt und transportiert werden kann.

Inden achtziger Jahren begann 3M, seineFahigkeit “Mikroreplikation” aus
der Linsenherstellung fur die Oberflachenbearbeitung von anderen Mate-
rialien zu nutzen. So gelang es dem Unternehmen unter anderem, mit
Mikroreplikation behandelte Endprodukte herzustellen, die Licht reflek-
tieren (z. B. Freizeittextilien), den Stromungswiderstand reduzieren (z. B.
bei Schutzhelmen) oder selbstklebend sind (z. B. Folien). 1996 war Mikro-
replikation die Basistechnol ogievon acht Geschéftsfeldern (z. B. reflektie-
rende Werkstoffe, Klebstoffe, Transport- und Filtermittel, Elektronik).
Ausschlaggebend fir diesen Erfolg bei 3M war die Kombination des tech-
nisch-naturwissenschaftlichen Wissens zur “Mikroreplikation” mit orga-
nisatorischen Fahigkeiten. Erst aufgrund dieses organisatorischen Wissens
konnte 3M sein technisches Know-how in die Entwicklung von neuartigen
Produkten transferieren und Markte neu gestalten.

Quelle: Kruger/Homp 1997, S. 130 ff.

ellem Wissen von der Produktion von Sachl ei stungen unterscheidet. Imzwei-
ten Schritt fragen wir, was der Unterschied von individuellem und organisa-
tionalem Wissenserwerb ist.

2 Unterschiede in der Produktion
von Wissensleistungen im Vergleich
zu Sachleistungen

Wissensleistungen unterscheiden sich von Sachleistungen vor allem darin,
dass sowohl der L eistungsinput al sauch der L ei stungsoutput dem L ei stungs-
erbringer nur mit grofRen Unsicherheiten zugerechnet werden kann. Dies
liegt zum einen daran, dass Wissen neben dem expliziten Wissenimmer auch
implizites Wissen umfasst (Abschnitt 2.1). Zum Zweiten stellt die Wissens-
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produktion ein besonderes Gut dar, welches als Vertrauensgut charakteri-
siert werden kann. (Abschnitt 2.2)

2.1 Input-Unsicherheit: Produktion und Ubertragung
expliziten und impliziten Wissens

Obwohl Wissen und Information haufig synonym verwendet werden, ist
Wissen weit mehr als Information. Information ist die notwendige V oraus-
setzung zur Generierung von Wissen (vgl. Machlup 1983). Deshalb kann
man I nformationen wie andere Guter handeln, Wissen hingegen nur sehr ein-
geschrankt. Information ist ein Fluss von Nachrichten und bedeutet
“Know-what” (vgl. Kogut/Zander 1992). Wissen hingegen entsteht nicht
durch eine Anhéufung von Informationen, sondern erst durch die Verknup-
fung der Informationen mit bereits vorhandenem Vorwissen, d. h.
“Know-why”. Dies bedeutet, dass I nformationen erst dann zu Wissen trans-
formiert werden, wenn sie auf dem Hintergrund von V orwissen interpretiert
und Bestandteil der personlich verfugbaren Handlungsschemata werden.
Wissenserwerb ist deshalb nie eine reine Sache des “Consuming”, sondern
ein Zusammenwirken von Produzent und Konsument, d. h. ein“ Prosuming”.
Deshalb kann Wissen nichtin gleicher Weisewielnformationen gekauft oder
verkauft werden. Wissen umfasst auch jene Fahigkeiten, die Kommunikation
und Interaktion erst ermdglichen, ohne dass sie jedoch explizit formuliert
werden konnen. Esist deshal b wichtig, eine weitere Unterscheidung zu tref-
fen (vgl. Polanyi 1985):

— Explizites Wissen ist kodiertes Wissen. Es ist schriftlich oder symbo-
lisch in Buchstaben, Zahlen oder Zeichnungen darstellbar. Es kann
uber Blcher, Zeitschriftenund E-Mailsbillig tUbertragen werden. Seine
Produktion und Ubertragung kénnen leicht kontrolliert werden Jedoch
ist nur ein kleiner Teil des Wissens explizit. Esstellt nur die Spitze des
Eisbergs des gesamten Wissens dar.

— ImplizitesWissen ist nicht kodierbar, weil esaus nur teilweise bewuss-
tem Erfahrungswissen besteht. Es umfasst einen viel gro3eren Teil un-
seres Wissens alsblold das explizite Wissen, weil “wir mehr wissen, al's
wir zu sagen wissen” (Polanyi 1985, S. 14.). Implizites Wissen ist im
Unterschied zu explizitem Wissen nicht symbolisch darstellbar. Es
existiertinden Kopfen und Fahigkeiten derjenigen, die esbeherrschen.
Demzufolge ist es auch nur durch diese Menschen ubertragbar und
nicht durch Papier, Informationstechnologien oder Expertensysteme.
Dies zeigt deutlich das Beispiel Xerox (vgl. Ubersicht 3).
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Ubersicht 3
Das Beispiel Xerox

Die Firma Xerox hat versucht, das Wissen ihrer Service- und Repara-
tur-Spezialisten in ein Expertensystem einzubringen, das in den Kopier-
maschinen installiert werden sollte. Dadurch sollte es moglich werden,
Kopiergeréte ohne dieteuren An- und Abfahrtswege der Fachleute per Te-
lefon zu reparieren. Die Techniker konnten jedoch mit den Expertensyste-
men wenig anfangen. Bei ndherem Hinsehen stellte sich heraus, dass sie
ihr Wissen in Form zusammenhangender Geschichten tber die Reparatur
von Kopierern austauschen. Das Expertensystem konnte die Nuancen und
Details nicht wiedergeben, welche die Techniker in ihren Erzdhlungen
mitteilen. Es enthalt nur explizites Wissen.

Quelle: Hansen/Nohria/Tierney 1999, S. 96

ImplizitesWissenwird grofdtenteilsdurchinteraktivesL earning by Doing er-
worben. Seine Ubertragung kann deshal b viel schlechter kontrolliert werden
als die von explizitem Wissen (vgl. Osterloh/Frey 2000; Osterloh/Frost
2000). Das bedeutet, dass man den I nput bei der Produktion und Ubertragung
von impliziten Wissen den “Wissensarbeitern” nur sehr schlecht zurechnen
und kontrollieren kann.

2.2 Output-Unsicherheit: Die Produktion und
Ubertragung von Wissen stellt ein Vertrauensgut dar

Wissensleistungen sind eine besondere Form von Dienstleistungen. Diese
Besonderheit liegt darin, dass sie Vertrauensgutcharakter haben (vgl. Oster-
loh/Boos, im Druck).

Idealtypisch kann man Dienst- und Sachleistungen in drei Dimensionen un-
terscheiden (vgl. Rosada 1990; Engelhardt et al. 1993):

1. Dienstleistungen stellen im Augenblick des Vertragsabschlusses ein
Leistungs- oder Potenzial ver sprechen dar und nicht schon einefertige, be-
urteilbarelL eistung. Beispielesind der Kauf einer Opern- oder Theaterkar-
te oder der Abschluss eines Beratungsvertrags.

2. Dienstleistungen sind ganz oder Uberwiegend immateriell, z. B. eine
Rechtsberatung oder eine Konzertauffihrung. Die Leistung kann deshalb
nicht aufgrund ihrer physischen Wahrnehmbarkeit, z. B. der Anzahl der
abgelieferten Berichtsseiten oder der L autstarke der Auffihrung beurteilt
werden.
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3. Dienstleistungen erfordern in mehr oder weniger hohem Ausmass eine
Mitwirkung der Kundin oder des Kunden. Beispiele sind eine arztliche
Behandlung oder eine Ausbildung. Daraus folgt, dass das Ergebnis der
Leistung nicht eindeutig zurechenbar ist, etwa wenn der Student trotz
hervorragender Lehrleistung faul ist oder die Patientin den &rztlichen
Anweisungen nicht folgt. Solche Guter kann man nicht einfach als Kon-
sument verbrauchen, sondern man muss zur Produktion sel bst etwas bei -
tragen. Es handelt sich also um “Prosuming” anstelle von reinem “Con-
suming”.

Die Dienstleistung “Wissensproduktion und -Ubertragung” stellt insbeson-
dereinfolgedes“Prosuming” ein so genanntesV ertrauensgut dar. Dem liegt
folgende Unterscheidung von Gutern nachihrer I nformationseigenschaft zu-
grunde (vgl. Darby/Karni 1973; Nelson 1970; Osterloh/Boos im Druck):

— Suchgter zeichnen sich dadurch aus, dass man schon vor dem Ver-
tragsabschluss all e nétigen Informationen erwerben kann, um die Qua-
litdt zu beurteilen. Beispiele waren der Kauf eines Kleidungsstiicks
oder einer Blumenvase.

— Erfahrungsgiter muss man hingegen erst kaufen und benutzen, bevor
man die Qualitat beurteilen kann, z. B. Nahrungsmittel oder eine Zir-
kusauffuhrung.

— Vertrauensguter sind solche Guter, deren Qualitat sich erst nach langer
Zeit oder gar nicht herausstellt. Dasist etwabei einer Unternehmensbe-
ratung oder bei der Ausbildung der Fall. Giter dieim Wege des*“ Prosu-
ming” zustandekommen, sind immer Vertrauensguter, weil ihr Ergeb-
nis nicht dem Leistungserbringer allein zurechenbar ist.

In diesem Sinne stellt die Produktion und Ubertragung von Wissen niemals
ein Suchgut dar, sondern hat immer Erfahrungs- und V ertrauensgutcharak-
ter. Zugleich folgt daraus, dass der Output der Wissensproduktion dem
L eistungserbringer nicht genau zugerechnet werden kann.

3 Unsicherheit der Leistungszurechnung
und Motivation

Wenn eine Leistung weder in Bezug auf ihren Input noch in Bezug auf den
Output dem Leistungsersteller zugerechnet werden kann, dann ist eine be-
sondere Form der Motivation notwendig. Diese Motivationsform ist mit der
derzeit immer haufiger praktizierten Form der variablen L eistungsentloh-
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nung nicht ohne weiteres vereinbar (vgl. Frey/Osterloh 2000 a). Variable
L eistungsentlohnung setzt M ess- und Zurechenbarkeit der L ei stung voraus.

3.1 Extrinsische und intrinsische Motivation

Personen handeln aus extrinsischer Motivation, wenn sie die Befriedigung
ihrer Bedurfnisse mittelbar durch die Frichteihrer Arbeit suchen. Die Arbeit
selbst ist lediglich Mittel zum Zweck, beispielsweise als ein Instrument des
Gelderwerbs, mit dem dann die eigentlichen Bedurfnisse befriedigt werden
konnen, z. B. dieReiseum die Welt, ein schnelles Auto oder ein Eigenheim.

Im Gegensatz dazu fihrt bei der intrinsischen Motivation die Handlung
selbst zu einer unmittel baren Bedurfnisbefriedigung. Drei fur Unternehmen
bedeutsame Formen intrinsischer Motivation lassen sich unterscheiden (vgl.
Frey/Osterloh 2000 b):

— Erstenskann die Téatigkeit selbst freudigen Genuss bereiten, ein so ge-
nanntes Flow-Erlebnis ausldsen (vgl. Csikszentmihalyi 1997).

— Zweitens kénnen Normen um ihrer selbst Willen eingehalten werden.
Beispiele sind ethische Normen, Berufskodizes, Fairnessnormen und
Normen der individuellen und kollektiven Identitat («Teamgeist»).

— Eine dritte Form der intrinsischen Motivation kann das Erreichen
selbstgesetzter Ziele sein, auch wenn der Weg zum Ziel selbst nicht Ge-
nuss bereitet (vgl. Abbildung 2).

Abbildung 2
Formen intrinsischer M otivation

Intrinsische Motivation

/ \

Freude an der Einhalten von Erreichen
Arbeit Normen um selbstgesetzter
(Flow-Erlebnis) ihrer selbst Ziele
Willen z. B.

/ \

Ethische Normen Fairness Teamgeist
Prozedurale Ergebnis-
Fairness fairness

Quelle: Frey/Osterloh 2000 b, S. 25
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Extrinsische und intrinsische Motivation lassen sich empirisch nicht genau
trennen. Beide Formen der Motivation treten meist gemeinsam auf. Die Un-
terscheidungist dennoch bedeutsam, weil zwischen beiden Formen der M oti-
vation ein Verdrangungseffekt existiert.

3.2 Verdrangungseffekt zwischen intrinsischer
und extrinsischer Motivation

Zahlreiche sozial psychol ogische Untersuchungen zeigen, dass auf extrinsische
Motivation zielende Anreize unter bestimmten Bedingungen die intrinsische
Motivation verdrangen kénnen (vgl. Deci/K oestner/Ryan 1999; Frey 1997).

Eltern kennen diese Wirkung. Kinder, diesich urspringlich fr ihre Schular-
beiteninteressierten, verlieren einen Teil deslnteresses, wennihnen eineBe-
lohnung fur die Erfillung der Aufgabein Aussicht gestellt wird. Kurzfristig
haben sie damit meist Erfolg. Langerfristig erreichen sie jedoch, dass das
Kind nur noch gegen Geld Schularbeiten macht. Esist ein Verdrangungsef-
fekt eingetreten. Im schlimmsten Fall bringt esauch den M ll nur noch gegen
Entgelt vor die Haustir.

Belohnung hat zwei Aspekte, einen kontrollierenden und einen informieren-
den. Uberwiegt der informierende Aspekt, wird dadurch das Gefuhl der
Kompetenz und der Selbstkontrolle und damit die intrinsische Motivation
gestarkt. Uberwiegt der kontrollierende Aspekt, wird die Verantwortung fir
die Aktivitat dem Kontrollierendem zugerechnet; die intrinsische Motivat-
ion wird dadurch reduziert. Den gleichen Effekt haben Weisungen oder Stra-
fen. Auch sie reduzieren das Gefuhl der Selbstkontrolle. Aktivitaten zu be-
zahlen, kann deshalb “verborgene Kosten der Belohnung” haben. Der ur-
sprunglich angestrebte Anreizeffekt der extrinsischen Motivierung kann auf
diese Weise bewirken, dass die Organisationsmitglieder nur noch gegen Be-
lohnungen arbeiten. Voraussetzung ist allerdings, dass von Anfang an eine
intrinsische Motivation bestanden hat, sonst kann keine Verdrangung statt-
finden (vgl. Frey/Osterloh 2000 b).

3.3 Das Management der intrinsischen
und extrinsischen Motivation

Der Verdrangungseffekt ist dort relevant, wo intrinsische Motivation be-

deutsam ist: Dies ist erstens bei wenig standardisierbaren und innovativen
Arbeitsleistungen der Fall, weil keine exakten Mal3stébe fir noch unbekann-
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te Alternativen gesetzt werden kénnen. Daraus ergibt sich zweitens, dassin-
trinsische Motivation einen erheblichen Beitrag zur Uberwindung des so ge-
nannten Multi-Task-Problems (vgl. Prendergast 1999; Gibbons 1998; Holm-
strom/Milgrom 1991;) leisten kann. Multi-Task-Situationen sind durch kom-
plexe Aufgaben mit Verschiedenen gut messbaren Zielen gekennzeichnet.
Werden Organisationsmitglieder in diesen Situationen |eistungsabhangig
entlohnt, so werden sie sich auf die gut messbaren Aufgabenteile konzentrie-
ren und die schlecht messbaren vernachlassigen, weil die individuellen Op-
portunitatskosten fur die schlecht messbaren Aktivitéaten steigen. Extrinsi-
sche Belohnungen greifen nur dann, wenn I ndikatoren tiber alle gewlinschten
Leistungsmerkmale der Arbeit vorliegen. Wie gezeigt, ist das fur die Wis-
sensproduktion weder in Bezug auf die Input- noch auf die Out-
put-Dimension der Fall. Deshalb ist hier intrinsische Motivation unabding-
bar und esist von grof3ter Wichtigkeit, dassder geschilderteV erdrangungsef-
fekt vermieden wird.

4 Wie lernen Organisationen?

Wie oben dargestellt, stellt individuelles Wissen noch keinen nachhaltigen
Wettbewerbsvorteil fir Unternehmen dar, weil einzelne Wissenstrager abge-
worben werden kénnen. Zwar lassen sie in diesem Fall grof3e Teileihres ex-
pliziten Wissensin Form von Aufzeichnungen zurtck. Ihr implizitesindivi-
duelles Wissen geht dem Unternehmen aber verloren—und damit der Teil des
Wissens, der die beste Grundlage fir einen schwer imitierbaren Wettbe-
werbsvorteil bietet.

Damit stellt sich die Frage, in welcher Form Organisationen Wissen erwer-
ben und speichern kénnen, so dass dieses nicht mit dem Weggang einzelner
Individuen zerstort wird (vgl. Osterloh/Wibker 1999, S. 64 ff.).

4.1 Was ist organisatorisches Wissen?

Der vielfach abgewandelte Satz “Wenn Hewlett Packard wisste, was
Hewlett Packard weild” oder “Wenn Siemens wiisste, was Siemens wei 3’
bringt das Problem zum Ausdruck: Wie wird aus individuellem implizitem
Wissen kollektives Wissen, das auch dann noch bestehen bleibt, wenn die
einzelnen Individuen das Unternehmen verlassen? Wie kann verhindert wer-
den, dassdas Wissen, eine Stradivari-Geige zu bauen, nicht mit der Stradiva-
ri-Familie ausstirbt?
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Die japanischen Organisationswissenschaftler Nonaka/Takeuchi (1997) ha-
ben mit der so genannten “ Wissensspirale” ein Modell entwickelt, mit des-
sen Hilfe man sich klar machen kann, wie organisatorisches Wissen im Un-
terschied zu individuellem Wissen generiert und Ubertragen werden kann.
Sieargumentieren, dasserst der kontinuierliche Austausch zwischen explizi-
tem undimplizitem Wissen die V oraussetzung f iir die Generierung und Uber-
tragung von organisatorischem Wissen bildet. Auf diese Weise kannimplizi-
tes Wissen organisationsweit ausgebreitet und zugl eich standig angereichert
werden. Damit organisatorisches Wissen kreiert werden kann, mussdasindi-
viduelle implizite Wissen der Organisationsmitglieder einen dynamischen
Ubertragungsprozess durchlaufen. Dazu werden explizites und implizites
Wissen zu vier verschiedenen Formen der Wissenstibertragung kombiniert:
zu Sozialisation, Externalisierung, Kombination und Internalisierung (vgl.
Abbildung 3)

Abbildung 3
Formen der Wissensubertragung

Formen der Wissensiibertragung

Wissen

zu implizit zu explizit

1. Sozialisation 2. Externalisierung

von implizit
a0
Wissen @

von explizit

4. Internalisierung 3. Kombination

Quelle: Nonaka/Takeuchi 1997, S. 84

1. Die Sozialisation Ubertragt Wissen “von implizit zu implizit”, d. h. weit-
gehend ohne Sprache. Stattdessen sind L earning by Doing, d. h. Beobach-
tung, Nachahmung und Ubung zentral. So erlernen Kinder die korperliche
Routine “Fahrrad fahren”, indem sie so lange Tretbewegung, Lenken und
Balance halten Uben, bissie eskénnen. TypischesBeispiel fur die Soziali-
sation im betrieblichen Alltag ist die Integration eines neuen Team-Mit-
gliedsin die Denk- und Handlungsroutinen der Gruppe.

2. Die Externalisierung verwandelt implizites Wissen in explizites. Aller-
dingsist diese Umwandlung immer nur teilweise méglich. Voraussetzung
fur die Externalisierung von implizitem Wissen ist intensive personliche
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Kommunikation, z. B. in Qualitétszirkeln oder interdisziplindren Teams.
Mit Hilfe von Analogien und Metaphern versuchen die Teilnehmenden,
sich ihr implizites Erfahrungswissen wechselseitig zuganglich zu ma-
chen.

3. Die Kombination fuhrt unterschiedliches explizites Wissen zusammen.
Da die Kombination von Wissen nicht an Face-to-Face-K ontakte gebun-
den ist, kann esinformationstechnisch unterstitzt werden. Die herkmm-
lichen Informationstechnologien beschéftigen sich ausschlief3lich mit
dieser Form der Wissensubertragung. Siebertcksichtigen damit nur einen
kleinen Teil des relevanten Wissens.

4. Mit der Internalisierung wird explizites Wissen (teilweise) wieder inim-
plizitesWissen verwandelt, allerdingsin einer angereicherten, komplexe-
ren Form. Dies geschieht, indem Individuen oder Gruppen Handlungsrou-
tinen erlernen, die vorher explizit ausformuliert waren. Die sichere Be-
herrschung von Routinen ermdéglicht, dass komplexe Tatigkeiten “wieim
Schlaf” ausgefuhrt werden. Sie erfordern nur noch eine reduzierte Auf-
merksamkeit.

Je haufiger dieWissensspiral e durchlaufen wird, desto komplexer wird das or-
ganisatorische Wissen, verkorpert in organisatorischen Routinen und Regeln.
Diese stehen dem Unternehmen sel bst dann noch zur Verfligung, wenn einzel -
ne Wissenstrager das Unternehmen verlassen. Personen kdnnen immer nur ihr
individuellesimplizites Wissen mitnehmen, nicht aber das kollektive, aufein-
ander abgestimmte Regel- und Routinewissen (vgl. Osterloh/Frost 2000).

Demnach verflgt eine Organisation dann Uber eigenstandiges Wissen,

— wenn das (explizite und implizite )Wissen in der Organisation bleibt,
auch wenn Individuen diese verlassen, weil esin formalen und infor-
malen Regeln und Routinen gespeichert ist.

— wenndasinder Organisation verflgbare Wissen die Kapazitét von Ein-
zelkopfen Ubersteigt; erst diese Bedingung stellt sicher, dass der Nut-
zender Arbeitsteilung fruchtbar gemacht werden kann, d. h. nicht jedes
Organisationsmitglied alles wissen muss.

Organisationales Wissen bewirkt damit, dass

— es“dumme” Organisationen mit vorwiegend klugen Organisationsmit-
gliedern geben kann (manche Universitatsbirokratie mag dazu geho-
ren).

— “Kkluge” Organisationen auch mit durchschnittlich gering qualifizierten
Organisationsmitgliedern exzellente Leistungen erbringen kdnnen
(z. B. McDonalds) (vgl. Schmitz/Zucker 1996, S. 28 ff.).
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“War for talents” ist also keineswegs ausschlaggebend fir einen nachhalti-
gen Wettbewerbsvorteil. “Making out the best of ordinary people” im Wege
des Erwerbsvon organisationalem Wissenistim Lichte desressourcenorien-
tierten Ansatzes weitaus erfolgversprechender.

4.2 Organisationales Lernen und Motivation

Was motiviert Individuen in Organisationen, ihr individuellesimplizitesWis-
sen zu externalisieren und auf diese Weise dazu beizutragen, dass die “Wis-
sensspirale” zu immer komplexerem organisationalem Wissen in Form von
Regeln und Routinen fiihrt? Wie wir gesehen haben, ist die Ubertragung von
Wissen weder in Bezug auf den Input noch auf den Output zurechen- und kon-
trollierbar. Hinzu kommt, dass eigenntitzig denkende Organi sationsmitglieder
ein hohes Interesse daran haben, ihr individuelles Wissen zurlickzuhalten,
weil es ihnen einen monopolistischen Vorteil bringt. Sie werden versuchen,
kooperative Zusammenarbeit oder “Uber-die-Schulter-sehen-lassen” zu un-
terlaufen, wenn sie das Gefuhl haben, ihr Beitrag zum Ergebnis werde nicht
hoch entlohnt.

Daraus folgt, dass organisationales Lernen in hohem Ausmal} intrinsische
Motivation voraussetzt. Materielle Entlohnung ist dabei nicht unwichtig.
Viel wichtiger als die H6he des monetaren Entgelts sind aber die folgenden
Einflussfaktoren (vgl. Osterloh/Frey 2000):

— Personliche Beziehungen und Kommunikation. Durch personliche Be-
ziehungen wird ein so genannter “psychologischer Vertrag” gefoérdert.
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen gehen mit dem Unternehmen einer-
seits einen Tauschvertrag “Arbeitsanstrengung gegen Geld” ein
(Tauschvertrag). Andererseits gehen sie in den meisten Fallen aber
auch einen relationalen Vertrag ein, der auf wechsel seitige Wirdigung
der Beweggrunde gerichtet ist, z. B. die Wirdigung der Freude an der
Arbeit (psychologischenVertrag). Der Tauschvertrag stellt also auf die
extrinsische Motivation ab, der psychologischeV ertrag auf dieintrinsi-
scheMotivation. Umdieintrinsische Motivation einer Mitarbeiterin zu
fordern, braucht es allerdingsintensivere personliche Beziehungen als
bei einem reinen Tauschvertrag.

— Partizipation. Je hoher die Mitentscheidungsmdglichkeit, desto mehr
engagieren sich Menschen fur gemeinsam vereinbarte Ziele und ma-
chen sie zu ihren eigenen.

— Interesse an der Tatigkeit. Das Interesse an der Arbeit wird gefordert,
wenn die Arbeitsperson erstens ein Wissen um die Ergebnisseihrer Ar-
beit hat. Zweitens muss sie sich als verantwortlich ftr die Ergebnisse
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der Arbeit erleben. Drittensmusssiedie Arbeit sel bst al sbedeutsam an-
sehen.

— Leistungsgerechte Zeitléhne. Je enger eine Belohnung mit der zu er-
bringenden L eistung verknupftist, desto eher wird dieintrinsische Mo-
tivation verdrangt. Dieses Argument spricht bei wissensintensiven
Dienstleistungen fir Zeitlohne und gegen variable L eistungsl 6hne.

— Mitarbeitergespréche. Mitarbeitende brauchen eine informierende
Ruckkopplung Uber ihre Tatigkeit, welche ihre Motivation wirdigt,
ohne kontrollierend zu wirken.

— FaireBehandlung. Fuhlen sich Beschéaftigte ungerecht behandelt, sinkt
ihreintrinsische Motivation. Umgekehrt erzeugt Fairness ein “organi-
zation citizenship behavior”. Wichtig ist dabei nicht nur die Fairnessin
Bezug auf die Ergebnisse (Ergebnisfairness), sondern noch weit mehr
die Fairnessin Bezug auf Verfahren (prozedurale Fairness) (vgl. Wei-
bel/Rota 2000).

5 Fazit

Der ressourcenorientierte Ansatz der Strategielehre hat eine Neuorientie-
rung im strategi schen Management bewirkt: Nachhaltig verteidigungsfahige
Wettbewerbsvorteile werden vor allem durch schwer imitierbare, unterneh-
mensspezifische sowie auf immer wieder neue Produkte transferierbare Res-
sourcen erzielt. Diese Ressourcen bestehen vor allem in der Fahigkeit zum
organisationalen Lernen. Wir haben gezeigt, dassindividuelle und organisa-
torische Wissenstuibertragung zu den Gutern gehort, die weder in Bezug auf
ihren Leistungs-1nput noch in Bezug auf ihren L eistungs-Output kontrollier-
und zurechenbar sind. Deshal b bediirfen sie einer besonderen Form der Moti-
vation, der intrinsischen im Gegensatz zur extrinsischen Motivation. Diese
ist aber nicht durch monetére Anreize allein zu erzeugen. Das M anagement
intrinsischer Motivation ist viel anspruchsvoller als das der extrinsischen
Motivation. Genau genommen kann man intrinsische Motivation nicht er-
zeugen, sondernlediglich glinstige V oraussetzungen fur ihr Entstehen schaf -
fen. Intrinsische Motivation ist ihrer Natur nach immer freiwillig. Das
schafft ein gewisses Spannungsverhaltniszwischen der Vorstellung von Ma-
nagement als (Fremd-)Steuerung und intrinsischem Arbeitsengagement aus
freien Stucken. Dennoch sollte deutlich geworden sein: Ohne intrinsische
Motivation findet weder individuelles noch organisationales Lernen statt.
Weil intrinsische Motivation nicht kauflich ist, stellt sie einen besonders
nachhaltigen Wettbewerbsvorteil dar.
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