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Zu diesem Heft

Zur inhaltlichen Vorbereitung der beiden Programme “Lernkultur Kompe-
tenzentwicklung” und “Innovative Arbeitsgestaltung”, die das Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung initiierte und die seit dem 1. Januar 2001
umgesetzt werden, beantragte die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiter-
bildungsforschung 1999 das V orhaben “ L ernkultur 2000+: Lernen im Prozess
der Arbeit”. Mit diesem Projekt wurde der Versuch unternommen, Probleme
der beruflichen Kompetenzentwicklung informellen undinformellen Struktu-
ren aus verschiedener Sicht zu analysieren und zu interpretieren.

Acht wissenschaftliche Einrichtungen beteiligten sich mit Einzeluntersu-
chungen am Projekt — die Ergebnisse werden hier in einer Kurzfassung vor-
gestellt. Auftragnehmer zu den einzelnen Teilprojekten waren (in der Rei-
henfolge der angefiihrten Beitrége):

— Informationszentrum fir selbstorganisiertes Lernen und multimediale
Kommunikation, Berlin;

— Institut ftr Innovationsmanagement und Personal entwicklung (ifip) an
der Technischen Universitdt Chemnitz;

— Soziologisches Forschungsinstitut an der Universitat Gottingen;

— Institut fur Arbeitswissenschaft (IfA) an der Universitat Gesamthoch-
schule Kassel;

— Technische Fachhochschule Wildau;

— Initiativenverbund fir Birgerarbeit (1VB), Berlin;

— Institut far angewandte Innovationsforschung (IAl) an der
Ruhr-Universitat Bochum;

— Core Business Development GmbH, Berlin.

Einweiterer Bestandteil des genannten Projektswurde beim Projekt Qualifi-
kations-Entwicklungs-Management erarbeitet: Es handelt sich um die
Grundlagen einer Internetakademie, wohlgemerkt um die Grundlagen, und
der weitere Ausbau zu einer “ Akademie” wird noch Zeit und M Uhe kosten.
Erste Resultate sind unter http://www.abwf.de zu finden.

Der Vollstandigkeit halber sei erwéhnt, dassim Rahmen des Projekts durch
Professor Nadermann ein Video zum Thema“Lernen im Prozess der Arbeit”
entstand.

Die Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. dankt
dem Bundesministerium fur Bildung und Forschung und dessen Projekttra-
ger, dem Deutschen Zentrum fur Luft- und Raumfahrt e. V., fur die gewéahrte
Unterstitzung bei der Durchfiihrung des V orhabens.
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Frank Becker, Regina Katerndahl, Horst G. Max, Timo Meinhardt

Multimediale Kompetenzentwicklung
bel Erwerbslosen

Computerkundige Erwerbslose entwickeln eine Internetseite

Der vorliegende Beitrag des Projekts “ Gestaltung eines Multimediaauftritts
durch computerkundige Arbeitslose” dokumentiert die zentralen Ergebnisse
und Schlussfolgerungen des Projekts. Zunachst werden die Ausgangssituati-
on (1) und der Problemhintergrund (2) skizziert. Daran anschlie3end werden
die an das Projekt gestellten Anforderungen (3) dargelegt, das VV orgehen bei
der Teilnehmerakquisition (4), die Ergebnisbereiche (5) sowie der Projekt-
verlauf (6) erlautert. In den Abschnitten 7 und 8 werden die Ergebnisse der
KODE®-Fragebbgen der kompetenzbiographischen Interviews vorgestellt.
Im Anschluss an ein Teilnehmerresiimee (9) und die zentralen Schlussfolge-
rungen (10) werden in Abschnitt 11 wesentliche Grundziige zur Gestaltung
von Multimediaauftritten formuliert, die auch verdeutlichen, welche unter-
schiedlichen und umfassenden Anforderungen an die Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen des Projekts gestel It wurden.

1 Ausgangstberlegungen

Mit dem Projekt “ Gestaltung eines Multimediaauftritts durch computerkun-
dige Arbeitslose” sollte zum einen die Ubertragbarkeit des kompetenzbio-
graphischen Instrumentariums auf Erwerbsl ose Uberprift werden, zum ande-
ren lagen diesem Projekt folgende Arbeitshypothesen zugrunde:

Es wird vermutet, dass auch Erwerbslose dem praxisorientierten “learning
by doing” alseiner Verbindung aus L esen, Arbeiten, Probieren, Erleben und
Kommunizieren, einenim Vergleich zu kursorischem L ernen hoheren Lern-
effekt zuschreiben.

Angenommen wird, dass auch bzw. gerade Erwerbslose in weiten Teilen
selbstorganisiert lernen und so in besonderem Mal3e aus eigener Initiative
neue, signifikante Formen von Wissen, Verstandnis bzw. Erfahrung gewin-
nen.



Wir gehen davon aus, dass Erwerbslose bei engagierten Téatigkeitenim sozia-
len Umfeld oder im Rahmen der personlichen Tatigkeit Kompetenzen entwi-
ckeln, dieunschwer in eine Beschaftigung im Ersten Arbeitsmarkt integriert
werden kdnnen und diese spurbar fordern kénnen.

Daraus abgeleitet wurden im Projekt folgende Ziele verfolgt:
Entwicklung verwertbarer Multimediaprodukte fir reale Kunden.

Nachweis, dass auch und gerade bei Erwerbslosen betrachtliche berufliche
Kompetenzen vorhanden sind, die mit den klassischen M ethoden der Weiter-
bildung kaum erfassbar sind.

Entwicklung eines Prototyps beruflicher Kompetenzentwicklung und der
Forderung der Wiedereingliederung von Erwerbslosen.

Ausgehend von den systemtheoretischen Grundstrukturen des Projekts wur-
de aus Qualitatssicherungsaspekten eine Feed-back-Schleife mit den Teil-
nehmern durch das Projekt gelegt: Zu Beginn wurden die individuellen Er-
wartungshaltungen abgefragt und dokumentiert. Diese dienten als Bewer-
tungsschema am Ende des Projekts, indem die Teilnehmer selbst die Erwar-
tungsrealisierung einschatzten.

2 Problemhintergrund

Kompetenzbiographische Untersuchungen zeigen, dass Kurslernen in der
beruflichen Weiterbildung sowie beim Qualifikationserhalt von Arbeitslo-
sen eine vergleichsweise geringe Rolle spielt. Weiterbildungskurse werden
oft als eine unproduktive Zeit, als Beschéaftigungstherapie empfunden. Dem
praxisorientierten “learning by doing” hingegen wird der héchste L erneffekt
zugeschrieben (Erpenbeck/Heyse 1999).

Dieswar Anlassfur das Informationszentrum fir sel bstorganisiertes L ernen
und multimediale Kommunikation (ILK), den Problemkomplex “Kompe-
tenzentwicklung und Qualifikationserhalt bei Erwerbslosen” genauer zu un-
tersuchen.

Das Projekt “ Gestaltung eines Multimediaauftritts durch computerkundige
Arbeitslose” zielte darauf nachzuweisen, dass bei erwerbslosen Menschen



aufgrund der engagierten Tatigkeitenim sozialen Umfeld und im Rahmen der
personlichen Tatigkeit Kompetenzen erworben und entwickelt werden, die
sichin einesinnvolle Beschaftigung am Ersten Arbeitsmarkt integrieren las-
sen. Das|ILK hat sich die Aufgabe gestellt, durch theoretische Vorarbeiten,
empirische Untersuchungen und praktische Umsetzungen die Themenkreise
selbstorganisiertes L ernen und multimediale Kommunikation in einer Denk-
und Arbeitsrichtung zusammenzufihren. (Im Projektteam tatig sind vom
IKL Horst G. Max, Verfasser verschiedener Fachbiicher zur Unternehmens-
beratung und Gestalter zahlreicher Multimediaauftritte US-amerikanischer
Firmen, Timo Meinhardt, der die Analyse von Kompetenzbiographien mit-
tels der Software Atlas ti entwickelte und Joachim Veit, der die Auswer-
tungssoftware KOD E® erarbeitete und fir das Projekt anpasste.

Die Firma Training und Beratung hat das Konzept Innovationswerkstatt er-
stellt und in verschiedenen KMU praktisch erprobt. Es handelt sich um ein
Werkzeug der integrierten Forderung und Starkung individuellen Ar-
beitsvermogens, betrieblicher Unternehmensentwicklung, regionaler Wert-
schopfungsbeziehungen und 6kologischen Wirtschaftens. (Frank Becker,
der Entwickler dieses Konzepts, und Regina Katerndahl, die in den Berei-
chen Netzwerkentwicklung und lernende Organisation gearbeitet hat, sind
im Projekt tétig.)

Erfahrungen aus beiden Ansétzen, erganzt durch die Mitarbeit eines profes-
sionellen Gestaltersund Entwicklers zahlreicher Multimediaauftritte (Horst
G. Max), sind bei der Durchfiihrung des Projekts eingebracht worden.

Wahrend einer formellen Weiterbildung aus den genannten Grinden oft V or-
behalte entgegengebracht werden, lernen Erwerbslose in besonders hohem
M al3e selbstorganisiert und/oder informell.

Sel bstorganisation (Sel bststeuerung) wird dabei insbesondere im Sinne der
Synergetik verstanden (vgl. Haken 1990; 1996): Um durch Selbstorganisati-
on (Selbststeuerung) Wissen zu erlangen, missen entsprechende individuel -
|e Selbstorganisationsdispositionen vorhanden sein, die man als Kompeten-
zen charakterisieren kann (vgl. Erpenbeck/ Heyse 1997; 1999 a). AlsK ompe-
tenzbiographie wird die qualitative und quantitative Entfaltung menschli-
cher Handlungskompetenz als komplexes, selbstorganisiertes Netzwerk
fachlicher, methodischer, sozialer und personaler Einzelkompetenzeninih-
rer einzigartigen, lebenslangen biographischen Entwicklung definiert. Sie
ist bei Erwerbslosen, die keiner formalen Beurteilung in laufenden Arbeits-
prozessen unterliegen, von besonderer Bedeutung. (FUr das hier vorgestellte
Projekt sind insbesondere die Arbeiten der Gruppen um Staudt — 1997 — und
Frieling — 1998 — sowie das von Bergmann und ihrer Arbeitsgruppe entwi-



ckelte Inventar — 1998 —wichtig. Hinzu treten eigene M essmethoden, so das
KODE®-Verfahren und das Atlasti-gestltzte Verfahren der Kompetenzbio-

graphie.)

Informelles Lernen wird in Anlehnung an den Ansatz von Livingstone fol-
gendermal3en verstanden: “Unterhalb” der organisierten Weiterbildung gibt
es die verschiedensten Aktivitaten, die als signifikantes informelles Lernen
erkannt werden kénnen. Das wichtigste Kriterium, dass informelles Lernen
von anderen Aktivitéten abgrenzt, ist, dass aus eigener Initiative eine neue,
signifikante Form von Wissen, Verstandnis oder Erfahrung gewonnen wird,
dielange genug bestehen bleibt, um retr ospektiv wahrgenommen zu werden.
Dasist das Schlusselkriterium, uminformellesL ernen und andere Alltagsak-
tivitéten zu unterscheiden (vgl. Livingstone 1998). Mit dem Begriff desin-
formellen Lernenskann der wesentlichste L ernweg von Erwerbsl osen erfasst
werden.

Livingstone zieht aus seinen Untersuchungen den fir das hier konzipierte
Projekt fundamentalen Schluss, “dass unsere Systeme der organisierten
Schul- und Weiterbildung wie Schiffesind, diein einem Ozean voninformel-
lem Lernen schwimmen.” Die meisten Arbeitnehmer — und wir vermuten
auch die Erwerbslosen — sind heute bereits im arbeitsbezogenen, |ebenslan-
gen Lernen der Wissensgesellschaft engagiert. Neben einem ausreichenden
Angebot an Aus- und Weiterbildung, sind somit insbesondere bezahlte und
qualifizierte Arbeitsplétze notwendig, damit mehr Menschen al's bisher das
Wissen und die Fahigkeiten, die sie bereits besitzen, auch anwenden kénnen.
(Vgl. dazu Livingstone 1999)

3 Projektanforderungen

Zentraler Untersuchungsfokus des Projekts war, ob bei Erwerbslosen auf-
grund engagierter Tatigkeit im sozialen Umfeld und im Rahmen der personli-
chen Tatigkeit Kompetenzen zutage treten, die sich in eine sinnvolle Er-
werbstatigkeit auf dem ersten Arbeitsmarkt Gbertragen und integrieren las-
sen. Im Gegensatz zu den von der Bundesanstalt fur Arbeit (BA) geforderten
Projekten zur Informationstechnologie (Qualifizierung Erwerbsloser in
Kursform) wurde beim vorliegenden Projekt darauf gesetzt, dass wichtige
Kompetenzen bereits vorhanden sind und in einem Modellprojekt infor-
mell/selbstorganisiert viel effizienter weiterentwickelt und gestarkt werden
konnen.



Das Projektteam formulierte daher folgende Anforderungen:

— Das Projekt musste so gestaltet werden, dass es Analyse und Prognose
von Entwicklungsmadglichkeitenrelevanter Kompetenzen ermoglicht.

— DasProjekt musste”Real charakter” haben. Fir die Multimediaauftritte
mussten tatsachliche Nutzer akquiriert werden. Damit wurde metho-
disch sichergestellt, dass Kompetenzentwicklungs-, Lern- und Arbeits-
prozess nicht voneinander zu trennen waren.

— Das Projekt musste fur das Projektteam in einer lernforderlichen At-
mosphére umgesetzt werden. Das Team stand vor der Aufgabe, Inter-
ventionen/Anleitungen zurealisieren, dieder selbstorganisierten Kom-
petenzentwicklung forderlich sind. Hier sollten Ansatze einer systemi-
schen Didaktik (d. h. Forderlichkeit der Selbstklarung) entwickelt wer-
den, deren Ausgangsbasis eine systemische Wahrnehmungskompetenz
ist, die einerseitsintuitives/emotional es Wahrnehmungsvermégen und
andererseits rational e/kognitive Wahrnehmungsfahigkeit integriert.

— Unter systemischer Wahrnehmungskompetenz ist ein sich sel bst entwi-
ckelnder/selbst optimierender Lern- und Anpassungsprozess an neue,
jeweils spezifische Systemkonstellationen zu verstehen.

4  Teilnehmerakquisition

Die Teilnehmerwerbung selbst war schwierig und nur durch unterschied-
lichste Suchstrategien erfolgreich durchzufuhren:

— Werbung Uber andere Projekte von, fur und mit Arbeitslosen,

— Werbung tber Einrichtungen desDGB und seiner Einzelgewerkschaften,

— Ansprache tber die Volkshochschulen der Berliner Bezirke,

— Annonce im Stellenteil einer grof3en Berliner Tageszeitung,

— Eintragung in verschiedenen Informationsbérsen im Internet, ein-
schliefllich der Internet-Jobborse des Berliner Arbeitsamts.

Als Reaktion auf unser Inserat in der Internet-Jobbdrse wurde uns vom Ar-
beitsamt mitgeteilt, dass durch die Teilnahme am Projekt, arbeitslose
L eistungsempféanger dem Arbeitsmarkt entzogen wirden und dass diesen
Teilnehmern die Leistungen des Arbeitsamts (Arbeitslosengeld oder Ar-
beitslosenhilfe) gestrichen werden mussten. Wirden die Betroffenen trotz
der Teilnahme am Projekt weiter L eistungen beziehen, wéren diese zurlck-
zuzahlen. Von Seiten des Arbeitsamts wurde darauf verwiesen, dasswir vor



diesem Hintergrund keine Teilnehmer finden wirden und das Projekt des-
halb nicht realisierbar sei. Diese Einschatzung wird durch Rickmeldungen
der Geschéftsfihrungen einiger Berliner Volkshochschulen gestérkt, nach
denen Arbeitslosen die L eistungen gekurzt oder gestrichen wurden, weil sie
tagsiiber an Kursen einer Volkshochschul e teilnahmen!

Einen weiteren Rickschlag erlitt die Teilnehmerwerbung durch die so ge-
nannte “ Green-Card” -Debatte im Mé&rz 2000; ein Beispiel:

Ein erwerbsloser 52-jahriger Diplomingenieur, mit attraktiven, tUber das Ar-
beitsamt erworbenen Zusatzqualifikationen zog seine Teilnahmebewerbung mit
der Begrindung zurtck: “Wo 30 000 auslandische I T-Fachkréfte nach Deutsch-
land geholt werden sollen, mussesdoch auch fir mich bezahlte Arbeit geben”.

5 Ergebnisse

Die Ergebnisse unseres Projekts lassen sich auf vier Ebenen erfassen:
1. Praktische Multimediaarbeit

Es wurden mehrere Entwirfe bzw. Teilentwirfe fur Internetauftritte der
Mller-Messebau gbR und des Jugendhotels erstellt, die als direkte Projekt-
ergebnisse gesichert wurden und in die Darstellung des Projektverlaufs ein-
geflossen sind. Weitere Ergebnissewaren der Prototyp einer interaktiven CD
mit Videoeinbindung als Firmenpréasentation, eine Présentation im
HTML-Format Uber Content-Management-Systeme und die am Ende des
Projektsproduzierten Image-CDsflr die Teilnehmerinnen und Teilnehmer.

2. Erhebung der Kompetenzbiographien

Die Kompetenzanalyse erfolgte entlang der KOD E®-Fragebogenauswertun-
gen und der Kompetenzbiographischen Methode (Interviewauswertung); die
jeweiligen Ergebnissewerdenin diesem Beitrag zusammengefasst dargestel | t.
3. Ergebnisse aus Sicht der Teilnehmer

Ausgehend von den Erwartungen der Teilnehmer, die zu Beginn des Projekts

abgefragt wurden, wurde am Ende des Projekts mit den Teilnehmern ein Re-
slimee gezogen.
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4. Modellbildung fur eine Maflihahme “ Kompetenzsicherung und Kompe-
tenzerwerb”

Diehier vorliegende Darstellung des Projektverlaufsbildet gleichzeitigein
Modell ab, das als Grundlage fur die Entwicklung systemisch gestalteter
MafRnahmen der Kompetenzsicherung und des Kompetenzerwerbs gut ge-
eignet ist. Dieses Modell |&sst sich wiein der Abbildung 1 dargestellt skiz-
Zieren.

Abbildung 1
e ” Ein Blick in die “Zukunft” e ”
IST-Zustand SOLL-Zustand
Neuer
. IST-Zustand
Kriterien /
Arbeitsplan
Arbeitsphase .

6 Projektverlauf

Insgesamt gab es sieben Teilnehmer/-innen (drei Frauen und vier Mé&nner),
funf aus Ost-Berlin und zwei aus West-Berlin. Die Altersspanne reichte von
Anfang Zwanzig bis Mitte Flinfzig. Die meisten Teilnehmer/-innen konnten
Uber die Einrichtungen des DGB und die Annoncein einer Tageszeitung ge-
funden werden. Alle Teilnehmer/-innen waren ausdriicklich auf der Suche
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nach einer bezahlten Arbeit. Ihre Motivation beschrieben sie mit “neue Er-
fahrungen sammeln, am Ball bleiben wollen, in Austausch mit anderen am
Computer zu arbeiten und Spal3 zu haben”.

Diese Erwartungen bildeten in der Konzeption des Projekts die Kriterien an
denen die Teilnehmer/-innen am Ende — al's Beteiligte, nicht als Betroffene
eines Projekts—selbst den Grad der Zielerreichung messen wirden. DieTeil-
nehmer/-innen reagierten aber auch skeptisch: “ Sollen hier Arbeitslose be-
nutzt werden, um fir Firmen kostenl os I nternetseiten zu erstellen, wem nitzt
dieses Forschungsprojekt, was passiert mit den Ergebnissen, wiewerden die
in den Interviews erhobenen Daten genutzt?”

Um die Anliegen der Teilnehmer/-innen zu bertcksichtigen, haben wir zu
Beginn folgende Arbeitsgrundsatze beschl ossen:

1. Von Beginn an das Prinzip Offenheit wahren.

2. DasProjekt fur die Teilnehmer/-innen deutlich in den Zusammenhang des
Gesamtprogramms stellen.

3. Die Interessen aller Beteiligten offen legen. Das Erkenntnisinteresse des
Ministeriums, das I nteresse der Unternehmen, fir die Internetseiten erar-
beitet werden sollen, das Interesse des | LK und das Interesse der Projekt-
leitung.

4. Rolle und Selbstverstandnis der Projektleitung darstellen.

5. Gemeinsam mit den Teilnehmer/-innen Regeln flr unsere Zusammenar-
beit festlegen.

6. Eineangenehme Atmosphare aufbauen, in der sich die Teilnehmer/-innen
auch gegenseitig kennen lernen kénnen.

7. Den Kontakt zu den Unternehmen nach der ersten Sitzung durch die Teil-
nehmer/-innen selbst direkt aufnehmen lassen.

8. Die Auswahl der anzuschaffenden Software so anlegen, dass die Teilneh-
mer/-innen auf Basis ihrer Arbeit mit den Firmen Anforderungen an die
Software formulieren kdnnen.

9. Uber verschiedene Softwareprogramme informieren, sich mit dem Multi-
mediaexperten rickkoppeln, um anschlief3end Kriterien zu entwickeln,
anhand derer eine Entscheidung geféllt wird.

Zwei der Teilnehmer/-innen haben bereits im Projektverlauf wieder einen
Arbeitsplatz gefunden. Die kontinuierliche Teilnahmetrotz teilweiser hoher
personlicher Anforderungen zeigt, dass sich die beschriebene Vorgehens-
weise bewahrt hat.

Partner bei der Durchfihrung der Projektgruppentreffen war das Jugendauf-
bauwerk Berlin (JAW), das dem Projekt unentgeltlich geeignete Arbeits-
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gruppenrdume und Computerkabinette zur Verfugung stellte. Das Inter-
net-Caféinden Raumen desJAW hat die Attraktivitét des Treffpunktsfir die
Teilnehmer/-innen zusatzlich erhéht.

Aus diesem Kontakt ergab sich auch die erste “ Unter nehmensakquisition”
far einen Internetauftritt:

Fur das Junior hotel amWannsee, ein Projekt der JugendberufshilfedesJAW,
dasderzeit zu einem Ausbildungshotel ausgebaut wird, sollteim Rahmen un-
seres Projekts eine Selbstdarstellung im Internet erstellt werden.

Bei dem zweiten Unternehmen handelte es sich um die Muller Messebau
GDbR. Diesesim Aufbau befindliche Kleinstunternehmen war an einer attrak-
tiven und effizienten Prasentation im Internet als Abrundung seiner Marke-
tingstrategie interessiert. Eine zusétzliche Moglichkeit erdffnete das Ange-
bot der CONVIS Consult & Marketing GmbH, die den Teilnehmern/Teilneh-
merinnen die Gelegenheit bot, bei der Erstellung professioneller I nternetauf-
tritte mitzuwirken, ein Internetportal mit aufzubauen, Internetseiten zu ak-
tualisieren und dabei spezifisches Know-how zu erwerben.

Aus dem CONVIS-Kontakt entwickelten sich mehrere Teilprojekte:

— Erstellung einer HTML-basierten Prasentation unterschiedlicher, am
Markt verfigbarer Content-Management-Systeme,

— Entwurf einer interaktiven INFO-CD fur CONVIS mit Videoeinbin-
dung,

— Recherche der Internetprasenz von Umweltberatungseinrichtungen,

— Entwicklung und Aktualisierung von kommerziellen Internetseiten.

Die bemerkenswertesten Ergebnisse wurden mit der HTML-Présentation
und der interaktiven CD erzielt, dieHTML-Prasentation konntedirekt alsIn-
formationsmedium der Fihrungsebene von CONV IS genutzt werden.

Im weiteren Verlauf brach die Teamstruktur (3 TN arbeiteten am Auftritt
Muller Messebau, 2 TN arbeiteten am Auftritt Jugendhotel) auseinander.

Die Grunde hierfur waren vielschichtig, zum einen lag es sicher daran, dass
keine teamfahigen Arbeitsplatze zur Verfligung gestel It werden konnten, je-
der musste zu Hause arbeiten, Entwirfe konnten eigentlich nur einmal in der
Wocheim Internet-Caf é des JAW gemeinsam betrachtet werden, wobei nie-
mand die Teilnehmer/-innen gehindert héatte, sich haufiger im Internet-Café
zu treffen.
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Zum anderen war das Know-how der einzelnen Teilnehmer sehr unterschied-
lich, in beiden Teams gab es anfangs eigentlich nur eine Person, die Uber-
haupt in der Lage war, eine Internetseite zu erstellen.

Zum dritten gab es Schwierigkeiten in der Abstimmung. In einem Team kam
es zu einem ernsten Konflikt, der bei einem Projektgruppentreffen offen zu-
tagetrat. Die Tatsache, dass dieser Konflikt in der Gruppe bearbeitet werden
konnte und dass beide Konfliktparteien im Projekt verblieben, war wichtig
fur die weitere Gruppenentwicklung.

Deutlich wurde aber auch, dass bei den Teilnehmer/-innen keine entwickelte
Kompetenz zum produktiven Umgang mit Konflikten vorhanden war. Dies
wurde auch in einer Konfliktsequenz zwischen einem Teammitglied und ei-
ner Mitarbeiterin von CONVIS deutlich.

Die Hauptstrategie war, im Falle eines durcheskalierten Konflikts quasi das
Tischtuch zu zerschneiden, das Gegenuber zu verurteilen und den Kontakt
abzubrechen.

Berichte austeilweise entwirdigenden Bewerbungssituationen, in denen po-
tenzielle Arbeitgeber in zum Teil erpresserischer Art mit den Teilneh-
mer/-innen umgingen, verweisen darauf, dassauf der anderen Seite Konflikt-
vermeidung im Zuge anhaltender Arbeitslosigkeit antrainiert wird. Das Ab-
hangigkeitsverhaltnis gegenuber Sachbearbeitern der Arbeitsémter kann
diese Entwicklung fordern.

Esist unschwer zu erkennen wel che psychischen und physischen Belastun-
gen auftauchen mussen, um ein Spannungsfeld, in dem Konfliktstrategien
unterdrickt werden muassen, auszuhalten.

Fahigkeiten eines produktiven Umgangs mit Konflikten wirden nicht nur die
Effektivitat der individuellen Zielerreichung steigern, sie wéren auch ein
Beitrag zur psychischen und physischen Gesundheit.

Uber die Arbeit an der genannten INFO-CD wurde die Idee eines Teilneh-
mers, eineIMAGE-CD z. B. alsAlternative zu konventionellen Bewerbungs-
unterlagen zu erstellen, zum Gegenstand weiterer Uberlegungen.

Zum einen wurden mehrere Coaching-Sitzungen mit dem Teilnehmer durch-
gefuhrt, um ihn zu unterstitzen, aus diesem Ansatz eine Geschéftsidee zu
entwickeln, zum anderen wurde das Setting unseres Projekts genutzt, um
guasi einesimulierte Kundensituation zu erzeugen und als* Testschleife” mit
allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern eine solche IMAGE-CD zu produ-
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zieren. Diese CDs wurden — mit Videoeinbindung — nach den individuellen
Anforderungen der Teilnehmer/-innen produziert.

Im Verlauf des Projekts wurden mit den Teilnehmer/-innen auch zwei einta-
gige Seminare zum Thema* personliche Arbeitstechnik und individuelle Ar-
beitsorganisation” durchgefuhrt. Diesewurdenvonihnen alsnitzlich bewer-
tet, allerdings haben wir nicht den Eindruck, dass diese Inhalte in nennens-
wertem Umfang Eingang in dasAlltagshandelnder Teilnehmenden gefunden
haben.

7 Auswertung der KODE®-Fragebdgen

Nach dem KODE®-Verfahren lassen sich die Grundkompetenzen von Perso-
nen unter optimalen/" ginstigen" und unter problematischen/ konfliktgel ade-
nen/ stressfordernden/ *“ ungiinstigen” Bedingungen bestimmen.

Dabei wird von vornherein davon ausgegangen, dass es nicht sinnvoll ist, de-
taillierte Kompetenzen wie Quasi-Qualifikationen zu messen, sondern eher
die Grundrichtungen der Kompetenzen — personale, aktivitatsbezogene,
fachlich-methodische und sozial-kommunikative—inihrer Verteilung zu be-
stimmen (vgl. dazu Tabelle am Ende dieses K apitels). Dabei betragt die Ge-
samtsumme der unter glnstigen bzw. unter unglnstigen Bedingungen
(Stress, Konflikte, Problemsituationen) erreichbaren Punktzahl maximal je
120 Punkte (das entspricht der Quersumme der einzelnen Zeilen). Die maxi-
mal mdgliche Punktzahl pro Kompetenzposition betragt 48, die minimale 12
Punkte. 12 heil3t also, diese — personale, aktivitatsbezogene, fach-
lich-methodische oder sozial-kommunikative — Kompetenz ist sehr gering,
48 heildt, sie ist sehr hoch (méglicherweise Uberzogen) ausgepragt. Dabei
geht es stets um eine Relativverteilung der Kompetenzen des/der Befragten,
nicht um einen Absolutwert, der ohnehin schwer zu ermitteln und kaum di-
rekt zu vergleichen ist.

Von Interesse ist in der vorliegenden Untersuchung vor allem, ob sich auf-
grund der Kompetenzwerte eine Typologie der Teilnehmer (Die Teilnehme-
rinnenund Teilnehmer werdenim folgenden Text, unabhéngigvonihrem Ge-
schlecht, als“der Teilnehmer” mit der entsprechenden Kode-Nr. behandelt.)
finden l&sst. Ausgehend von den vier Kompetenzpolen, versucht unsere Ty-
pologie, diese Pole als Kondensationskerne von V erhaltensweisen zu benen-
nen:
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1) Der personalitatsbetonte Pol, ausgezeichnet durch
— hohe Kreativitat und Selbstorganisation,
— Selbstbehauptungswillen einerseits, Verletzlichkeit andererseits,
— Offenheit unter gunstigen, Zuriickgezogenheit unter unginstigen Be-
dingungen.

2) Der aktivitatsbetonte Pol, ausgezeichnet durch
— starken Durchsetzungs- und Realisierungswillen,
— die Fahigkeit mitzureifl3en und etwas zu bewirken,
— manchmal Ubertrieben aktivistisch und enttauscht, wenn andere nicht
mitmachen.

3) Der fachlich-methodische Pol, ausgezeichnet durch
— ein hohes Mal3 an Wissen und methodischen Fahigkeiten,
— die Suche nach den besten, perfektesten L 6sungsmadglichkeiten,
— einen zuweilen Uberzogenen Perfektionismus.

4) Der sozial-kommunikative Pol, ausgezeichnet durch
— eine hohe soziale Kommunikationsbereitschaft und -fahigkeit,
— eine starke Konsensbereitschaft und eine aktive Konsensherstellung,
— manchmal ein Umschlagenin tiberzogen kompromissl erische Handlun-
gen und L dsungen.

Esist auffallend, dass der aktivitatsbetonte Pol unter den Teilnehmern kaum
vertretenist (siehe hierzu auch die Hypothesen zu Konfliktvermeidungsstra-
tegien). Bei vielen zeigen sich durchschnittliche Aktivitatswerte, die sich
bestenfalls unter “ungunstigen” Bedingungen erhéhen. Am ehesten noch
ware 34 diesem Pol zuzurechnen, obwohl auch dort der Wert nicht tbermafig
ausgepréagt ist. Die Kopplung mit einem ausgesprochen niedrigen Wert fir
die personale Kompetenz — der nur unter unginstigen Bedingungen, durch
die Konfliktsituation “ hervorgekitzelt” werden kann, dann allerdings hoch-
schnellt — scheint diese Aktivitat ins Leere laufen zu lassen.

Der fachlich-methodische Pol weist fast durchgangig hohe, aber kaum Spit-
zenwerte auf. Vor allemist auffalig, dass die Schwankungen zwischen dem
Wert unter “ginstigen” und unter “ungunstigen” Bedingungen im Allgemei-
nen recht gering sind. Das hei 3t nichtsanderes, al sdass kaum ein Teilnehmer
die fachlich-methodischen Kompetenzen — auf welchem realen Niveau sie
sich auch befinden — ernstlich problematisiert. Lediglich bei 35 findet sich
das oft zu beobachtende Ausweichen in den fachlichen Bereich im Fall von
Konfliktsituationen, was bei dem sonst so hoch sozial-kommunikativ kom-
petenten Teilnehmer nicht verwundert.
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Bei 36 ist dagegen die gegenléufige Verhaltensweise zu beobachten, der
Teilnehmer ist klar dem fachlich-methodischen Pol zuzurechnen, denn unter
gunstigen Bedingungen wird auf das Fachliche gebaut. Erstim Fall von Kon-
flikten und Stress wird mehr auf die sozial-kommunikativen Kompetenzen
gesetzt. Ersteres sinkt stark ab, letzteres steigt stark an. Beides passiert auf
Grundlage einer stabilen Kompetenzlage in Bezug auf das Personal e und bei
einer Uber dem Durchschnitt liegenden, fast konstanten aktivitatsbezogenen
Kompetenz. Dieses Bild korrespondiert véllig mit dem Weiterbildungsver -
halten. Der Teilnehmer versuchte, die Arbeitslosigkeit durch Akkumulation
eines aul3erordentlich grofRen, in immer neuen Fachkursen erweiterten Wis-
sens zu besiegen. Dabei stand aber die im durchschnittlichen Alltagsverhal-
ten dominierende geringe sozial-kommunikative Kompetenz im Wege. I hre
Erhéhung in Konflikt- und Stresssituationen konnte in Bewerbungsgespra-
chen nattrlich nicht realisiert werden. Das umfangreiche Wissen wurde je-
doch —andere Griinde wie Alter, Geschlecht, vorhergehende Berufstatigkeit
usw. einmal ausgeklammert — nicht angemessen gewurdigt. Offenbar wurde
den sozial-kommunikativen Kompetenzen ein dominierendes Gewicht bei-
gemessen.

Deutlich dem personalitatsbetonten Pol sind die Teilnehmer 33 und 43 zuzu-
rechnen, diesallerdings auf unterschiedliche Weise. Bei 33 erscheint der Wert
sehr hoch, so dass man auf negative Effekte durch Ubertreibung der Kompe-
tenz schliefRen konnte: Selbstiiberhéhung und Selbstzweifel, Vertrauensselig-
keit und Sich-Verraten-Fuhlen, Entscheiden nach Sympathien und Antipa-
thien, anstatt nach Sachgrinden usw. Besonders problematisch erscheint der
hohe Wert in Kombination mit demim “gunstigen” Fall sehr niedrigen Aktivi-
tatswert, der den Teilnehmer geradezu in die inaktive Kontemplation drangt.
Erstim Konfliktfall wird dies dann — durch ein Steigern des aktivitatsbezoge-
nen Kompetenzwertsum fast 10 Punkte —kompensiert. Die Grundverhaltnisse
liegen zunachst bei 43 &hnlich. Auch hier ein hoher —doch deutlich nicht Gber-
zogener —Wert personaler Kompetenz. Auch hier ein niedriger aktivitatsbezo-
gener Kompetenzwert, der jedoch im Konflikt- und Stressfall stark ansteigt —
hier sogar um 17 Punkte! Dasist eine vOllig unangemessene hektische Reakti-
on, die kaum zu positiven Handlungsergebnissen fihren kann. Sie wird flan-
kiert von einem noch problematischeren Absinken des Werts der personalen
Kompetenz um 16 Punkte im “ungunstigen” Fall. Selbstwerteinbruch und
Hektik sind jedoch ein arbeitsmarktfeindliches Gespann.

Dem sozial-kommunikativen Pol sind ganz offensichtlich die Teilnehmer 35
(sehr deutlich), 42 und 37 zuzurechnen. Bei 35 dominiert dieser Kompetenz-
wert alle anderen klar um mehr als 10 Punkte und sinkt selbst im Konflikt-
und Stressfall nicht betréchtlich ab. Bei 42 und 37 ist dieser Kompetenzwert
der dominierend hochste unter “gunstigen” Bedingungen, sinkt jedoch im
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“ungunstigen” Fall auf den zweiten Rang und wird durch eineninbeiden Fal -
len héheren Aktivitatswert Ubertroffen. Dasist ein bezogen auf Arbeitssitua-
tionen gunstiges Verhalten: “Wo Reden nicht fruchtet, wird gehandelt”. Bei
35wirdindem Fall eher die Erhéhung desfachlichen und methodischen Wis-
sens angestrebt. Es erscheint aus Sicht dieser Werte kein Zufall, dass genau
diese drei Teilnehmer vorzeitig aus dem Projekt ausschieden, weil sie ein
neues Arbeitsverhaltnis antreten (42 und 37) bzw. eine perspektivreiche
Weiterbildung (35, Gbrigens, obwohl von der Ausbildung her sachfremd, im
Computerbereich!) aufnehmen konnten.

Obwohl die geringe Teilnehmerzahl keine statistischen Aussagen ermog-
licht, lassen sich trotzdem einige allgemeine Aussagen treffen:

Erstens: Die fachlich-methodische Kompetenz wird von keinem der Teilneh-
mer als ein Problembereich betrachtet — also werden diesem Bereich auch
nicht die Ursachen fir die Arbeitslosigkeit zugerechnet. Das entspricht wohl
auch der Realitat: Bei den Teilnehmern waren diese Kompetenzen mehrheit-
lich gut und selbstorganisiert, informell erworben ausgepragt; das zusatzlich
notwendige Sach- und Methodenwissen durch Weiterbildungsmal3nahmen,
Kursen, Lekttre usw. sowie auf informellem Wege zu erwerben, erscheint am
wenigsten problematisch (obgleich natirlich unumganglich notwendig!).

Zweitens: Einenfast durchgehenden Problembereich bilden hingegen die akti-
vitatsbezogenen Kompetenzen. Sieliegen entweder zu niedrig oder werden nur
im Konfliktfall —und dann zuweilen tberzogen — “hochgefahren”. Sie domi-
nieren nur bei einem Teilnehmer, der sie aber aufgrund von Selbstwertproble-
men nicht wirksam einsetzen kann. Kompetenztraining fir Arbeitslose musste
also zentral die aktivitatsbezogenen Kompetenzen —durch aktivitatsfordernde
und férdernde Projekte, durch stetiges Setzen von Handlungsan- und -auffor-
derungen bis hin zu realitdtsnahen Praxissituationen — fordern. In dieser Hin-
sicht war das hier beschriebene Projekt selbstorganisierten Lernens und Han-
delns auf jeden Fall —und von den Teilnehmern bestétigt — sehr hilfreich.

Drittens: Ebenso wichtig und vom Standpunkt realer Chancen am Arbeits-
markt sicher entscheidender als blofRes Sach- und Methodenwissen sind die
sozi al-kommunikativen Kompetenzen (dies schliefdt auch die Fahigkeit zum
produktiven Umgang mit Konflikten ein). Hier ist die Sachlage anders. Eini-
ge Teilnehmer bringen in diesem Kompetenz-Pol in hohem Mal3e Starken
mit. FUr sie musste ein Kompetenztraining das Mitgebrachte eher sondieren,
kanalisieren und operationalisieren. Fur die anderen Teilnehmer ware ein
entsprechendes Aufbautraining dieser Kompetenzen notwendig und hilf-
reich. Auchin diesem Kompetenzbereich erwies sich das Projekt al s sehr for-
derlich.
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Viertens: Einen weiteren Problembereich bilden schliefilich die personalen
Kompetenzen. Wo sie in der durch KODE® gegebenen Selbsteinschatzung
sehr hoch erscheinen, wie bei 33 und 43, sind sie eher Hinweis auf ein kom-
pensatorisches Verhalten. Bei 33 sind sie mit aufféllig niedrigen Werten im
Aktivitatsbereich gekoppelt, bei 43 deutet der “Zusammenbruch” dieser
Kompetenzen unter Konfliktsituationen und Stress auf eine Selbstwertver-
teidigung unter den alltaglichen Bedingungen der Arbeitslosigkeit hin. Bei
34 zeugen die niedrigen Werte in diesem Bereich vom selbstbewussten
Selbstwertverlust. Hier ware mit einem generellen Training personal er Kom-
petenzen wenig gewonnen. Notwendig sind vielmehr individuel | zugeschnit-
tenes, eventuell mit Elementen psychotherapeutischen Zuschnitts angerei-
chertes Gespréch und Training. DafUr sind Projekte wie das hier beschriebe-
ne naturlich ideal .

Tabelle
K odetabelle der Teilnehmer

Nr. P! A’ F S' | Im Interview selbst benannte Stérken in selbstge-
wahlter Rangung (1-5)

42 24 29 31 36 Ehrlichkeit, Freundlichkeit, soziale Einstellung,
27 35 28 30 | Realist, aufgeschlossen

37 32 26 25 37 | kein Interview, da kurzere Teilnahme wegen Ar-
28 35 25 32 | beitsaufnahme

35 29 27 24 40 | handwerkliches Geschick, Ruhe und Ausdauer,
31 20 32 37 | Kreativitét, hartnéckig, sportlich

36 33 30 35 22 Konsequenz, vorausschauend, ehrgeizig, ausdau-
35 29 25 31 | ernd, hilfsbereit

X 31 27 36 26 kein Interview, da nur kurze Teilnahmedauer
36 22 31 31

33 44 19 29 28 | Anziehung auf Frauen, Tanzen, waches Interes-
39 28 28 25 | se, Leuten aus Schwierigkeiten helfen, Lernen

34 18 33 33 36 | Optimismus, Kommunikation, Organisation, Be-
34 33 32 21 | ratung, Lehren

43 40 20 32 28 | Punktlichkeit, Ehrlichkeit, Genauigkeit, Beschei-
24 37 30 29 | denheit, Kreativitat

Teilnehmer 37 und X wurden nichtinder I nterviewanalyse ausgewertet, dasiefrihzeitig aus
dem Projekt ausschieden.

1 Personalitatsbetonter Pol

2 Aktivitatsbetonter Pol

3 Fachlich-methodischer Pol
4 Sozial-kommunikativer Pol
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I nsgesamt empfiehlt sich zur Nutzung vorhandener, selbstorganisiert undin-
formell erworbener oder zu erwerbender Kompetenzen Arbeitsloser also

— fachlich methodische Kompetenzen in Trainingsprojekten wie dem
durchgefihrten zu sondieren und notigenfalls durch Weiterbildungs-
maflinahmen zu erhdhen, dabei vorhandene sozial-kommunikative
Kompetenzen zu aktivieren oder bei Fehlen generalisiert zutrainieren,

— gleichzeitig durchgangig die aktivitatsbezogenen Kompetenzen zu er-
héhen und

— problematische personale Kompetenzen individuell (Gespréch, Trai-
ning) abzubauen oder zu korrigieren.

Dieausgewerteten Verteilungen fir dieeinzelnen Teilnehmer gibt die Tabel -
lein kodierter Form wieder (vgl. Kodetabelle der Teilnehmer, S. 19).

8 Interviewanalyse

Vorbemerkung

Bisher wurde die M ethode der Kompetenzbiographie auf erfolgreiche Unter-
nehmerpersonlichkeiten, “erfolgreiche” Angestellte und Betriebsrate ange-
wendet. Die vorliegende Analyse bezieht sich auf Erwerbslose. Prinzipiell
folgt das V orgehen den methodischen Schritten wiein den vorangegangenen
Studien. (Das methodische Vorgehen zur Rekonstruktion der Kompetenz-
biographie unter Zuhilfenahme der Software Atlasti wurde an anderer Stelle
beschrieben — Erpenbeck/Heyse 1999 a, S. 370 ff.).

Wichtig fur das Verstandnis der Kompetenzentwicklung der hier Inter-
viewten ist folgender Gesichtspunkt: Arbeitslos zu sein hat viele Ursachen
— allein personale Zuschreibungen wie die ausschlief3liche Suche nach
strukturellen Grinden zielen an der Komplexitat des realen Geschehens
vorbei.

Die Kompetenzbiographie konzentriert sich auf die subjektive Rekonstrukti-
on der Entwicklung personaler Leistungsvoraussetzungen. Es interessieren
daher immer der geschilderte Erwerb und die Entfaltung von Kompetenzen
Uber die Biographie hinweg. Diese Sicht bezieht die Kontextabhangigkeit
vor allem sozial-kommunikativer und personaler Kompetenzen ein.
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Fragestellung und Analysestrategie

Fur die Analyse der Interviews ist folgender Fragenkomplex richtungswei-
send: Finden sich in den biographischen Zusammenhéngen Hinweise auf
Kompetenzen, welche erfolgreiches selbstorganisiertes Lernen im Rahmen
des Projekts “ Gestaltung eines Multimediaauftritts durch computerkundige
Arbeitslose” ermoglichten? Wo wurden diese Kompetenzen erworben?

Gelingt es, relevante, biographisch verwurzelte und bewahrte L ernféhigkei-
ten aufzuzeigen, wére diesein weiterer eindrucksvoller Beleg fur die Bedeu-
tung von Kompetenzen, welche tber formale Qualifikationen hinausgehen.
DieBetrachtung der Kompetenzentwicklungsverlaufeliefert auch erste Hin-
weise auf charakteristische Subtypen selbstorganisierten Lernens.

Die einzelnen Kompetenzbiographien wurden dargestellt, soweit Beziige
deutlich sind, wurden entsprechende Teilergebnisse mit KOD E®-Ergebnis-
sen in einen Zusammenhang gestellt. Dabei wird jedoch keine systematische
Triangulation angestrebt, die Bezugnahme besitzt eher Illustrationscharak-
ter.

Wie kénnen die Netzwerke der individuellen Kompetenzbio-
graphien gelesen werden?

Wenn konkrete Anlasse, Entwicklungsstationen oder pragende Personen im
L ernprozess genannt wurden, sind diese zun&chst am unteren Ende der Netz-
werkedargestellt. Darauf aufbauend werden Kompetenzen (Codes) eingetra-
gen, die in dem spezifischen Zusammenhang ausgebildet wurden. Verzwei-
gungen ergeben sich aus der Vernetztheit der Phdnomene. Bei der Darstel-
lung wurde versucht, quasi hierarchisch abstraktere, die anderen Codes ein-
schlieRende und umfassende Kompetenzen im oberen Teil der Abbildung zu
lokalisieren. Ausgangspunkt sind demnach immer die “ Fakten” am unteren
EndedesNetzwerks. Entwicklungsprodukte alsK ompetenzen sindin der Re-
gel jeweilsam oberen Ende dargestellt. In diesem Sinneverl&auft eine gedach-
te Zeitachse von unten nach oben. Kinftige Entwicklungen, zum Beispiel
eine Reinterpretation von Erfahrung, Ausbildung neuer Kompetenzen, Dif-
ferenzierungusw. wirdenin einer Ausdehnung des Netzwerksund einer ver-
anderten Gewichtung und Beziehungsstruktur der Teilelemente zum Aus-
druck kommen.

In der Abbildung 2 ist ein Netzwerk modellhaft dargestellt. Die Symbole
vor den Codes geben einen Hinweis auf die Anzahl der jeweils zu einem
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Code gehorenden Zitate, welche als erste Zahl in der Klammer angegeben
wird. Die zweite Zahl in der Klammer gibt die Anzahl der Verknipfungen
mit anderen Codes an. Fur Code 1 heil3t das: Es existieren vier relevante
Aussagenim Primartext, undimvorliegenden Netzwerk ist er zweifach ver-
bunden, ndmlich zu Code 2 und Code 3. Die Abklrzung PK steht fr perso-
nale Kompetenz. Fachliche und soziale Kompetenzen werden durch FK
bzw. SK abgekirzt.

Abbildung 2

Netzwerk
Code 1 [zum Beispiel: Risikobereitschaft L £ Code 2 [zum Beispiel: hohes
(PK)] {4-2} T Selbstvertrauen (PK)] {1-2}

AN /!

=> [

‘ﬁr Code 3 [zum Beispiel: Familie PK] {6—2}‘

Die Symbole und die Richtung des Pfeils verdeutlichen jeweils die Art der
Relation zwischen den Codes. In der Abbildung 2 sind alle hier verwendeten
Symbol e abgebildet. Der Doppelpfeil zwischen Code 3und Code 1 zeigt eine
Kausalbeziehung an. Im Beispiel wirde das bedeuten, dass der Interviewte
angibt, seine Risikobereitschaft sei vor allem durch den Einfluss seiner Fa-
milie gepragt worden.

Das Rechteck zwischen Code 3 und Code 2 verdeutlicht, dass der Befragte
die Herausbildung seines hohen Selbstvertrauens zum Teil auf den familia-
ren Einfluss zurtckfuhrt. Diese Relationist im Sinne einer subjektiven Kau-
salbeziehung etwas schwacher. Im Einzelfall wird diese Relation auch be-
nutzt, um bei spiel sweise anzudeuten, dass eine Kompetenz als Teil einer an-
deren angesehen wird.

DieBeziehung zwischen Code 1 und Code 2 wird durch ein doppeltes Gleich-
heitszeichen beschrieben, das fir eine vorhandene Relation steht, die aber
nicht genauer spezifiziert ist. D. h., es existiert eine Verbindung zwischen
der Risikobereitschaft und dem hohen Selbstvertrauen, wobei jedoch nicht
nachvollziehbar ist, inwieweit sich beide Kompetenzen bedingen, tberlap-
pen usw. Wird das Symbol zweier Pfeilspitzen verwendet, diein diejeweils
andere Richtung zeigen, so wird damit verdeutlicht, dass die Codesim Wi-
derspruch zueinander stehen.
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Im Folgenden werden die Zusammenfassungen der einzelnen Kompetenz-
biographien angefihrt.

Frau 1

Ausbildung/Beruflicher Hintergrund

Frau 1, Anfang 50, hat zun&chst das Abitur mit einer Facharbeiterausbildung
zur Gértnerin abgeschlossen (“Ich bin sehr naturverbunden.”) und danach

Landwirtschaft (Diplomagraringenieur) studiert. I hre beruflichen Stationen

Abbildung 3
Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Frau 1

Organisationsfahigkeiten/ Flexibilitéit
Selbststandigkeit Anpassungsfahigkeit (PK)
(FMK/SK/PK) {10-3} {1-1}

Berufliche Entwicklungs-
stationen {11-4}

Handwerkliche Fahigkeiten ‘ (] A
(FMK) {2-1} == Kommunikationsfreudigkeit/
‘ ~fahigkeit (SK) {3-2}
[] [] ‘ Fiihrungsaktivititen {2-2} ‘
Optimismus (PK) {1-1}]
- Kiinstlerische/ —=
Gestalterische Aktivitaten __
s (FMK) {4-2}
[1
‘ Einfluss der Eltern {3-4} ‘ Kindheit/Jugendzeit {2-4} ‘

FMK = fachlich-methodische Kompetenzen

umfassen verschiedenste Tatigkeitsbereiche, z. B. im Meliorationswesen,
Mitarbeit (Sachbearbeiterin/Kindergartnerin) in der Botschaft der DDR im
Irak, spater in Kuba. Nach 1989 absolvierte Frau 1 eine Ausbildung zur kauf-
mannischen Assistentin, arbeitete in der Tourismusberatung und war in ei-
nem Pflanzenschutzamt tatig. Seit 1997 ist sie mit Unterbrechungen durch
Weiterbildung arbeitslos. Die Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung
Frau 1 verdeutlicht Abbildung 3.
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Herr 2
Ausbildung/Beruflicher Hintergrund

Herr 2, Anfang 20, hat bisher keinen Schulabschluss und dementsprechend
keineweiterfihrende Ausbildung. Er hat das neunte Schuljahr auf dem Gym-
nasium wiederholen mussen und ist nach dem ersten Halbjahr der 10. Klasse
abgegangen. Nach einer stationaren Psychotherapie hat Herr 2in einem Kin-
derheim gelebt und versucht, in einem “ Schul projekt” einen Abschlusszu er-
reichen. Nach einer Zeit in einer betreuten Wohngemeinschaft wohnt Herr 2
momentan in einer “normalen WG” und wird derzeit durch einen Einzelfall-
helfer betreut. Abbildung 4 zeigt die Netzwerkdarstellung.

Abbildung 4
Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Herr 2

Schwierigkeiten im sozialen
Kontakt {11-4}

(] (]

Kompetenz der Gruppen- Leuten aus Schwierigkeiten
dynamik (SK) {1-3} helfen/Konfliktlosefdhigkeit

/ I (SK) {4-1}

Priagende Bezugsperson —
{1-1}

Eigenaktivititen (PK/FMK)
{7-13

Einfluss der Psychotherapie
{1-1}

Schulzeit {2-2}

Herr 3
Ausbildung/Ber uflicher Hintergrund

Herr 3, Mitte50, hat nach der Grund- und HauptschuleeineLehreal sElek-
tromechaniker absolviert und Gber einen Abendlehrgang den Real schul-
abschluss nachgeholt. Nach einem Fachschulstudium in Elektrotechnik
hat er ein Hochschul studium in diesem Bereich aufgenommen und erfolg-
reich alsIngenieur abgeschlossen. Herr 3 hat bisher in funf unterschiedli-
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chen Unternehmen (M essgeréte, L autsprechersysteme, Fernsprechendge-
rate, Kommunikationssysteme) jeweilsim Entwicklungsbereich gearbei-
tet. Seit etwadrei Jahrenist Herr 3nunzumdritten Mal arbeitslos. AusAb-
bildung 5 ist die Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Herr 3 er-
sichtlich.

Abbildung 5
Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Herr 3
Erwerb Fach/ Mitarbeitsorientierung (SK)
Methodenkompetenzen {4-4} {3-2}
Durchhaltevermdgen (PK) ‘
{2-2} —=
Fiihrungserfahrungen (SK) ‘ -
(-1} [Realismus (PK) {4-3}]
(1
[ X / Motivation durch andere
—= N {4-1}
(1 == 0T
— — : : | Ehrlichkeit (PK) {1-1}]
Organisierte Weiterbildung Berufliche Entwicklungs-

{3-1} stationen {4-3}

Selbststandiges eigenaktives
Lernen (FMK/PK) {7-2}

| Alkoholabhiingigkeit {1-1} |

Prégende Bezugspersonen o Soziale Einstellung (SK/PK)
{2-3} T {3-2}
\ A Einfluss der Lebenspartnerin/
== [ Ehefrau {2-2}
1
Lehrzeit {1-1} ‘ Einfluss des GroBvaters {2-1} ‘

Frau 4
Ausbildung/Beruflicher Hintergrund

Frau 4, Mitte 50, hat vor dem Ingenieurstudiumim Bereich der Technologie
der Plaste das Abitur abgelegt und eine Ausbildung als Fotochemiefachar-
beiterin abgeschlossen. In diese sei sie”reingerutscht”. Nach dem Studium
war sie Uber viele Jahre in verschiedenen Bereichen der Fernsehel ektronik
und Galvanik tatig. Sie absolvierte dann ab 1991 eine Weiterbildung im
Personalwesen, arbeitete als wissenschaftliche Angestellte im Umweltbe-
reich, spater als Entwicklungsingenieurin in einer Innovationswerkstatt.
Zwischenzeitlich arbeitslos, hat sie eine Ausbildung in Blro- und Unter-
nehmenskommunikation abgeschl ossen und qualifiziert sich momentan zur
Ausbilderinfir PC. Die Netzwerkdarstellung wird durch Abbildung 6 ver-
anschaulicht.
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Abbildung 6
Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Frau 4

‘ Konsequenz (PK) { 1—3}‘ Erwerb Fach/
A Methodenkompetenzen {2-4}
Analytisches/komplexes
= Denken (FK) {1-2}
== == A
== =>
Eigenaktivitat/Wille zur Pragende Bezugspersonen
Leistung (PK/AK) {8-2} i {1_%} &SP
Vorausschauendes Planen

(FMK) {1-1}

Organisierte Weiterbildung
- 41

T Optimistische Grundhaltung w1}
(PK) {2-1}

‘ Lernen in der Arbeit {2-2} ‘

Flexibilitit/Lernbereitschaft
(PK/FK) {2-2}

Fithrungsaktivititen (SK)

\ S 2-1}

Pragungen durch die Mutter ==
{3-13

== [ Hilfsbereitschaft (PK) {1-1}]

Berufliche
Entwicklungsstationen {6-5}

Frau 5
Ausbildung/Beruflicher Hintergrund

Nach dem Real schulabschluss hat Frau 5, Mitte 30, eine Lehrausbildung als
Verkauferin absolviert. Zunachst als Verkauferin im Textilbereich und spa-
ter in einer Béckerei tatig, hat siedann tber 10 Jahrebiszuihrer momentanen
Arbeitslosigkeitineiner Strickerel gearbeitet. Zuihren Tatigkeiten gehdrten
dort Vorarbeiten, Material beschaffung und Musterung. Abbildung 7 zeigt
die Netzwerkdarstellung.

Herr 6
Ausbildung/Ber uflicher Hintergrund

Nach einer Ausbildung zum KfZ-Schlosser hat Herr 6, Ende 40, in verschiedens-
ten Bereichen und Berufen in der Industrie (Anlagenfahrer, Brigadier) und im
Kulturbereich (Jugendklubleiter, Kulturverantwortlicher bei einem Bezirkska-
binett, V eranstaltungs- und Haustechniker, Erzieher, Mitarbeiter in einem Frei-
zeitforum) gearbeitet. Anfang 30 nahm er ein Fernstudium der Kulturwissen-
schaften auf und beendete es erfolgreich. Seit zweieinhalb Jahrenist er arbeits-
los. DieNetzwerkdarstel lung Kompetenzentwicklung Herr 6 zeigt Abbildung 8.
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Abbildung 7

Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Frau 5
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Abbildung 8

Netzwerkdarstellung Kompetenzentwicklung Herr 6
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9 Teilnehmerresimee

Zu Beginn des Projekts hatten die Teilnehmer als Erfolgskriterien folgende
Punkte benannt: Neue Erfahrungen sammeln, am Ball bleiben, Erfolgein der
Arbeit sehen, Qualifikationen erhalten und erweitern, im Internet fit werden,
mit anderen kreativ arbeiten, prasentieren konnen.

Von diesen acht Erfolgskriterien sind vier (neue Erfahrungen sammeln, am
Ball bleiben, Erfolgeinder Arbeit sehen und Qualifikationen erhalten und er-
weitern) Kriterien zur Uberwiegenden Zufriedenheit der Teilnehmer erfillt
worden. Dieanderen vier Erwartungsfelder hatten durchaus noch weiter aus-
gefullt werden kdnnen.

Die Teilnehmer waren mit ihren eigenen Arbeitsergebnissen zu 80 Prozent
bis 90 Prozent zufrieden. Bei zwei Teilnehmern, die an der Schlussauswer-
tung teilnahmen, war dies zu 50 Prozent bzw. 30 Prozent der Fall.

Die im Projektverlauf erarbeiteten Spielregeln wurden nach Einschatzung
der Teilnehmer zu 60 Prozent bis 75 Prozent eingehalten.

Alswesentliche Ergebnisse der Abschlussdiskussion wurden ein Wechsel in
der Perspektive, in der Uber die eigene Biographie und den eigenen L ebens-
weg hachgedacht wird, die Starkung des Sel bstvertrauens und die anregende
und fréhlich/freundliche Atmosphére benannt. Anregungen zum Nachden-
ken und Beschreiten neuer Wege wurde vermittelt.

10 Schlussfolgerungen

Im Verlauf des Projekts fielen zwei Verhaltensaspekte immer wieder auf:

— Informationen von uns oder von Dritten mussten haufig wiederholt
werden, in aufeinander folgenden Sitzungen wurden die gleichen Fra-
gen immer wieder gestellt,

— Entscheidungen, z. B. tber die anzuschaffende Software, dauerten | &n-
ger alserwartet (verglichen mit ahnlichen Situationen mit Erwerbstati -
gen und bezogen auf unsere eigenen Prognosen).
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Unsere Hypothesen daraus

Mdglicherweisefolgt ausder Destrukturierung des Alltagsliebenseine Belie-
bigkeit auch in der Zurkenntnisnahme von Informationen.

Mdglicherweise erzeugt die anhaltende Arbeitslosigkeit eine Misstrauens-
haltung, die einen unvoreingenommenen Umgang mit Alltagssituationen be-
hindert.

Dazu gehodren Sequenzen, in denen aus einer normalen Gesprachssituation
heraus auf inhaltliche Nachfragen durch die Projektleitung die Antworten
der Teilnehmer immer “schwammiger” wurden.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen folgende Schlussfolgerungen zu:

1. Das Interesse der Teilnehmer an einem selbst organisierten Zusammen-
wirken in der hier realisierten Art ist sehr grof3. Selbst die beiden im Pro-
jektverlauf in Erwerbstatigkeit eingemindeten Teilnehmer hatten ihr In-
teresse bekundet, inihrer Freizeit am Projekt weiterhin mitzuwirken.

2. DasInteresse der Unternehmen an den vorgeschlagenen Gestaltungsmaog-
lichkeiten war ebenfallsgrol3. Diesistin erster Linie auf die phantasievol-
le Zusammenarbeit mit den Gestaltungsteams zurtckzufihren.

3. Die fachlich-methodischen Lerneffekte fur die Teilnehmer sind beacht-
lich und deutlich héher alsim Kurslernen. Das selbststéndige Erarbeiten
neuer Fahigkeiten beim Umgang mit zuvor unbekannter Software und mit
neuen Gestaltungsmoglichkeiten erhoht die L erngeschwindigkeit, -inten-
sitat und -tiefe.

4. Noch hoher als der Gewinn an fachlich-methodischer Kompetenz ist der
an sozial-kommunikativer und personaler Kompetenz zu veranschlagen.
Die Gruppensituation motivierte in vielen Fallen zur Aktivierung aller
Ressourcen auf diesen beiden Sektoren.

5. Auch aktivitats- und handlungsbezogene Kompetenzen wurden erhoht.
Die Kompetenzanalysen mit dem K ODE®-Check und mit der kompetenz-
biographischen Methode haben gezeigt, dass vier Typen unterschieden
werden kénnen, wobei es zwischen den Kategorien auch Uberschneidun-
gen gibt: (1) solche, die nur aufgrund auf3erer Umstande arbeitslos wur-
den; (2) solche, die aufgrund zu geringer sozial-kommunikativer Kompe-
tenzen auf Schwierigkeiten stief3en; (3) solche, dieim Bereich der perso-
nalen Kompetenz, vor allem im Sel bstwertbereich, Probleme hatten; und
(4) solche, deren Aktivitats- und Handlungskompetenz zu gering ist.

6. Kompetenzentwicklungsstrategien mussen diese Unterschiede berick-
sichtigen und entsprechende Forderungsmodelle entwickeln und Grup-
penprozesse entsprechend beeinflussen. Dazu sind eine detaillierte Kom-
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petenzanal yse und Verfolgung der Kompetenzentwicklung notwendig so-
wie spezifische systemische Interventionen zur gerichteten Kompetenz-
entwicklung.

7. Deutlichstes Resultat ist, dass ein Fehlen fachlich-methodischer Kompe-
tenzen in keinem Fall als Resultat bisheriger oder als Grund zuktnftiger
Arbeitslosigkeit namhaft gemacht werden kann. Daraus ergibt sich, dass
die fachlich-methodische Weiterbildung, etwain Kursform, sekundér ge-
genuber einer gezielten systemischen Kompetenzentwicklung in den an-
deren Bereichen ist.

Weitere Schlussfolgerungen

— Vereinzelung und Entwertung einmal erworbener Kompetenzen und
Fahigkeiten fuhren zu einem Verlust nicht nur der Fachkompetenzen.
Auch Methoden- und Sozialkompetenzen werden entwertet. Qualifika-
tionen und Kompetenzen haben offenbar einen fltuchtigen Charakter,
sie kénnen nur in der Anwendung erhalten werden — auch aus dieser
Uberlegung heraus haben konventionelle Weiterbildungsmafnahmen
weniger Wirkung als vermutet bzw. erwartet. So ist die Tatsache, dass
die vorliegenden Internetseiten-Entwirfe alle als Einzel personenent-
wirfe erstellt wurden unserer M einung nach auch darauf zurtckzufih-
ren, dass die Teamfahigkeit der Teilnehmer unterdurchschnittlich aus-
gepragt war.

— Im Kontext der 0. g. Konfliktsituation deutet das Agieren der Teilneh-
menden aus unserer Perspektive auf ein geringes M ald an Konfliktfahig-
keit. Esschienen keine Referenzerfahrungen vorzuliegen, dieauf einen
gelungenen Umgang mit Konflikten verweisen.

— Auch dassdieerfolgreiche Bearbeitung von Konflikten Energie fur an-
dere Aktivitaten freisetzt und Konfliktbearbeitung daher eigentlich im-
mer Vorrang hat, schien nicht Bestandteil der individuellen Erfah-
rungswelt zu sein.

Sowohl wasden Erwerb arbeitsmarktrel evanter Fachkompetenzen anbel angt
alsauch den Erhalt von Methoden- und Sozialkompetenz und ein fur den er-
folgreichen Wiedereintritt in das Erwerbsleben notwendiges Sel bstwertge-
fuhl, ist eine grundlegende Anderung der Stellung von Erwerbslosen unab-
dingbar: Eigeninitiative und selbst gewahlte Tatigkeiten, diedem Erhalt von
Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz dienlich sind, bedurfen der Unter-
stitzung!
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Anséatze, wie sie auch durch das hier beschriebene Projekt dargestellt wer-
den, verdienen also nicht nur in Bezug auf die Produktivitéat selbstorganisa-
tioneller Lernprozesse, sondern auch in Bezug auf Beitrédge zum Erhalt von
Selbstmanagement und Identitét der Vorzug gegentiber verschulten frontal -
unterrichteten Kursen.

Eswurdedeutlich, dassdashier dokumentierte Projekt tatsachlich den Proto-
typen einer an beruflicher Kompetenzentwicklung orientierten Mal3nahme
zur Wiedereingliederung von Benachteiligten und Erwerbslosen in den
Ersten Arbeitsmarkt geliefert hat.

Grundlage sind “Learning-by-Doing-Sequenzen” im eingangs beschriebe-
nen Sinne, wiesiein ahnlicher Form alsintegriertes systemisches Qualifizie-
rungsmodul bereitsin den Konzeptionen “Innovationswerkstatt” und “ Euro-
paisches Kompetenznetzwerk Bau” von Becker umrissen wurden. (Becker
1997)

Gestaltung eines Multimediaauftritts im Internet

Im Folgenden werden einige Punkte skizziert, die bei der Erstellung eines
Multimediaauftritts zentral sind. Eine Langfassung dieses Kapitels diente
den Projektteilnenmern als Orientierungshilfe.

Die Rolle des Gestalters von Multimediaauftritten

Lernen hat in unserer komplexen, sich schnell verandernden Welt einen ho-
hen Stellenwert. In den individuellen Erfahrungen ist Lernen jedoch haufig
mit Arbeit und Prtfungen verknapft.

Multimediales L ernen reduziert diese Belastungen, wenn sich der Lernende
mehr spielerisch und ohne Leistungsdruck neues Wissen aneignen kann.
Gleichzeitig wird die Fahigkeit des Memorierens neuen Wissens weiterent-
wickelt. Damit ermdglicht multimediales Lernen auch Lernungeiibten eine
wesentliche Verbesserung ihrer Entwicklung.

In die Gestaltung von Multimedia-Projekten fliel3en neben den M églichkei-
ten und Grenzen der verwendeten Hard- und Software wesentlich die Emp-
findungen des Gestalters ein. Dementsprechend ist es wichtig, dass ein Ge-
stalter seine Vorlieben und Abneigungen bestimmter Gestaltungselemente
(Sprache, Farben, Formen) kennt, diese weitgehend neutralisieren und sich
in die Bedarfssituation der Zielgruppe hineinversetzen kann. Diese Bedarfs-
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situation kann tber Recherchen und Interviews modelliert werden. Friihzei-
tige Tests Uber die Wirkung bestimmter Gestaltungselemente auf die Ziel-
gruppe erleichtern die Zielerreichung.

Der Gestalter hat demnach einen hohen Stellenwert im Entwicklungsprozess ei-
nes M ultimedia-Projektsund daher auch fur die Wirkung auf die Zielgruppe. Er-
folgt die Gestaltung im Team —wie bei unserem Projekt urspringlich angelegt —
konnten viele unterschiedliche Ideen entwickelt werden. Fir die Gestaltung ei-
nes Multimedia-Projekts ist jedoch der Konsens aller Teampartner unabding-
bar. Erst wenn das Projekt als homogene Einheit eine Zielgruppe ansprechen
kann, wird Glaubwiirdigkeit fur die offerierten Inhalte erreichbar sein.

Hardware / Software

Hard- und Software sind die Werkzeuge multimedialer Gestaltungsarbeit
und erfordern spezifische Bedienerfahigkeiten, die lineares Denken verlan-
gen. Fur die Gestaltung von Multimedia-Projekten ist aber in erster Linie
Kreativitat gepaart mit Einfuhlungsvermogen in die Zielgruppe gefordert.
Aus diesen unterschiedlichen Anforderungen ergibt sich fr jeden Gestalter
multimedialer Programme eine “Falle”.

Erst wenn der Umgang mit Hard- und Software so selbstverstandlich ist wie
die Nutzung eines Bleistifts, entféllt der Zwang zur Konzentration auf die
Bedienung und die eigentliche Gestaltung beginnt.

Welche Hard- und Software fur die Umsetzung der 1deen verwendet wird,
hangt von den Zielen, den Gegebenheiten und finanziellen M 6glichkeiten ab.
Je einfacher die Programme in ihrer Bedienung fir erste Schritte sind, desto
intensiver kann tber die Gestaltung nachgedacht werden.

Zielgruppenbezogene ldeenentwicklung

Fur dasProjekt “ Gestaltung eines M ultimediaauftritts durch computerkundi-
ge Arbeitslose” war u. a. eine Website flr das Jugendhotel des JAW und fir
Miller Messebau GBR zu gestalten.

In der Mediengestaltung stehen bei allen Gestaltungsideen die Zielgruppen-
bedlrfnisse im Vordergrund. Auch in unserem Projekt waren die Zielgrup-
pen zu bertcksichtigen. Dieersteund direktewar z. B. der Kunde* Jugendho-
tel”, der entscheidet, ob er die Gestaltungsideen verwendet, weil er sich vor-
stellen kann, damit seine Ziele zu erreichen.
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Die zweite, indirekt Uber die Website zu erreichende Zielgruppe war die
Gruppe der potentiellen Kunden / Hotel gaste, die fur die Gestaltung die ei-
gentlich wichtigere Gruppe war. Sie kann nur dann gewinnbringend ange-
sprochen werden, wenn gentigend Informationen tber sie vorhanden sind.
Wir missen uns ein Bild (im wahrsten Sinne des Wortes) von den potenziel-
len Kunden machen. Das kann in Form einer Skizze geschehen, in der alle
wichtigen, d. h. “entscheidenden” I nformationen enthalten sind. Vieledieser
Informationen kann der Kunde liefern.

Auf Grundlage einer solchen Grobskizze kénnen nun alle Ideen gesammelt
werden. Indieser ersten Phase sollten keine Begrenzungen auferlegt werden,
da die wildesten Ideen haufig zu den wirklich guten Einfalen fahren. Jede
Idee sollte von den Gruppenmitgliedern bestatigt werden. Damit wird der
Kreativprozessintensiviert.

WenneinelangelListevonldeenvorliegt, sollte eine Auswertung und Zuord-
nung auf die Machbarkeit erfolgen.

FUr die Gestaltung einer Website gelten besondere Regeln. Zu empfehlenist,
nach und wahrend der Ideenfindung unterschiedliche Internet-Auftritte in-
nerhalb eines Gestaltungsteams kritisch zu besprechen.

Gleichzeitig wird eine weitere Anforderung fur eine erfolgreiche, d. h. im
ersten Schritt auffindbare Website deutlich. Ausgehend von der Uberlegung,
nach welchen Kriterien das Internetangebot von potenziellen Hotelgéasten
gefundenwerden kann, ist die Einbindung in Suchmaschinen oder Angebots-
Ubersichten wichtig.

Ist die Grundidee auf Basis der Zielgruppenbedurfnisse gefunden, kann eine
Skizze der Seitenfolge entwickelt werden. Mit einem Flowchart kdnnen die
jeweiligen Seiten zu den unterschiedlichen Themen tbersichtlich dargestel It
werden. Gleichzeitig wird so auch deutlich, welche Navigationsmdglichkei-
ten wir dem Betrachter anbieten mussen.

Linear aufgebaute Informationen, die den Nutzer zu einer vorgegebenen In-
formationsfolge zwingen, werden schnell abgelehnt und das Verkaufsziel
wird nicht erreicht. Zu empfehlenist eine Seitengestaltung, die dem Betrach-
ter auf jeder Seite einen vollen Uberblick tber die angebotenen Informatio-
nen ermdglicht. Auch Eindeutigkeit in der Sprache, den Farben und Formen
ist wichtig. Wahrend der Detailgestaltung und in der Entwicklung des gesam-
ten Webauftritts kbnnen noch zahlreiche Veréanderungen und Erweiterungen
der Grundidee einfliel3en. Wichtig dabei ist, dass diese sich an der Gesamt-
aussage, der Zielgruppe und dem angestrebten Ziel ausrichten.
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Schnell, einfach und deutlich

Gestaltung fur das Internet (Webdesign) ist eine spezielle Herausforderung
an Schnelligkeit, Einfachheit und Deutlichkeitin der Ubermittlung der Infor-
mationen.

Vom Internet erwartet der Nutzer im ersten Schritt, dass sich die Seiten
schnell aufbauen. Daswird dadurch erreicht, dass die Grol3e der Seiten mog-
lichst gering ist. Hohe Bildauflésungen von Grafiken mit Farblbergangen
und besondere Schriften sind zwar optisch ansprechender als einfache Grafi-
ken mit wenigen Farben, haben aber i. d. R. einen hohen Speicherbedarf und
brauchen dementsprechend viel Zeit fir die Ubertragung.

Mit neuen Technologien der Datenkomprimierung und Ubertragungstechni-
ken kdnnen auch komplexe Grafiken und Animationen in relativ kurzer Zeit
Ubertragen werden.

Einfachheit in der Seitengestaltung ist nicht nur eine Vorgabe, um schnelle
Ubertragungsraten zu erreichen, sondern auch eine Anforderung zur Gestal -
tung. Jeschneller der Betrachter versteht, wasihm angebotenwird, desto mo-
tivierter ist er, den weiteren Informationsschritten zu folgen, desto besser ist
er von dem Informationsangebot zu tberzeugen.

Die Anforderung zur Einfachheit in der Gestaltung, d. h. wenige, aber ein-
gangige Informationen pro Seite bietet zudem den Vorteil, dass der Betrach-
ter aktiv werden kann: Selbst das schlichte Anklicken einer anderen Seite ak-
tiviertihn, vermittelt den Eindruck, dasser die I nformationsfol ge bestimmen
kann. Wenn die Folgeseiten dann schnell aufgebaut sind, wird beim Nutzer
Zustimmung erzielt, diefur dieletztlich entscheidende Frage (JA zum Ange-
bot) wichtig ist. Deutlichkeit und Verstandlichkeit des Informationsange-
botsverfolgen dasgleiche Ziel. Je eindeutiger und verstandlicher die Aussa-
ge ist, desto eher fuhlt sich der Betrachter in seiner Personlichkeit (Intelli-
genz) bestatigt und folgt den Informationen bis zur gewtinschten Reaktion
(Kauf / Buchung / Annahme des Dienstleistungsangebots).

Sprache/Farben/Formen

Inder Mediengestaltung, wiebel Kommunikation allgemein, entscheidet der
Empféanger tber die Bedeutung einer Botschaft. Nicht dielntention des*” Sen-
ders” bestimmt den Kommunikationserfolg, sondern die Interpretation des
“Empfangers”.
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Sprache, Farben und Formen sind die Ausdrucksmittel im Mediendesign. Um
das Verstandnisniveau der Zielgruppe zu erreichen, ist das Erkennen ihrer
Vorlieben und Abneigungen wichtig.

Hinter jedem Begriff verbirgt sich auch eine Wertung. Anhand der Begriffe
“Empfehlung” und“Vorschlag” |asst sich dasdemonstrieren. Beide Begriffe
werden i. d. R. ohne Nachzudenken gleichwertig verwendet. Wahrend in
“Vorschlag” der Begriff “Schlagen” steckt, also nach normalem Empfinden
etwas Negatives, verbirgt sich in “Empfehlung”, das fur etwas “Fehlendes”
eine Losungsmoglichkeit gefunden wurde.

DieBildspracheist ein wichtiges Element in der schnellen Ubermittlung von
Informationen. Wir kennen dieWirkungvon V erkehrszeichenund denvielen
alltéglichen Symbolen.

In der Multimediagestaltung sind immer wieder neue Symbole und Pikto-
gramme fir die schnell erfassbare Informationsubermittlung zu schaffen.
Hierbei haben die Grundformen u. a. folgende Bedeutung:

Kreis — eine abgeschlossene “runde Sache”, Bewegung,
Quadrat — in sich stabil und ausgewogen, Statik,
Rechteck, quer — Basisaussage, Ruhe,

Rechteck, hoch — Aktionspotential, Dynamik.

Diese Interpretationen sind Denkansétze und eine Aufforderung zur Sensibi-
lisierung fir Formen. Auch hier ist eswichtig, Wertungen aus der Perspekti-
veder Zielgruppe vorzunehmen. Fur Farbempfinden gibt es zwar umfangrei-
che Forschungen (u. a. von L Uscher), aber auch hier sind subjektive Empfin-
dungen und Modetrends maf3gebend fir die Gestaltung.

Bei der Gestaltung eines Multimediaauftrittsim Internet sind die Ausdrucks-
mittel an die Bedingungen fur schnelle Ubertragungsraten (Bildaufldsung
moglichst niedrig) und Farbwahl (216 websichere Farben) zu beachten. So
beanspruchen Bilder als JPEG-Datei einen relativ hohen Speicherbedarf,
verlangsamen also die Ubertragung. Sorgfaltige Auswahl und Begrenzung
im Einsatz ist bei der Gestaltung eines Internet-Auftritts wichtig.

Mit der Gestaltung einer Websitewollenwir einegezielte Aktion bei der Ziel -
gruppe erreichen. Wenn der Kunde nicht unmittel bar kaufen/buchen will, so
sollte er zumindest weitere Fragen stellen kénnen oder bei Bedarf wieder auf
diese Seite zuriickkommen. Dazu ist ein Aktionsreiz auszul 6sen. Jede Seite
wie auch die gesamte mogliche Seitenfolge solltein sich eine Art Dramatur-
gie haben.
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Ausgehend von einem sog. Eyecatcher, der die Bedurfnisse der Zielgruppe
spiegelt/ bestatigt, Uber einen eindeutigen Titel (wasist angeboten) bishinzu
den Detailinformationen sollte die Aufmerksamkeit des Betrachters gel enkt
werden. Den H6hepunkt in der Dramaturgie bildet die sog. “ Unique Selling
Proposition” (U.S.P.), eine Zusammenfassung der wichtigsten Alleinstel-
lungsmerkmal e des Angebots. In der Informationskette bis zu diesem Punkt
wird immer wieder deutlich, dass die Zielgruppe bei Kauf / Buchung in den
Genuss dieses Produkts/dieser Dienstleistung kommt und damit ein latentes
Bedurfnis abgedeckt wird.

Grundsétzlich sollten Entwirfe immer mit Testpersonen aus der Zielgruppe
auf ihre Wirkung hin Gberpriuft werden. Damit werden mogliche Fehlinter-
pretationen umgangen.
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Karin Denisow, Glnter PreB

FUhrungskrafte — Lerninitiatoren
bei sich selbst und bel Anderen

Entree der Teilnehmer

“Ich glaube, ich habe jetzt verstanden, was Filhrung heif3t und wie ich ganz
personlich damit umgehen kann. Fruher habe ich mich an Vorbilder, an

" Schablonen” gehalten und wollte als Filhrungskraft so sein, wie sie. Wie ich
dazu hinkommen sollte und ob das zu mir passte, das wusste ich nicht. — Jetzt
kann ich mich auf die Inhalte konzentrieren. Ich merke nun, dass mir Fihrung
Spass macht, dass ich es wirklich will. Friher habe ich doch manchmal ge-
dacht, wieso mache ich das tberhaupt, so eine unbequeme Aufgabe, bei der
man immer zwischen allen Stihlen sitzt. ... Ich hatte keine Werkzeuge und war
sehr unzufrieden mit mir und der Aufgabe; jetzt macht sie mir Spass. Ich fihle
nun, was Fihrung ist.” (Frau W.)

“Ich habe von mir schon immer geglaubt, dass ich bei der Fuhrung Defizite
habe. Aber dass es dabei auf so viel ankommt und wie wichtig esist, habe ich
bei LCn gelernt. Besonders gut war die Zusammensetzung der Gruppe. Ich
konnte viel von der Erfahrungen der anderen partizipieren. Mir gefiel auch,
dass wir alle ahnliche Probleme hatten, da fuhlt man sich gleich starker als
Fuhrungskraft. Also es war alles interessant und bin viel weitergekommen als
Fihrungskraft.” (Herr R.)

(Nach Beendigung des Projekts wurden mit den Teilnehmern Interviews
zu den Erfahrungen, dem Lernprozess und den Lernergebnissen ge-
fuhrt. Sofern nicht anders untersetzt, sind Zitate im Beitrag Ausziige aus
diesen Inverviews.)

1 Fuhrungskrafte haben erfolgreich
gelernt — anders?

Im November 1999 erhielt dasInstitut fir Personal entwicklung und Innovat-
ionsmanagement den Auftrag, ein Projekt durchzufihren, dasunternehmens-
Ubergreifendes L ernen von Fuhrungskraften verbindet mit organi sationalem
Lernen von Unternehmen. Die Ziele waren sehr ehrgeizig:

— “Die Beteiligten beschéftigen sich mit Problemen und Aufgaben, mit

denen Einzelne oder mehrere von ihnen konfrontiert sind. Der Lern-
und Lehrprozesswird tblicherweise moderiert. In der Problembearbei -
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tung breiten sie ihr unterschiedliches Wissen und Kénnen aus und er-
weitern es durch wechselseitigen Austausch. Die Rollen von Lehren-
den und Lernenden gehen flief3end ineinander Uber.

Als expliziter Lerninhalt dominiert fUr die Beteiligten die Verbesse-
rung des fachlichen Wissens und Konnens. Nebenbei jedoch erwerben
bzw. verbessern sieihre methodischen und sozialen Kompetenzen; die
Ubung in allgemeinen Problemldsefahigkeiten, in Moderations- und
Prasentationstechniken, in Argumentation und Diskussionsleitung
usw. fahrt zum Aufbau und praktischen Training von Fertigkeiten und
Fahigkeiten, die spéater im Arbeitskontext wirksam genutzt werden
konnen.

Nicht nur die neuen Qualifikationen, sondern auch die Lehr-/Lerner-
fahrungen al's solche werden in die Unternehmen, aus denen die Betei-
ligten entstammen, wieder eingebracht. Beides kann, wenn es von den
entsendenden Unternehmen aufgenommen wird, zu organisationalen
Lernprozessen fuhren. Aus den individuellen Lernprozessen werden
organisationale Lernprozesse.” (Baitsch 1999, S. 256)

Fuhrungskrafte sollten von Objekten einer (Erwachsenen-)Padagogik zu
Subjekten ihrer eigenen Lernbiographie werden.

Weiterhin gingen wir von den theoretischen Uberlegungen von Baitsch zum
L ernsetting aus:

“Damit dies realisiert werden kann, missen interorganisationale Lernset-
tings mehrere Merkmal e aufwei sen:
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Wissen und Kénnen, das Uber verschiedene Betriebe und Unternehmen
verteilt vorhanden ist, ist nutzbar zu machen; dies erfordert es, L ernen
in kooperative Zusammenhange zu setzen, um eineintersubjektiveVer-
stéandigung uber Ist- und Soll-Zustande zu stimulieren;

Lernbarrieren, die bei Erwachsenen in der Konfrontation mit klassi-
schen schulischen Lernsettings regelmaRig aufscheinen, sind zu ver-
meiden;

Lernen und Arbeiten ist anzundhern, d. h. die Lernaufgaben sind mog-
lichst unmittelbar an praktisch relevante Aufgaben zu knipfen;
Anschluss an vorhandenes berufliches Kénnen und Wissen ist herzu-
stellen;

die Relevanz der unmittelbar und mittelbar erworbenen Qualifikatio-
nen und Kompetenzen ist fur die Unternehmungen transparent zu ma-
chen. Das setzt voraus, dass L ernen kontextgebunden erfolgt und nicht
curricular konstruiert wird." (Baitsch 1999, S. 256)



Diekonkrete Umsetzung dieser Anliegen begann mit der Gewinnung der Teil-
nehmer. Sie sollten sich von Anfang an in einen sel bstbestimmten und partner-
schaftlichen Lernprozess begeben, der ihnen auch die Mdglichkeit eroffnen
sollte, ihreeigenen Erfahrungen einzubringen (L ehren). Dazu musste V ertrau-
en in einen offenen Verlauf der Fortbildungsmal3nahme aufgebaut werden.

Inunseren Voruberlegungen befassten wir uns mit den u. E. dafir wichtigen
Aspekten:

— mit mdglichen Motiven und Zielen von Flhrungskraften, sich in einen
solchen Lern/Lehrprozess zu begeben, um einen Anschluss zwischen
den Zielen des Projekts und den Zielen der Fuhrungskréfte zu gewahr-
leisten;

— mit der genauen Beschreibung des Lernsettings in einer Alltagsspra-
che, um die Anschlussfahigkeit an das Alltagshandeln der Fihrungs-
krafte zu verdeutlichen;

— mit der Erfindung eines plastischen Namens; um schnell Identifizie-
rungsmoglichkeiten mit dem Netzwerk schaffen zu kénnen;

— mit der Begrindung, warum kein Curriculum angeboten wird, um
Transparenz zu schaffen;

— mit der Formulierung eines USP (unique selling point), d. h. die Postu-
lierung einer Sonderstellung des Fortbildungsangebotsim Vergleich zu
anderen, um Neugier zu wecken;

— mit der Rahmung des Prozesses anhand eines Zeitplans, um Sicherheit
Zu geben.

Es entstand ein Akquisitionspaper, das im Folgenden in Ausziigen vorge-
stellt und mit Kommentaren der Projektbegleiter sowie der Teilnehmer ver-
sehen wird.

Der Name

“Lernende Coaches” — L Cn — Fuhrungskrafteentwicklung einer besonderen
Art (Die Zitate aus dem Akquisitionspaper sind kursiv gestaltet.)

Kommentar der Projektbearbeiter:

Namen bieten einewichtigeldentifizierungsflachefur Gruppen. DasZiel des
Projekts—Lernenund Lehrenineinem simultanen Prozess—wurdeinden Be-
griff “Lernende Coaches’ Ubersetzt. Die inhaltliche Bezeichnung “Fuh-
rungskrafteentwicklung” grenzte sich bewusst von den Begriffen* Schulung,
Training, Seminar” ab und wurde dem V okabular unternehmensinterner Per-
sonal entwicklung entnommen.
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Kommentar der Teilnehmer:

“Kurz bevor ich Ihr Papier erhalten hatte, hatte ich von den lernenden Coa-
ches schon gelesen. Bei Microsoft war solch eine Entwicklungsmafinahme
durchgefiihrt worden und die Teilnehmer hatten sie als erfolgreicher als ande-
re Weiterbildungen eingeschétzt. Ich dachte mir, dass so etwas auch fur mich
gut ware, aber wo sollte ich so etwas suchen? Da kam mir Ihr Angebot gerade
recht.” (Frau W.)

“ Lernende Coaches fand ich richtig gut, da ich genau das wollte; lernen und
lehren im guten Sinne.” (Herr B.)

Das Ansprechen der Anschlussmotive

Wer hat nicht als FUhrungskraft schon 6fter daran gedacht, wie gut eswére
in bestimmten, mal wieder anstrengenden oder schwierigen Situationen auf
den Rat oder die Meinung einer ganz unbeteiligten anderen Fuhrungskraft
zur ickgreifen zu kdnnen? Wer wurde sich nicht auch mal gerne anschauen
oder anhoren, wie andere Fuhrungskrafte handeln, welche Erfahrungen sie
besitzen? Und wer wirde nicht auch gerne sein Wissen und Kénnen auf dem
Gebiet von Fuhrung aktualisieren oder erweitern, um es dann ganz konkr et
im eigenen Unternehmen umsetzen zu kénnen?

All diesist mit dem Projekt LCn beabsichtigt. Wir gehen dabei davon aus,
dasssol che Prozesse besonder esgut in einem Netzwer k von Fuhrungskr aften
funktionieren. Dieses soll im Rahmen der von unsvor geschlagenen Mal3nah-
me entstehen. Wir wirden uns freuen, wenn Sie das nunmehr folgende Ange-
bot interessiert und Sie an uns eine I nteressenbekundung abgeben.

Kommentar der Projektbegleiter:

Aus verschiedenen Projekten interner Prozessbegleitung ist uns bekannt,
dass Fuhrungskréfte innerhalb ihrer eigenen Unternehmen auf enge Gren-
zen ihrer Entwicklung und ihres Lernens stol3en. Sie kénnen selten auf
Lernchancen durch Vorgesetzte hoffen und sich auch nicht mit ihren eige-
nen Mitarbeitern zu FUhrungssituationen und -problemen austauschen.
Fuhrungskrafte sind haufig “einsam”. AulRerdem tbernehmen Fuhrungs-
kraftein der Regel diese Aufgaben, ohne dass sie dafur ausreichend vorbe-
reitet werden kénnen. Fuhrung ist kein Ausbildungsfach und kann es auch
nichtsein. EinKernproblemistinvielen FallendasV erstandnisder eigenen
Rolle als Fuhrungskraft. Dieses Verstandnis sollte in einem Netzwerk
gleichberechtigter und gleichgestellter Partner — den Fuhrungskraften im
L Cn — besser entwickelt werden kénnen als in einem klassisch angelegten
Schulungsprozess.
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Kommentar der Teilnehmer:

“Ich fand es spannend, dass ich mich mit anderen Fihrungskréften austau-
schen kdnnen sollte. Mich interessierte, ob nur ich solche Probleme habe, wie
ich sie hatte, oder ob es anderen nicht auch so geht. Dieses Netzwerk war ein

richtig guter Gedanke.” (Herr B.)

“Ich habe schon bei vielen Seminaren teilgenommen, weil es ja wichtig ist,
dass man immer wieder was dazu lernt. Aber dieses Von-vorne-besser-Wissen,
das storte mich schon haufig. Das kann man vielleicht bei Seminaren zur Buch-
haltung machen, aber bei Fuhrung geht das nicht. Ich flihlte mich davon ange-
sprochen, dass wir uns hier zu den Problemen austauschen kénnen, die unsim
Alltag wirklich bewegen und dass ich auch mal Leute aus anderen Branchen
kennen lerne.” (Frau G.)

Vorgehen im Projekt

— Die teilnehmenden Fuhrungskréfte definieren die jeweiligen eigenen
Lern-/Lehrziele und die damit verbundenen Inhalte selbst.

— Die Teilnehmer erarbeiten auch gemeinsame Ziele.

— Die beteiligten Fuhrungskréafte entscheiden sich fur die jeweils ad-
aquaten Lehr-/Lernformen, -orte,- zeiten.

— Die Kontrolle der Zielerreichungen im Entwicklungsprozess wird
durchjeden Teilnehmer selbst und dur ch das Netzwer k vorgenommen.

Wir praktizierenkein Modell, sondern eine Philosophie, diedurch gleichzei-
tiges Lernen und Lehren von Fuhrungskréaften miteinander gekennzeichnet
ist.

Kommentar der Projektbegleiter:

Selbstorganisiert angelegte Lernsettings kénnen als willktrlich und wenig
verbindlich angesehen werden. Sie erwecken den Eindruck der Beliebigkeit
und damit wenig Vertrauen. Es bestand also die Frage, wie das Prinzip der
Selbstorganisiertheit von Anfang an zum Tragen kommen kann, ohne dass
das Anliegen an mangelnder Definiertheit “zerfliefl3t”. Deshalb wurden der
Prozess der Selbstorganisation sowie das Mal3 an Selbstbestimmtheit be-
schrieben. Alsfestes Fundament wurde ein Denkmodell — die Philosophie —
anstelle des Ublichen Curriculums postuliert.
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Kommentar der Teilnehmer:

“Es war schon ein seltsames Gefiihl, dass es da keinen Plan gab. Andererseits
war ich auch neugierig, was denn da so alles herauskommen kann, wenn es
keinen Plan gibt.” (Frau G.)

“1ch habe mich darauf gefreut, dass ich selbst mit bestimmen kann, was wir al-
les so machen. Da war ich mir ziemlich sicher, dass dann auch etwas heraus-
kommt, was mich wirklich interessiert.” (Herr B.)

Zielgruppenansprache

— FUhrungskréafte verschiedener Ebenen, die in ihrem Unternehmen vor
besonderen Aufgaben im Jahre 2000 stehen (das Jahr 2000 ist die Pro-
jektlaufzeit).

— Fuhrungskrafte verschiedener Ebenen, die einen Kreis Gleichgesinnter
suchen, zum Erfahrungsaustausch, Wissenserwerb, eigenem Vergleich.

— FUhrungskréfte, die neugierig auf die Situationen, Erfahrungen und
Probleme anderer sind.

— Fuhrungskrafte, die Uber eigene Situationen, Erfahrungen und Proble-
me mit anderen Fuhrungskré&ften in den Dialog treten mochten.

Kommentar der Projektbegleiter:

Es sollten sich Fuhrungskrafte angesprochen fihlen, die I nteresse an einem
solchen Lernprozess haben; unabhangig vonihrer Stellung im Unternehmen,
der Unternehmensgrof3e und der Branche. DasL ernnetzwerk sollte schon aus
der Sicht seiner Zusammensetzung eine moglichst breite Reflexionsflache
bieten; verschiedenste Erfahrungen, Sichtweisen und Qualifikationen soll-
ten aufeinander treffen und sich gegenseitig bereichern.

Kommentar der Teilnehmer:

“ Eswar richtig gut, dass hier Fuhrungskré&fte aus ganz unterschiedlichen
Branchen vertreten waren. Sonst treffen wir ja doch immer die Gleichen aus
unserer Branche.” (Frau G.)

“Ich fand es sehr gut, dass hier Manner und Frauen vertreten waren. Ich habe
gesehen, dass Frauen auch gute Fihrungskréafte sein kénnen, auch wenn sie
anders denken als ich. Mich hat das, was sie einbrachten, aber sehr angespro-
chen. (Herr H.)

Die Gewinnung der Teilnehmer erfolgte mit Hilfe dieser Projektbeschrei-
bung durch informelle Netzwerke der Projektbegleiter, Empfehlungen im
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Rahmen eines Unternehmerverbands (Bundesverband der mittel standischen
Wirtschaft — BV MW) sowie eines Verbands von Frauen in Flihrungspositio-
nen (EWMD). Gemeinsames Merkmal der Gewinnstrategie war, dass die
Teilnehmer sich ganz personlich angesprochen fihlen mussten, um I nteresse
an diesem Prozess zu entwickeln. Wir verzeichneten eine Erfolgsquote von
50 Prozent. I nsbesondereder Weg, Teilnehmer tber dieV ermittiung von Per-
sonal abteilungen aus Unternehmen zu gewinnen, schlug fehl.

Am Ende des Prozesses der Teilnehmergewinnung bestand die Gruppe aus
FUhrungskraften ganz unterschiedlicher Branchen, tberwiegend auskleinen
und mittel sténdischen Unternehmen und zu etwa gleichen Teilen aus Frauen
und Mannern. (Vgl. Tabelle 1)

Tabelle 1
Zusammensetzung des Fuhrungskréftenetzwerkes “LCn”

Nr. m/w Branche Fuhrungsposition Herkunft Zahl der
Mitarbei-
ter

1 m  Forschung/Beratung Leitender Angestellter West 100
2 w  Soziale Dienstleistun-  Geschéftsfiihrende Gesell- West 30
gen schafterin

3 w  Telekommunikation Leiterin Kundenbetreuung West 20

4 w  Finanzdienstleistungen Zeitweilige Projektleiterin  West <1000

5 w  Kraftfahrzeug- Mitinhaberin und West 4

dienstleistungen Geschéftsfihrerin

6 m  Kraftfahrzeug- Geschéftsfihrender West 11

dienstleistungen Gesellschafter

7 m  Beratung Selbststandiger West 2

8 m  Kraftfahrzeug- Geschéftsfihrender West 11

dienstleistungen Gesellschafter

9 m Institutionen /Verbénde Geschéftsstellenleiter Ost 1

10 m  Biotechnologie Geschéftsfihrender Ost 6

Gesellschafter
11 w  Beratung Verbandsvorsitzende West 50
12 m  Handel/Vertrieb Geschéftsfuhrender West 4
Gesellschafter
13 w  Telekommunikation Vertriebsleiterin West 30

Ein spannender Prozess — der im Rahmen des Projekts zehn M onate andauerte
— begann. Aus einer intensiven Interaktion zwischen den Teilnehmern sowie
zwischen Teilnehmern und Lernbegleitern erwuchs ein Programm, das uns
zum Endedurch seineVielfalt und Breite selbst Gberraschte. (Vgl. Pkt. 3.6.) Es
ist ein Spiegelbild der konkreten L ernbedurfnisse und Lehrmoglichkeiten die-
ser Gruppe und belegt die Mdglichkeit selbstorganisierten, erwachsenenge-
rechten Lernensin einem Netzwerk. Hintergrinde und konkrete Bausteine der
Netzwerkarbeit werden in den nun folgenden Abschnitten beschrieben.
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2 Subjektzentrierte Kompetenzentwicklung
im FUhrungskraftenetzwerk —
eine konzeptionelle Reflexion
nach Ablauf des Projekts

Das interorganisationale Lernen wird als eine Quelle von Kompetenzent-
wicklung und Unternehmensentwicklung betrachtet. (Endres/Wehner 1996;
Baitsch 1999) Diese Erkenntnisist nicht neu. AlsWege zur Férderung desin-
terorganisationalen Lernens werden beschrieben:

— Kooperationen (Endres/Wehner 1996)

— Netzwerke (Baitsch 1999)

— Engagement von Management-Beratern als Trager Uberorganisationa-
ler Wissensressourcen (Faust 2000).

Dennoch bleibt jede Struktur, dielernférderlich ausgerichtet ist, an das Han-
deln und die Kompetenzentwicklung der beteiligten Menschen gebunden.
Das Handeln und die Kompetenz der Fuhrungskrafte in Unternehmen besit-
zen dabei einen entscheidenden Einfluss auf das Unternehmensgeflge, des-
sen Strategieund Kultur. Ein Prozess, der Fihrungskraftein einem Netzwerk
zusammenfihrt, kann deshal b in besonderem M af3eindividuelle Kompetenz-
entwicklung und organisational e Entwicklung parallel befordern, ohne dass
jedoch daraus ein Automatismus entsteht.

Fuhrungskréafte besitzen eine besondere Rollein Unternehmen und sind auf-
grundihrer Stellung auch von hoher Bedeutung fir diese; dennoch auch auto-
nome und in vielen personlichen Zielen, Interessen und Motiven von Unter-
nehmen unterscheidbare Personlichkeiten. Ein Konzept, dass Lernen von
Fuhrungskraften und interorganisational es L ernen verbinden will, mussdie-
se Unterscheidbarkeit von Rolle als Fihrungskraft und autonomes Subjekt
anerkennen.

In unserem Konzept stellten wir deshalb die Fuhrungskraft als Subjekt und
Personlichkeit in den Mittelpunkt des Interesses. Sie sollte Kompetenzen
entwickeln, dieihr nutzen. Dieser Nutzen, so das Konzept, kommt dann auch
dem Unternehmen zugute, weil die Fuihrungskrafte mit mehr Klarheit, Be-
wusstsein ihrer eigenen Verantwortung und einer gefestigten Identifikation
in Bezug auf die Fihrungsrolleagieren kdnnen. Eine besondere Wirksamkeit
hat ein solches Konzept, wenn es Prozesse des alltagsgebundenen Lernens
einbindet:
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Abbi

das Lernen aus einem Widerspruch zwischen Ist-Zustand und

Wunsch-Zustand,

das Lernen aus Wiederholungen, denen ein Muster — eine Heuristik —
zugrunde liegt,

das Lernen im sozialen Vergleich und externen Wissensressourcen.
(Vgl. Abbildung 1)

ldung 1

Das Dreieck subjektorientierten Lernens von Fuhrungskraften

SELBSTGESTEUERT
@ * Lernen aus SOLL/IST

Personlichkeit
als
Fiihrungskraft

&

INTERORGANISATIONAL SITUATIONSBEZOGEN

* Lernen im sozialen Vergleich @ * Lernen am Alltag

* Lernen durch Erschliefen * Erkennen von Mustern/
externer Ressourcen Ableiten von Heuristiken

Ein solches Konzept schien fur Flhrungskréfte aufgrund ihrer besonderen
Situation besonders geeignet zu sein:

Fuhrungskrafte sind in der Regel sehr gute Fachleute mit Berufserfah-
rung und Qualifikation. Lernangebote, die auf eine Asymmetrie zwi-
schen Lehrendem und Lernenden angelegt und Wissensvermittlung
konzentriert werden, widersprechen diesem Selbstverstédndnis von
Fuhrungskraften als qualifizierte Personlichkeiten. Defizitgefuhle in
Bezug auf das eigene Fihrungshandeln beeintrachtigen jedoch Sel bst-
wertgefuhl und Selbstbewusstsein der Fuhrungskrafte. Ein Lernange-
bot, das Selbstlernen fordert und an die intrinsische Motivation an-
knupft, ist eine Anerkennung der Personlichkeit und der Notwendig-
keit, Selbst-bewusstsein als Filhrungskraft zu starken.
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— Fuhrungskrafte haben selten Gelegenheit, sich tGber eigene Erfahrun-

gen und das Erleben ihres Flihrungsal ltages auszutauschen. Im Unter-
nehmen selbst hat dies haufig mikropolitische Hintergrinde. Es ist
auch nicht tblich, Fihrung als Aufgabe und als Rolle zu thematisieren.
Ein interorganisationaler Ansatz vermeidet die mikropolitischen Bar-
rieren des L ernensvon Fiuhrungskraften und bereichert deren Sichtwei-
se auf das Thema.

Fuhrungshandeln wird alsindividuell und situativ erlebt. Esfallt Fih-
rungskraften daher schwer, Muster ihres Handelns zu entdecken und
modellhafte M ethoden der Flihrung inihr sehr eigenesHandeln zuinte-
grieren sowie fur verschiedenste Situationen des Fuhrungshandelns
verfigbar zu machen. Situationsbezogenes Lernen ermdglicht einen
Zugang zu den eigenen Handlungsmustern und die Ableitung von Heu-
ristiken, die die Fuhrungskréfte in die Lage versetzen, auch in neuen
und unbekannten Situationen auf ein Reservoirean Methoden oder Ver-
haltensweisen zurtickgreifen zu kénnen.

Abbildung 2
Die Interaktion der Systeme im Fuhrungskraftenetzwerk

e D

s SN S

LERNSUBIJEKT FK
“Ich und meine
Konstruktionen”

LBt
:

INTERAKTIONSRAUM
LCN

0
I?e

Wahrnehmung von
"""""""""""""""""""""""" Aufgaben / Rolle als
M m Fiihrungskraft

Spiegelflichen des Verhiltnisses von Personlichkeit
und Rollenwahrnehmung
Grenze zwischen Lernraum und Alltag

Das eigene Unternehmen als Spiegelfliche fiir das Verhalten von Person und Fiihrungsrolle
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Aus systemtheoretischer Perspektive werden in einem Netzwerk von Fih-
rungskraften verschiedenartige (Personen-) Systeme miteinander in Verbin-
dung gebracht. Esentsteht Entwicklung, wenn diese Systemein eine I nterak-
tion gelangen. Dieser Interaktionsraum war im Projekt LCn. In diesem Inter-
aktionsraum wird Wissen expliziert und ausgetauscht. Nur das einzelne, ei-
gene System ist jedoch daswirklich Erkenn- und Veranderbare. Die mit dem
eigenen System in Verbindung gebrachten anderen Systeme sind Spiegel fl &-
chen fir das eigene System und werden damit fir die eigene Entwicklung be-
nutzt. Agieren jedoch alle Systeme des Netzwerks auf die gleiche Art und
Weise entsteht eine Balance von eigenem Nutzen und Benutztwerden; die
Systeme sind untereinander im Gleichgewicht. Das eigene Unternehmen er-
scheintim Netzwerk selbst nur alsHintergrund deseigenen Handelns. Imall-
taglichen Handeln ist jedoch das Unternehmen die Spiegelflache fir die Be-
wahrung oder Nicht-Bewahrung der im Netzwerk erworbenen Kompetenz.
(Vgl. Abbildung 2)

Der in diesem Zusammenhang beobachtbare I nteraktionsprozess verlief in
den Phasen:

— Darstellung eigener Situationen durch das Selbst,

— Interpretation durch die Anderen,

— Reaktion durch den Anderen,

— Wahrnehmung der Reaktion durch das Selbst,

— Interpretation durch das Selbst,

— Veranderung oder Bestatigung der urspringlichen Wahrnehmung,
— Ableitung von Handlungserfordernissen (gemeinsam oder allein),
— Realisierung der Handlungserfordernisse.

Ein Lernsetting, in dem diese I nteraktionen zum Zwecke des L ernens einge-
setzt werden, fordert diein Tabelle 2 (vgl. S. 50) erfassten Kompetenzen.

Der subjektorientierte Ansatz brauchte keine Fremdevaluation. Die Sel bst-
evaluation konnte jedoch — insbesondere bei negativen Abweichungen zwi-
schen erwiinschtem und erreichtem Ergebnis—zu einer Wiederholung der in-
teraktiven Lernschleife fuhren.
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Tabelle 2
Kompetenzentwicklung

L ernphasen

Anforderung an ...

Kompetenzentwicklung durch

Darstellung eigener Situa-
tionen

Interpretation durch
den/die Anderen

Reaktion durch
die Anderen

Wahrnehmung der
Reaktion durch das Selbst

Interpretation durch das
Selbst

Ableitung von Hand-
lungserfordernissen

Realisierung der Hand-
lungserfordernisse

Aufmerksamkeit
Selbstwahrnehmung
rationale und emotionale
Wahrnehmung
Dissoziation

Assoziation
Wissen
Einfuhlungsvermdgen

Respekt

Authentizitéat
sprachliche Ausdrucks-
fahigkeit
Aufmerksamkeit
Respekt

Beobachtung

zirkulares Denken

(Was ist anders alsin der
eigenen Wahrnehmung und
I nterpretation?)
historisches Denken

(Gibt es vergleichbare
Situationen in der Entwick-
lung?)

Durch die Anderen:
Angebote geben

Durch das Selbst:
Angebote nehmen oder ab-
lehnen

Integration neuer Interpre-
tationen in vorstellbare Si-
tuationen
Veranderungswille
Uberzeugtheit
Risikobereitschaft

Reflexion erlebter
Situationen

Neues erfahren (Wachstum)
Bekanntes in einem neuen
Licht sehen (Differenzierung)
Perspektivenwechsel

sozialen Vergleich
Reflexion fremder
Situationen

Auseinandersetzung mit
neuen Interpretationen
Uberraschende Reaktionen
Entsel bstversténdlichung
(Baitsch)
Mustererkennung

Explizierung des Be-
wusst-Gewordenen

Verbindung von neuem Be-
wusstsein und Handlungs-
maoglichkeiten

Selektion von Angeboten
Antizipation von Situationen

Vergleich zwischen er-
winschtem und erreichtem
Ergebnis (Selbstevaluation)
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3 Projekterfahrungen auf den
Handlungsfeldern des
selbstgesteuerten Fihrungskraftelernens

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen stellen sich fir die konkrete
Durchfihrung des L ernprojekts folgende Fragen:

— Wiewerden diejeweils Anderen Spiegelflachen fur die eigene Situati-
on und das eigene Verhalten?

— Welche Anforderungen entstehen fir den Lernpromotor, Lernbeglei-
ter?

— Welche Methoden wurden mit welchen Erfahrungen eingesetzt?

Die Handlungsfelder fur ein Lernprojekt mit dem Ziel selbstorganisierten,
erwachsenengerechten und kontextorientierten Fuhrungskraftelernens be-
standen aus:

Initiation und Rahmung,

— adéaquaten Lernformen und -methoden,

— einer im Vergleich zu klassischen Lernformen veréanderten Rolle des
“Lehrers”,

— einer bewussten Gestaltung von Raum/Zeitbedingungen des Lernens

sowie der Lernumgebung.

3.1 Initiieren und Rahmen

Auch bei selbstorganisierten Lernprozessen braucht es eines Anstosses fir
diese Art und Lernen und Entwicklung. Dabei birgt die Anlage und der Be-
ginn eines Lernprozesses bereitsdie Potentialeflr die Art und Weise des zu-
kinftigen Lernens in sich oder auch nicht.

Bei der Initiierung des Fuhrungskraftenetzwerks L Cn gingen wir von der Be-
griffsbestimmung Erpenbecks aus, der Organisiertheit als“innere Dispositi-
on” des Systemsbegreift. I st dieseinnere Disposition auf Selbstorganisation
ausgerichtet,

— mussen die individuellen Ziele der einzelnen Beteiligten im Rahmen
der Gruppen erreichbar sein,

— maussen die unterschiedlichen Wahrnehmungen, Situationen und Erleb-
nisse darstell- und besprechbar sein,
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— mussim Lernprozess auf eine Entwicklung der Fihrungskréfte reagiert
werden koénnen.

Es brauchte jedoch auch eine “Rahmung”, um eine Gruppe von lernenden
Menschen al s Gruppeidentifizierbar und damit auch handlungsfahig machen
zu koénnen.

Die Rahmung ging der Initiierung voran und beinhaltete:

— Bestimmung der Zielgruppe — Fuhrungskrafte kleiner und mittlerer Un-
ternehmen,

— Bestimmung der Zielstellung — Entwicklung von Fuhrungskréften zu
lernenden Coaches,

— Beschreibung eines offenen, teilnehmerorientierten L ernangebots,

— Planung einer zeitlichen Abfolge von MaRnahmen —monatliche Durch-
fuhrung einer Veranstaltung.

Dielnitiierung der Malinahme erfolgte durch eine breite Streuung des Ange-
botspapiers Uber Verbande, Multiplikatoren und die eigenen Netzwerke. In-
teressierte Fuhrungskréfte nahmen Kontakt auf; mussten also selbst aktiv
werden, um an der M al3nahmeteilnehmen zu kénnen. Im Rahmen dieser Kon-
taktaufnahme wurde ein erstes Kontaktgespréch vereinbart, dasim eigenen
Unternehmen bzw. in den Rdumen des V eranstalters stattfand und das dem
gegenseitigen Kennenlernen, einer ersten Reflexion der Zielstellungen der
Teilnehmer sowie der Erkundung von zeitlichen Préferenzen zur Durchfih-
rung der Mal3nahme diente.

Im Zusammenhang mit der Initiierung und Rahmung stellte die Wahrung der
Balance zwischen Verbindlichkeit und Unverbindlichkeit eine hohe Heraus-
forderung dar. Ein Angebot, das sich nur als “offen” — und damit frei fir
Selbstorganisation — darstellt, besitzt keine Konturen, vermittelt keine Vor-
stellungen und kann deshal b keine Attraktivitat entfalten. Ein Angebot, dass
sich inhaltlich, zeitlich und methodisch als geschlossen darstellt, wider-
spricht dem beschriebenen Grundsatz der Selbstorganisation sowie der Teil-
nehmerorientierung und macht das Angebot unglaubwirdig.

Wir beschrieben als “verbindlich”:

— den zeitlichen Rhythmus der Netzwerkveranstaltungen,

die Philosophie der Veranstaltungen,

die Moderatoren der Veranstaltungen,

— die Position der Teilnehmer als aktuell agierende Fuhrungskrafte,

das Vorhandensein von eigenen Zielen und Motiven zur Teilnahme an
der Veranstaltung.
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Wir beschrieben als “offen” bzw. wahlbar:

— dielnhalte der Veranstaltungen,

— die Methoden der Veranstaltungen,

— die Art und Weise, mit welcher Offenheit und Authentizitat sich jeder
in die Veranstaltungen einbringt,

— dieMaoglichkeit der Inanspruchnahmevon Unterstitzung zwischen den
Veranstaltungen.

Darauserwuchsein ausreichendesMal3an V erbindlichkeit mit grofRen Poten-
tialen fur individuelle Entwicklungs- und Gruppendynamik.

3.2 Themen zeitnah und kontextbezogen bearbeiten

Lernenist ein Prozess, der sichimmer an aktuellen Bedurfnissen und Wider-
sprichendesEinzelnen orientiert. Nicht immer sindjedoch den Teilnehmern
in gleichem Maf3e Bedurfnisseund Widerspriche bewusst. In Bezug auf Fih-
rungshandeln besteht héufig ein diffuses “Unwohlsein” oder auch “Wohl-
sein” mit bestimmten Situationen, dem man sich zunéchst einmal analytisch
nahern muss.

Deshalb wurde der Analysevon Situationen grof3er Raum gegeben. Wir setz-
ten dabei Vorgehensweisen ein, die sich auf einer Skalazwischen “vdllig of -
fen” und “methodisch und inhaltlich geschlossen” befanden.

Ein vollig offener Zugang, der sich allein aus dem vorhandenen Wissen und
der Fahigkeit der Teilnehmer zur kommunikativen Darstellung speist, hat
sichfir den Beginn einer jedenV eranstaltung al sgeeignet erwiesen. Beispie-
le dafur sind offene Aufgabenstellungen, die durch alle oder interessierte
Teilnehmer beantwortet werden: “ Beschreiben Sie bitte wichtige Erlebnisse
von Fuhrungin der vergangenen Woche”, “ Beschreiben Siebitte das Gefhl,
mit dem Sie heute hierher gekommen sind”.

Eine Einschrénkung der Offenheit erfolgte durch einevom Lernbegleiter zur
Verfigung gestellte Methode. Dieses Verfahren haben wir angewendet,
wenn ein breites und komplexes Themabehandelt werden musste, zu dem je-
der Teilnehmer unterschiedlichen Zugang wahlenwtrde. Ein Beispiel dieser
Vorgehensweise ist die zeichnerische Darstellung der eigenen Fihrungssi-
tuationdurch alle Teilnehmer, verbunden mit einem jeweiligen Feedback der
Teilnehmer. (Mapping) Diese Methoden zeichnen sich durch ein hohes Mal3
an Strukturiertheit und V orgabe sel bst kleinster Einzelschritte aus. Auf diese
Weise wird gesichert, dass die Gruppe in Bezug auf ein schwieriges Thema
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schnell kommunikationsfahig wird und dennoch Raum fir Reflexion des
Einzelnen bleibt.

Im Folgenden wird ein Auszug aus der Ubungsanleitung zum Mapping (nach
AOC-Zurich- Berlin-Bern) angefihrt:

Mapping — Die eigene Fuhrungssituation als Bild

Das Ziel dieser Ubung besteht darin, neue Erkenntnisse iiber die eigene Fiih-
rungssituation und das eigene Fuhrungsselbstverstandnis zu gewinnen. Das
Darstellender eigenen Situationin Bildform soll unsZugang zu I nformationen
ermdglichen, welchein analoger Form gespeichert sind. Durch das Darstellen
der eigenen Fuhrungssituation in Bildform kndpfen wir Verbindungen zwi-
schen unserer Fuhrungssituation und den Symbolen, welche wir gewéahlt ha-
ben. Wennwir dann tber unser Bild sprechen, bearbeiten wir auf anal oger Ebe-
ne unsere momentane Situation: Wir stellen neue Beziige her und dadurch er-
offnen sich uns neue Sichtweisen und Handlungsmaoglichkeiten.

— Notieren Siesich an einem moglichst ungestorten Ort einige Stichworte
zuwichtigen Aspekten I hrer Fiihrungssituation —egal ob nach “unten”,
nach “oben” oder nach “der Seite”. (20 Min.)!

— Stellen Sie danach Ihre eigene Situation auf einem Flipchart bildlich
dar! Das Bild soll Ihre Situation in Ihrer Organisation zum Ausdruck
bringen, dazu gehoren:

O Mitarbeiter, Vorgesetzte, Kolleginnen und Kollegen,

O dieZusammenarbeit mit organisationsinternen Stellen, mit Kunden,
anderen Betrieben oder Behdrden,

O wichtige Bezugspersonen.

0 Versuchen Sie durch Farben, Formen und Symbole das Beziehungs-
netz, in dem Sie stehen, den Einfluss von Gruppen oder Personen so-
wie Konflikte, Koalitionen und Bindnisse, die fur Sie eine Rolle
spielen, darzustellen. Es kommt dabei weniger auf die Vollstandig-
keit analsdarauf, dassalles, wasfir Siewichtigist, auf dem Bild dar-
gestellt ist. Benutzen Sie mdglichst wenig Textbestandteile und
zeichnen Sie kein Organigramm. (30 Min.)

— Erst ganz zum Schluss sagt die Person, die das Bild gemalt hat, welche
Hypothesen aus ihrer Sicht zutreffen und welche nicht. Sie hat damit
definitiv das letzte Wort. (5 Min.)
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Eine weitere Einschrankung offener Lernsettings ist die Vermittlung einer
theoretischen oder konzeptionellen “Brille”, mit der Themen oder Situatio-
nen analysiert werden. Ein Beispiel war die Vermittlung einer Heuristik ftr
Situationsanalysen, die dann auf beispielhafte Situationen der beteiligten
Fuhrungskrafte angewendet wurden. (Vgl. Abbildung 3)

Abbildung 3
Situationsanalyse

SITUATIONEN ERKENNEN

* Abweichungen, Chancen

* Fortschrittskontrolle

* Ausschau nach Uberraschungen

DELEGIEREN
* Aufgaben
* Auftriage

PLANEN DER LOSUNGSSCHRITTE

* Was tun? ZERGLIEDERN DER SITUATION
* Wer tun? IN HANDHABBARE TEILE

* Bis wann tun?

PRIORITATEN FESTLEGEN
nach ...

* Bedeutung

* Dringlichkeit

» wahrscheinlichem Verlauf

Daswiederholte zeitnahe L ernen aus Erlebnissen erméglichte den einzelnen
Fuhrungskraften, Selbstverstandliches, Unhinterfragtes, Routinen und Riten
desAlltagsin Frage zu stellen. Vor dem Hintergrund eigener Winsche, Vor-
stellungen von Fihrung und von eigenem L eben lernten sie anders oder auch
genauso wie von sich gewohnt, zu handeln. Dieses Handel n beruhte dann je-
doch auf einer bewussten Entscheidung. Dieser Effekt entstand jedoch nicht
automatisch und erschien individuell sehr unterschiedlich.

Unter welchen Bedingungen trat er nicht auf?

— Der Effekt entstand nicht bei mangelnder Wiederholung und Erprobung
an unterschiedlichen Aufgabenstellungen.
Beispiel: Eine Teilnehmerin hatte ein wichtiges Motiv fur die Teilnah-
mean der Veranstaltung: Siewollte—nach vielen Jahren der Urlaubsab-
stinenz —wieder einmal Urlaub machen kénnen. V oraussetzung war die
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zeitweilige Ubergabe der Verantwortung an Angestel lte des Unterneh-
mens. Sie erfuhr in den Veranstaltungen, wie sie das bewerkstelligen
konnten, setzte es um, war sehr zufrieden mit dem Verlauf der Veran-
staltungsreihe und kam nicht mehr. Im abschliel3enden Gesprach wurde
deutlich, dass sie nunmehr gelernt hatte, wie Aufgaben delegiert und
Verantwortung Ubertragen werden kann; ein heuristisches Instrument
fur den Umgang mit den verschiedensten Fihrungssituationen war es
nicht geworden.

— Der Effekt entstand nicht bei einer hohen emotionalen Verstrickung in
die Fuhrungs- und Geschéftsprozesse.
Beispiel: Zwei Teilnehmer zeigten dhnliches Verhalten in Bezug auf die
Verquickung von Arbeits- und L ebensprozessen. Sie nahmenihre Proble-
me mit nach Hause, setzten sich stéandig mit ihren Arbeits- und Fihrungs-
problemen ausei nander und beklagten eine hohe Fremdbestimmtheit ihres
Handelns. Sie erwarteten L 6sungen ihrer Probleme durch die anderen, so-
wohl durchdieMitarbeiter, diesiezufihren hatten alsauch durchdie Teil -
nehmer der LCn-Veranstaltungen. Einer der beiden Teilnehmer erhielt
diese L 6sungen nicht und blieb auch im weiteren Verlauf den Veranstal -
tungen fern. Im abschlief3enden Gesprach nach Ablauf des Jahres betonte
er, dass er sich grol3ere Effekte durch ein unternehmensspezifisches und
individuellesV orgehen erhoffte. Seine Bereitschaft, Distanz zu sich sel bst
und seinen Problemen zu erhalten, war also nicht gestiegen. Der andere
Teilnehmer nahm zwar an allen Veranstaltungen teil, konnte einige seiner
Probleme | 6sen, aber fragte sich am Ende des Jahres; was er denn Uber-
haupt gelernt hatte. Seine Situation sei dieselbe wie vor einem Jahr. Auch
indiesem Fallewar es—selbst mit der Kraft der Spiegelung durch dieande-
ren Teilnehmer — nicht gelungen, ihm einen Weg zur Schaffung von Dis-
tanz zu seiner Situation zu eréffnen.

Der Lerneffekt entstand jedoch bei den Teilnehmern, dieim Zusammenhang
mit konkret gefundenen Problemlésungen auch Konsequenzen fir ihr gene-
relles Fihrungsverhalten ableiten konnten. Es war auch dann erfolgreich,
wenn es den Teilnehmern durch die Veranstaltungen gelang, selbst schwie-
rigste Situationen versachlicht und mit Abstand zu betrachten, zu L 6sungen
zu gelangen und dies auch umsetzen zu kdénnen. Die Versachlichung fuhrte
dann auch zu grélerer Souveranitat im Umgang mit immer wieder neuen im
Fuhrungsalltag auftauchenden Problemen.

Die auf Reflexion und Spiegelung angelegte Veranstaltungsreihe wurde im
Schwerpunkt als Darstellen von bekannten und erlebten Situationen und deren
Spiegelung durch die anderen Teilnehmer durchgefihrt. Auf diese Weise ent-
stand ein eigener inhaltlicher Fluss des Tags; eine hohe Selbstbestimmtheit des
Lernens. Die Effekte bestanden darin, dass ein neuer Zugang zu bekannten Si-
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tuationen entstand; dass durch Verfremdung durch Fremde Distanz zur Situati-
on und damit ein rationaler Zugang zu emotionalen Erlebnissen erschlossen
wurde. Eswar vollstandiges L ernen moglich, weil die zeitnah behandelten The-
menihrer LAdsung harrten und gefundene L dsungen durch Handelnim Unterneh-
men erprobt und umgesetzt werden konnten. Bei Bedarf war dann eine nachtrag-
liche Beschreibung der Erfahrungen moglich; dies wurde aber selten in An-
spruch genommen. Die Ergebni sse des eigenen Handel ns stellten offensichtlich
den Wert oder auch den Nicht-Wert der Beratung im LCn unter Beweis.

3.3 Adaquate Lernformen und -methoden einsetzen

Die fur diese Art der Erwachsenenbildung und -entwicklung eingesetzten
Lernformen und -methoden missen in zwei Richtungen wirksam werden:

— Siemissen Unterstitzung fur Reflexion und Spiegelung liefern (Sach-
ebene).

— Sie mussen die Beziehungen der Teilnehmer untereinander fordern
(Beziehungsebene).

Als Reflexions- und Spiegelungsmethoden wurden dabei eingesetzt:

— Fragetechniken, wie zirkulares Fragen, hypothesengestiitztes Fragen,

— Gesprachstechniken, wie Paraphrasieren, verstehendes Zuhoren, Feed-
back,

— analoge Spiegelungstechniken, wie Mapping, mediengestitzte Be-
schreibungen,

— Elemente des Psychodramas, wie Doppeln, Rollenspiele mit Perspekti-
venwechsel,

— korperorientierte Ubungen,

— Leitfaden zur Analyse und Bearbeitung von Situationen.

Erganzt wurden diese Methoden mit konzeptionellen Beitréagen der Lernbe-
gleiter, die dazu beitrugen, neue und andere Brillen auf verschiedene The-
menstellungen aufsetzen zu kénnen.

Diese Methoden fihren sel bst bereits schon zu einer hohen Beziehungsorien-
tierung in der Gruppe. Unterstitzend wirkten dazu noch Kleingruppen- und
Tandemarbeit.

Diegrundsatzliche Wirkung all dieser Methoden besteht in der Explizierung

impliziten Wissens, der Vernetzung von verteiltem Wissen zu neuem Wissen
und einer Internalisierung in der Praxis (Baitsch 1999, S. 262).
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Die eingesetzten Lernformen folgten keinem Schema, sondern einer “Phi-
losophie”. Dieswar eineBrille, durchdiewir dieLernprozesseder Teilneh-
mer betrachteten und steuerten. Im Einzelnen beinhaltete dies folgende
Aspekte:

Es wurde nicht das Lernen, sondern das Angebot geplant.

Die Lernbegleiter planten ein Angebot, das die Teilnehmer annehmen oder
auch ablehnen konnten. Damit gabenwir dieV erantwortung fir den Lernpro-
zess in Teilen an digjenigen ab, die das Lernen als eigenstandigen Prozess
selbst vollziehen wollten: die Teilnehmer. Im L Cn-Prozess bestand das An-
gebot darin, Fihrungsentwicklung zu fordern und zu begleiten. Dieses gene-
relle Angebot musste mit detaillierteren Angeboten untersetzt werden. Daf Ur
wurdein jeder Veranstaltung ein Konsensfir die nachste Veranstaltung her-
gestellt. Dennoch nahmen die Teilnehmer das auf der Grundlage der Uber-
einkunft erarbeitete Angebot nicht immer an. Andere Themen oder konkrete
Situationen erschienen wichtiger als die Planung. Dennoch stellten wir am
Endedes Jahresfest, dassalle Themen, dieirgendwann alsBedarf aufgelistet
worden waren, auf die eine oder andere Art und Weise bearbeitet worden
sind. Das Abarbeiten folgte jedoch den Lernprozessen der Gruppe und nicht
den vorgestellten Lernlogiken der Lernbegleiter.

Ermdglichungsdidaktik

Die Didaktik dieses Lernens folgte der Uberlegung, dass der Lernbegleiter
dafur verantwortlichist, Inhaltein der Gruppe bearbeitbar zu machen. Bear-
beitbar waren sie, wenn sie eine fur alle nachvollziehbare Kommunikation
der Gruppenmitglieder erméglichten und zu Resultaten fihrten, die von den
Teilnehmern als Ergebnisse anerkannt wurden. Diese Anerkennung eines
Resultats als Ergebnis waren Feedbacks wie:

“Ich habe etwas erkannt.”

“Ich habe etwas mitgenommen.”

“Ich habe etwas erfahren.”

“Ich bin ins Nachdenken gekommen.”
“Ich habe mir etwas vorgenommen.”

Es war wichtig, am Ende einer jeden Veranstaltung diese individuellen Re-
sultate in einer Feedbackrunde sichtbar werden zu lassen, um das gemeinsa-
me Gefuhl vorhandener Ergebnisse zu stérken.
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Situatives Arrangement

Je nach Situation der Gruppe und der Inhalte wurde immer wieder neu ent-
schieden, wie Fragen, Probleme und Themenstellungen bearbeitet werden
sollten. Das verlangte von den Lernbegleitern eine Vorbereitung der Veran-
staltungen in Szenarien und Virtuositét im Umgang mit den selbst zur Verfi-
gung stehenden M ethoden, Wissensbestanden und Medien. Das Eingehen der
Lernbegleiter auf das situative Arrangement fihrte auch zu einer intensiven
Interaktion zwischen Gruppe und Lernbegleiter bei denimmer wieder zu tref-
fenden Entscheidungen tber Vorgehensweise und Inhalte. Die Lernbegleiter
konnten sich auf die Teilnehmer verlassen. V oraussetzung war die Herstellung
von Transparenz Uber die Situation (klare Situationsbeschreibung oder auch
laut Denken) und die Einbeziehung der Gruppe in die Entscheidungsfindung.
Gute Ergebnisse waren dann immer ein Ergebnis der Gruppe, Misserfolge ein
Misserfolg der Gruppe, aber damit auch wieder eine L ernchance.

Nicht-linearer Ablauf der Lernprozesse — Lernen und Lehren

Lernen und Lehren vermischten sich. Beratungsteile der Veranstaltungen
(Lehren) wurden zu Lerngelegenheiten, weil die Beratung auch immer ein
Nachdenken tUber mdgliches eigenes Verhalten voraussetzte. L erngel egen-
heiten in Bezug auf sich selbst wurden zu L ehrbestandteilen, weil die Selbst-
erkenntniseinflossin die Fremdbilder fir dieanderen Teilnehmer. Der nicht-
lineare Ablauf der Lehr- und Lernprozesse hatte zur Konsequenz, dasssiedi-
daktisch nicht geplant, sonderndurchinteraktive Elementeder V eranstaltun-
gen gleichermal3en gefdrdert wurden.

Fuhrungsentwicklung als Deutungsar beit

Auch die thematische Ausrichtung der Veranstaltung entsprach der me-
thodisch-didaktischen Herangehensweise. Fihrung wurde nicht als Wis-
sensgebiet behandelt, sondern als “Beziehungsgestaltung”, die es erfor-
dert, immer wieder Deutungsarbeit zu vollziehen. Damit erhielt das The-
ma einen prozessorientierten Charakter und konnte situativ, individuell,
interaktiv und auf der Basis unterschiedlicher Wissensbestande bearbei -
tet werden.

3.4 Rolle und Aufgaben der Lernbegleiter

Die Rolle und Aufgaben des Lernbegleiters in dem von den Teilnehmern
weitgehend selbstgesteuerten Lernprozess unterschieden sich von seiner
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Rolle und seinen Aufgaben in klassischen Lernprozessen. Wahrend er in
klassischen L ernprozessen als Wissensvermittler agiert und auch so betrach-
tet wird, nahmen die Lernbegleiter bei LCn die Rolle der Lernerméglicher
ein. Diesschloss— bei Bedarf —auch Wissensvermittlung ein; ging aber weit
dartiber hinaus. Sie mussten in der Lage sein, die bei den Erwachsenen vor-
handenen Wissensbestande in den Lernprozess zu integrieren, sie zunéchst
fur den Einzelnen verfigbar (Explikation) und dann fr die anderen Teilneh-
mer vernetzbar zu machen.

Der Lernbegleiter wurde zum Toolinhaber, der mit vielfaltigen Methoden
virtuos und flexibel umgehen und sie situativ einsetzen kénnen musste.

Das bedeutet, dass sich die Moderatoren und Lernbegleiter viel weniger dem
Vorbereiten und Strukturieren von Inhalten widmeten, sich vielmehr auf das
Moderieren und Orientieren von gegenseitigen Lehr- und Lernprozessen
konzentrierten.

3.5 Lern-/Lehrumgebung

Vor Beginn des Projekts folgten wir einer theoretischen Uberlegung, nach
der alltagsgebundenesLernenauchinder NahediesesAlltags, alsoindenje-
weiligen Unternehmen ablaufen muss. In den Eingangsinterviews zum Pro-
jekt stieR diese Uberlegung auf keine Resonanz. Es wurde eher ein Bedarf
nach einer “Insellage” geaul3ert; nach Raumlichkeiten, die Distanz zu den
alltaglichen Aufgaben und Situationen ermdoglicht. Der Interaktionsraum
L Cnwurde schon nach kurzer Zeit mit den dann gefundenen Raumlichkeiten
verbunden. Die Teilnehmer entschieden immer wieder neu, welche Proble-
me, Situationen und Unternehmensaufgaben siein diese Raumetragen woll-
ten, so dass wir immer nur mit bestimmten und subjektiv gepragten Aus-
schnitten des Unternehmens- und Fuhrungsalltags konfrontiert wurden. Die
Raumlichkeiten wurden so auch zu einem die Inhalte und V orgehenswei sen
im Lehr-/Lernnetzwerk beeinflussenden Faktor.

3.6 Die Module des Fuhrungskraftelernens —
Spiegelbild der Rollen- und Aufgabenwahrnehmung
der FUhrungskrafte

Ein Lernprozess, der nicht durch ein Curriculum abgesichert ist, braucht den-

noch einen Zugang, der wahrscheinlicherweise die Interessen und Ziele der
Teilnehmer am starksten abdeckt. Wir suchten die zentrale Frage der Fuh-
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rungskréfte und sahen sie in der Aufgaben- bzw. Rollenwahrnehmung. Fih-
rungskrafte haben selbst ein Bild von ihrer Rolle, sehen sich aber auch den
Erwartungen ihrer Mitarbeiter an ein bestimmtes Fiihrungsverhalten ausge-
setzt. Haufig sind weder das eigene Bild Uber die Fihrungsrollenoch dieBil-
der der Mitarbeiter klar. Deshalb setzten wir zu Beginn der Veranstaltungs-
reihe ein Reflexionsmodul ein, dasesermoglichte, dieeigene Fihrungssitua-
tionund -rollesichtbar zu machen. Alle Teilnehmer wendeten diese M ethode
gleichermal3en an und kommentiertenihre Ergebnisse gegenseitig. DieLern-
effekte waren vielseitig:

— Den Teilnehmern wurde klar, wie Fihrung von den Lernbegleitern in-
haltlich gefasst wird — als Ausgestaltung von Beziehungen zu den Mit-
arbeitern und zu den eigenen V orgesetzten.

— Die Teilnehmer erhielten einen ganz personlichen Zugang zu ihrer Si-
tuation und erkannten, dass es in diesem Lernprozess wirklich um sie
selbst und ihre Fahigkeit des Umgangs mit Filhrungssituationen geht.

— DieTeilnehmer nahmenwahr, dasssieesinder Gruppemit gleichwerti-
gen, aber ungleichen Partnern zu tun haben, die esihnen erméglichen,
Zugang zu breiten Wissens- und Erfahrungsbesténden zu erhalten.

Unsere Hypothese, dass die Filhrungsrolle im Mittel punkt des Filhrungshan-
delnsund der Fihrungsprobleme steht, hatte sich bestétigt und die eingesetz-
ten Methoden schufen eine Grundlage fir die Weiterfihrung des selbstge-
steuerten Lernprozesses. (1. Modul)

Daserste Modul wecktebei den Teilnehmern das Bedurfnis, mehr tiber Theo-
rieund allgemeine Praxisvon Fuhrung zu erfahren. Deshalb legten wir dann
in einem paradigmatisch angelegten Vortrag die theoretischen Hintergrinde
und praktischen Implikationen fur ein Verstandnisvon Flhrung dar, waswir
unter die Uberschrift stellten “ Flihrung al's Beziehungsgestaltung” (Burlau.
a. 1994). Dieser Beitrag schuf die Grundlage fir ein gemeinsames V erstand-
nisvon Fihrunginder Gruppeund sicherte die gegenseitige Kommunikation
in den darauf folgenden Veranstaltungen. Er regte die Teilnehmer an, die
Frage nach der Umsetzung eines solchen V erstandnisses aufzuwerfen. Dies
war die Voraussetzung, um Techniken eines solchen Flihrungsverhaltens zu
vermitteln, wie z. B: zirkul&res Fragen, Hypothesenbildung und Kommuni-
kation dieser Hypothesen, Feedback. (2. Modul)

Diese Techniken wurden auf konkrete Erlebnisse des Fihrungsalltags ange-
wendet. Damit sollte einerseits eine konkrete Probleml 6sung erreicht; ande-
rerseits Erfahrungen im Umgang mit beziehungsorientierten Filhrungstech-
niken gesammelt werden. Zu diesem Zeitpunkt war es jedoch noch nicht
moglich, beide Effekte gleichermalien zu erreichen. Die Problemldsung
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stand noch im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, die Art und Weise der L06-
sungsfindung stand im Hintergrund. Dennoch konnten ausgehend von den
gefundenen LOsungen weitere inhaltliche Bedarfe formuliert werden, die
den Lernprozess in Gang hielten. (3. Modul)

Eine solcheinhaltliche Fragestellung war das Thema* Probleme identifizie-
ren und systematisch 6sen”. Hierzu wurde ebenfalls ein paradigmatischer
Vortrag angeboten verbunden mit einer Heuristik der Problemlésung. ( Kep-
ner/Tregoe 1992) Die daran anschlieRende Anwendung auf Unternehmens-
probleme verdeutlichte Mdglichkeiten und Grenzen dieses I nstruments und
fuhrte letztlich wiederum zu konkreten Probleml 6sungen, diein den jeweili-
gen Unternehmen erprobt wurden. Ein @&hnliches Herangehen wurde auch in
Bezug auf das Thema Situationsanal yse und Aufgabendel egation praktiziert;
so dass wiederum Ansatzpunkte fir Situationsverbesserungen der Teilneh-
mer erarbeitet und eine Heuristik vermittelt werden konnten. (4. Modul)

Die Teilnehmer &uf3erten in den Diskussionen immer wieder den Wunsch,
dasssieeinnochklareresBild von sich selbst erarbeitenwollten. Wir kehrten
zur Rollenanalyse zuriick und erarbeiteten Wunschvorstellungen unter dem
Titel “1deale Fuhrungskraft —idealer Mitarbeiter: Die Kraft unserer Bilder”.
Dabei wurde deutlich, dass die Fuhrungskréfte sehr hohe Erwartungen an
sich selbst hatten, die sie nur zu Teilen erfillten und sich damit einer hohen
Unzufriedenheit aussetzten. Zur Verbesserung ihres Fiihrungsverhaltens bo-
ten wir wiederum Techniken an, die Beziehungsgestaltung zum Mitarbeiter
handhabbar machten. Dazu gehorten Techniken des nicht-direktiven Fih-
rens: wie verstehendes Zuhoéren, Paraphrasieren, Vereinbarungen verbind-
lich kommunizieren und kontrollieren. Diese Techniken wurden geiibt und
von einigen Teilnehmern in der Fihrungspraxis, auch bei nicht im LCn be-
sprochenen Situationen, eingesetzt. (5. Modul). Die Teilnehmer erlangten
zunehmend Sicherheit im Umgang mit diesen Techniken und wendeten siein
der Fuhrungspraxis der Unternehmen an.

Als wichtiges Fuhrungsinstrument arbeiteten die Teilnehmer das Perso-
nal gespréach heraus. Deshalb wiinschten sie sich ein Modul “ Schwierige
Personal gesprache — Praxis, Rollenverhalten, Selbstbild, Fremdbild”. In
Rollenspielen wurden wiederum aktuell anstehende Gesprache gelbt.
Durch zirkulare Auswertungen konnten nicht nur die direkt Beteiligten
Erkenntnisse Uber ihr Kommunikationsverhalten sammeln. Auch die Be-
obachter erhielten einen Spiegel, z. B. Uber die Schwierigkeit, Konsistenz
zwischen eigenem Wollen und der Umsetzung herzustellen. Davon ausge-
hend wurden einige Erfahrungen im Umgang mit der Korpersprache bear-
beitet. (6. Modul)
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Fuhrung ist umso leichter, je authentischer jemand ist. Authentizitat setzt je-
doch Erkennen der eigenen Personlichkeit voraus. Ein starkes Bedirfnis
nach dieser Selbsterkenntnis, auch durch Einordnung in bestimmte Typen
von Personlichkeit war vorhanden. Wir setzten ein Instrument ein, das eine
solche Selbsterkenntnis auf der Basis von Typenbildung ermdglichte. Die
daran anschlief3ende Diskussion verstarkte die Erkenntnis, dass unterschied-
liche TypenverschiedenesFuhrungsverhalten praktizieren. Dabei wurdeden
Teilnehmern klar, dass esnicht zu bewerten gilt, welches Fiihrungsverhalten
besser oder schlechter ist, sondern dass es zu erkennen gilt, welche Konse-
guenzen diejeweilige Typenbestimmung fir das eigene und das Mitarbeiter-
verhalten hat. Die Selbsterkenntnis und damit Transparenz des eigenen Ver-
haltens als eine Grundlage fir erfolgreiches Fiuhrungsverhalten wurde ge-
starkt. (7. Modul)

Wie erreiche ich, dass Mitarbeiter Leistungen erbringen und ich neben der
Fuhrungstétigkeit auch Prozesse managen sowiewertschépfende L eistungen
fur mein Unternehmen erbringen kann? Das klassi sche Fuhrungsthema“ M o-
tivation” wurde im Anschluss an die eigene Typbestimmung bearbeitet.
Auch hier bildete ein paradigmatischer Vortrag (Sprenger 1993) die Grund-
lage der Diskussion konkreter Motivationsprobleme, die im Anschluss ge-
genseitig beratend bearbeitet wurden. Fordern, Handlungsspielrdaume ge-
wahren und Unterstitzung geben wurden als zentrale motivierende bzw.
nicht demotivierende Fuhrungsinstrumente vorgestellt und auf ihre Taug-
lichkeit Uberprift. (8. Modul)

Einen geringeren Stellenwert als angenommen nahm die Fiihrung von Grup-
pen ein. Die Teilnehmer konzentrierten sich auf einen personenzentrierten
Fuhrungsstil. Dennoch wurde das Angebot angenommen, Phanomene der
Gruppenentwicklung zu beleuchten, Instrumente der Gruppenfihrung vor-
zustellen und sie auf Tauglichkeit fur die Fihrungspraxis zu Gberpriufen. Bei
geringem Problembedarf der Teilnehmer waren die Lerneffekte bei diesem
Modul jedoch gering. (9. Modul)

Immer wieder wurden Personalgespréche als wichtiges Thema hervorge-
bracht. Als Kernpunkt dieses Bedurfnisses vermuteten wir den Umgang mit
Konflikten und boten deshalbin einemletzten Modul dieses Themaan. Unse-
re Hypothese bestétigte sich, dass Konflikte eine zentral e Frage der Teilneh-
mer sind. Diein der Veranstaltung bearbeiteten Konflikte zeigten den Teil-
nehmern Wege ihrer Bewaltigung auf. Sie lernten jedoch vor allem, dass es
moglich ist, Konflikte systematisch zu bearbeiten und auf diese Weise Dis-
tanz zu den eigenen Emotionen herzustellen. (10. Modul)
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Die Landkarte des Fuhrungshandelns wurde auf diese Weise durch die Teil-
nehmer sel bst geschrieben. Die Aufgaben- und Rollenwahrnehmung war ein
adaquater Zugang zum Fuhrungslernen und erdffnet den Raum fiir die Bear-
beitung weiterer fuhrungsrelevanter Themenstellungen. Eine Kopplung von
Theorie, praktischem Bezug und ein breites Angebot von Instrumenten und
Techniken desFuhrenssicherte einehohe Umsetzungs- und damit auch Lern-
intensitéat.

4 Ergebnisse der Lernprozesse —
eine subjektorientierte Zusammenfassung

Die Ergebnisse des L ernprozesses unterteilen sich in drei Aspekte:

— Wissenserwerb,
— Fahigkeitserwerb,
— Verhaltensanderung.

Teilnehmer schétzten die Lernergebnisse in Bezug auf den Wissenserwerb
folgendermalen ein:

“Ich habe gelernt, dass Fiihrung vielfaltiger ist als ich zunachst gedacht habe.
Besonders interessant fand ich den systematischen Probelml6seprozess und die
Art und Weise, wie wir an die Konfliktanalyse und deren Bewaltigung herange-
gangen sind... Zu mir kommen jetzt 6fter auch Kollegen, die mich nach der ei-
nen oder anderen Sache fragen. Da geht es dann um Kommunikation und Moti-
vation und solche Sachen. Und da habe ich bei Ihnen viel gelernt.” (Herr B.)

Diese Aussage stellt einen Bezug zu den inhaltlich weiterfuhrenden Wis-
sensbestandteilenvon L Cn her, dievor allemvon den Lernbegleitern einge-
bracht wurden. Dariber hinaus wurde Wissenserwerb im L Cn-Raum kon-
statiert.

“...also das war schon interessant zu héren, wie das andere machen. Insbeson-
dere die Hinweise zur Durchfilhrung regelmafiger Mitarbeiter besprechungen
fand ich wichtig. Wir haben uns das mal tiberlegt und fuhren diese heute auch

durch...” (Herr H.)

Dieses Wissen speiste sich also aus dem Erfahrungswissen der jeweils ande-
ren Teilnehmer, dasin die spezifische Situation der Einzelnen passte und in-
tegriert wurde.

64



Der Erwerb von Fahigkeiten bezog sich vor allem auf die Fahigkeit zur Refle-
xion von Situationen. Dabei wurde der Ansatz als hilfreich angesehen, zu-
néchst Gber die eigenen Anteilean Situationen nachzudenken, um davon aus-
gehend Veranderungen zu initiieren. Auch die Instrumente zur Beziehungs-
gestaltung, wie Feedback, verstehendes Zuhéren und zirkul &res Fragen wur-
den als Erweiterung des Kanons an Fahigkeiten registriert.

Der LCn-Ansatz hatte jedoch besonders starken Einfluss auf Verhaltensan-
derungen der Teilnehmer. Dies wurden vor allem anhand von Anlassen der
Umsetzung beschrieben.

“...esist erstaunlich, wie viel ich von dem umsetzen konnte, was wir bespro-
chen haben. Aul3erdem habe ich erkannt, was ich &ndern sollte, damit sich die
Mitarbeiter so verhalten, wie ich mir das eigentlich vorstelle. Ich habe z. B.
ein Feedback von LCn-Teilnehmern erhalten, dass ich stark kontrollierend und
steuernd wirke und bei ndherem Hinschauen habe ich das auch wirklich so ge-
macht. Also habe ich dann einen Moderationskurs besucht und ein Meeting
durchgefihrt, bei demich nur moderiert habe. Die Wirkung war erstaunlich.
Die Mitarbeiter explodierten formlich und waren begeistert bei der Sache....”
(Frau W.)

“...ich wollte ja unbedingt mal in den Urlaub fahren. Nachdemich bei LCnh er-
fahren habe, dass man seinen Mitarbeitern Vertrauen entgegenbringen sollte
und entsprechende Vorbereitungen treffen muss, habe ich das mal ausprobiert.
Ich habe unserem Vorarbeiter alles tibergeben und wir sind das erste Mal nach
vier Jahren in den Urlaub gefahren. Da hab’ ich gemerkt, dass man auch los-
lassen kann und wie es geht.” (Frau G.)

Insgesamt beschrieben die Teilnehmer V erhaltensanderungen in Bezug auf:

— aktivere Wahrnahme der Rolle als Fuhrungskraft

— den alltaglichen Umgang mit den Mitarbeitern

— schnellere Entscheidungsfindung

— bessere Vorbereitung und sichere Durchfihrung von Personal gespra-
chen

— besseres Durchsetzungsvermogen in schwierigen Situationen

— bewusste Wahrnehmung der individuellen Unterschiede von Mitarbei-
tern.

Die stéandige und regelmaiige Begleitung und Unterstitzung der Fihrungs-
kraftewurdeal saulerst hilfreich angesehen und auch fir die neuen anstehen-
den Fuhrungssituationen als wichtig erachtet. Deshalb wird L Cn auch ohne
Forderung weitergefihrt und das L ernen sowie Handeln der Fihrungskrafte
inihrem Alltag unterstitzen.
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Michael Faust, Ruth Holm

Formalisierte Weiterbildung
und informelles L ernen

1 Einleitung

“Weiterbildung” und “lebenslanges Lernen” in der und fur die “Wissensge-
sellschaft” sind in den 90er Jahren zu einem Dauerthemain Politik, M edientf-
fentlichkeit und den Erwerbsorganisationen geworden. Gesell schaftlicher und
betrieblicher Wandel und Lernen werden dabei als sich wechselseitig bedin-
gende und spiral f 6rmi g auf schaukelnde M omente ein und dessel ben Prozesses
gesehen: “Wandel durch Lernen—Lernenim Wandel” wie esder Untertitel ei-
nes internationalen Fachkongresses programmatisch ausdriickte (QUEM-re-
port, Heft 60). Und tatsachlich, Weiterbildung boomt, abzul esen an einem sich
ausdifferenzierenden Markt der Weiterbildungsangebote und Anbieter und an
den neuesten Zahlen der Weiterbildungsbeteiligung, die das Berichtssystem
Weiterbildung zur Verfligung stellt (Kuwan 1999).

Zeitgleichist die“klassische” oder “traditionelle” Weiterbildungin den 90er
Jahren ins Gerede gekommen. Ihre Treffgenauigkeit, Angemessenheit, und
ihr Nutzen wird nicht zuletzt angesichts der damit verbundenen K osten seit
einiger Zeit zunehmend bezweifelt. So titeln Staudt/Kriegesmann (1999):
“Weiterbildung: Ein Mythos zerbricht”.

Die Kritik richtet sich gegen die vorherrschende “institutionalisierte” oder
“formalisierte” berufliche Weiterbildung in der Gberbetrieblichen wie der
betrieblichen Form. Kritisiert werden die“massiven Streuverluste” der Wei-
terbildung. Die Steuerungsprobleme der Weiterbildung in Form des * Abbil-
dungs-” und des*“ Prognoseproblems” werden verstarkt thematisiert. Weiter-
bildung kommt chronisch verspatet, “Lernen auf Vorrat” greift nicht mehr,
die institutionalisierte Weiterbildung deckt nur den Bereich des “explizi-
ten”, objektivierbaren Wissens ab, wahrend nicht-objektivierbares Wissen,
ergebnisoffenes Suchhandeln und Eigeninitiative in dezentralen Unterneh-
mensstrukturen und neuen Arbeitsformen an Bedeutung gewinnen.

All dies sind gelaufige Diagnosen. Die wachsende Komplexitat der Mérkte
und Organisationen und die Dynamik des Wandels verstarken “Orientie-
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rungsprobleme” der institutionalisierten Weiterbildung. Die Kritiker der in-
stitutionalisierten, ,"off the job"-Weiterbildung sind sich sicher: “Je naher
man an betriebliche Handlungen kommt, desto erfolgreicher sind * Weiterbil -
dungsmalinahmen™” (Staudt/Kriegesmann 1999, S. 23).

Die neuesten Daten, uber die Zunahme der “ Teilnahme an informeller be-
ruflicher Weiterbildung” (Kuwan 1999, S. 54 f.), kénnen im Sinne dieser
(Ein)Sicht als Ergebnis eines “Lernprozesses” und somit als schon einge-
tretener Erfolginterpretiert werden. Allerdings geht offenbar dieser “L ern-
prozess” nicht so weit, dass auf formalisierte Weiterbildung verzichtet
wirde, wie die Daten Uber deren parallele Zunahme zeigen (vgl. Kuwan
1999, S. 54 f1.).

Im Vorgriff auf die nachstehenden Ausfihrungen lasst sich diefolgende Hy-
pothese plausibilisieren: Formalisierte Weiterbildung wird nicht durch in-
formelles oder non-formales Lernen ersetzt, sondern die unterschiedlichen
Lern- bzw. Weiterbildungsformen verschrénken und erganzen sich. Arbeits-
und berufsbezogenes L ernen vollzieht sich (weiterhin) in einer Vielzahl von
Formen bzw. unter verschiedenen Umgebungsbedingungen. Informelles
Lernen wird durch den beschleunigten Wissenswandel und den Organisa-
tionswandel bedeutsamer. Aus verschiedenen (noch naher zu erklarenden)
Grundenwirdformalisierte Weiterbildung damit nicht bedeutungsl os, weder
aus Sicht der lernwilligen Individuen, noch aus Sicht der betrieblichen Orga-
nisatoren. Wandel hinsichtlich der Formen der Weiterbildung bzw. des L er-
nens lasst sich als eine Doppelbewegung beschreiben, diein einer “Entfor-
malisierung” bislang formalisierter Weiterbildung einerseitsund einer “ For-
malisierung” informellen Lernens zum anderen besteht. Oder anders ausge-
drickt: die auch als Grauzone bezeichneten non-formalen Lernformen ge-
winnen an Bedeutung und dartber auch die Frage, wie formalisierte Weiter-
bildung mit arbeitsintegrierten Lernformen verkntupft wird.

Wir berichten im Folgenden aus einem Forschungsprojekt im Rahmen des
Projektverbunds, das sich die Aufgabe gestellt hat, dazu beizutragen, den
vielfach beklagten Mangel an empirischen Untersuchungen tiber den Wan-
del der Lernformen in der arbeits- und berufsbezogenen Weiterbildung zu
beheben, und die unterschiedlichen Perspektiven, Erfahrungen, Bewertun-
gen, diedamit verbunden sind und daraus erwachsen, den Gestaltern in Po-
litik und Wirtschaft zuganglich zu machen. Das Projekt basiert auf einer ex-
plorativen Empirie, die eher an der Identifizierung typischer Problemlagen
und der Generierung empirisch gestitzter Forschungshypothesen alsan be-
reits gesicherten reprasentativen Ergebnissen interessiert ist. Es zielt nicht
auf eine breite Evaluation des Wandels, noch auf einein die Tiefe gehende
Analyse einzelner Lehr-/Lernprojekte. Der vorliegende Aufsatz stellt Zwi-
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schenergebnisse dieser Forschung dar, die nur einen Ausschnitt der Empi-
rie zugrundel egen und ferner pointiert auf Phanomene des Organisations-
und Wissenswandels abheben.? Empirische Befunde mussen sich einer
Sprache bedienen, die in einem begrifflich-theoretischen Rahmen veran-
kert ist. Dies erweist sich in dem vorliegenden Forschungsfeld, das durch
unterschiedliche disziplindre Zugange und Begriffssysteme gepragtist, als
besondersschwierig, und zugleich wird ein Minimum an begrifflicher Klar-
heit umso dringender, um Verstandigung tber Disziplingrenzen zu ermég-
lichen. Daraus ergibt sich die Gliederung des folgenden Beitrags. Im zwei-
ten Abschnitt erlautern wir, auf die Zwecke dieses Aufsatzes begrenzt, den
theoretisch-begrifflichen Rahmen und entwickeln einen pragmatischen
Vorschlag fur die Begriffsverwendung, mit der wir im Folgenden operie-
ren. Diefolgenden Abschnitte wenden sich den empirisch zu bearbeitenden
Forschungsfragen zu, wobei wir unsim Kern auf dieeigeneexplorative Em-
pirie beziehen.

2 Weiterbildung und Lernen in beruflichen
und organisationalen Kontexten

Zur naheren Charakterisierung des Wandels der Weiterbildung dienen ver-
schiedene Stichworte wie “informelle”, “ (arbeits)prozessorientierte”, “de-
zentrale”, “selbstorganisierte” Weiterbildung. Der Wandel wird dadurch ak-
zentuiert, dass der Begriff Weiterbildung selbst zunehmend zugunsten von
“Kompetenzentwicklung” und/oder “Lernen” mit einer Fulle von naheren
Attributen wie “arbeitsbezogenes’, “arbeitsintegriertes Lernen” “Erfah-
rungslernen”, “Lernenim Prozessder Arbeit” oder “dezentralesLernen” ab-
gel 6st wi rd.2 Daher verwundert diewiederholt getroffene Feststellung nicht,
dass“in Bezug auf die Terminologie zurzeit der geringste Konsens” besteht
und “jeder Autor (...) jeweils eigene Bezeichnungen verwendet” (Schaper
2000, S. 16). Dass dieser Umstand “wenig zur Klarung des Sachverhalts”
(Schaper 2000, S. 16) beitrégt, ist eher alseine moderate Formulierung zu be-
zeichnen. Es wére nun vermessen, auch nur den Versuch zu unternehmen,
den “gordischen Knoten” des Begriffsdickichts zu zerschlagen. Eine prag-
matische Mindestanforderung, um Uberhaupt Verstandigung zu ermdogli-
chen, besteht aber darin, dieeigene Begriffsverwendung zu explizieren. Dies
bezieht sich zum einen auf den Lernbegriff selbst und auf die ndheren Kenn-
zeichnungen, die zur Charakterisierung des Wandels der Lernformen Ver-
wendung finden, und zum anderen auf die Klarung der Einbettung individu-
ellen Lernensin Organisations- und Berufskontexte.
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2.1 Individuelles Lernen

Um sichim begrifflichen Wildwuchsim Forschungsfeld zu verorten, erwei st
es sich als unabdingbar den Lernbegriff selbst zu explizieren. Wir nehmen
hierzu Arbeiten von Straka (1999; 2000) al s Ausgangspunkt, weil sieunsge-
eignet erscheinen, einige der besonders gravierenden begrifflichen Verwir-
rungen zu vermeiden, und an arbeits-, berufs- und organisationssoziol ogi-
sche Ansétze und Forschungsergebnisse anschlussfahig sind.

Straka (1999, S. 160) definiert “Lernen” als*eine besondere Art der Ausein-
andersetzung eines Individuums mit seiner gesellschaftlich-historisch ge-
pragten Umwelt”. Lernen kann weder anhandeln (als “entauf3ertem Verhal -
ten”, Straka 1999, S. 162), noch an (beobachtbaren) dauerhaften Handlungs-
anderungen festgemacht werden, sondern wird als “ Uberdauernde V erande-
rung innerer Bedingungen mittels (absichtsvollem) Handeln des Individu-
ums” konzipiert. Diese “inneren Bedingungen werden auch als” Dispositio-
nen" bzw. als der Beobachtung unzugangliches “verinnerlichtes Verhalten”
bezeichnet (Straka 1999, S. 162)). Die — jeweils naher zu bestimmenden —
“gesellschaftlich-historischen Umgebungsbedingungen”, als “Stimulus,
Aufgabe, Situation” (Straka 1999, S. 163), kdnnen in Abhangigkeit von den
vorgéangig erzeugten bzw. mitgebrachten “Dispositionen” “Lernverhalten”
ausl 6sen (vgl. genauer Straka 2000, S. 18 ff.) “Lernen kannin letzter Konse-
quenz nur das Individuum sel bst gemal3 seiner bis dahin aufgebauteninneren
Bedingungen, d. h. niemand kann fir einen anderen lernen” (Straka 2000,
S. 163).3 Somit ist “Lernen (...) subjektive Aneignung und als solche nur
moglich, wenn esindividuellen Sinnkriterien und Motiven gentgt” (Schoni
1999, S. 38). Individuelle Lernprozesse erfolgen vor dem Hintergrund bio-
graphisch und lebensweltlich gepragter Deutungen und Sinnstrukturen, die
in den “Verhaltensdispositionen” verankert sind (Schoni 1999, S. 38).

Den Begriff desintentionalen Lernens behalten wir demgemalf der individu-
ellen Perspektive vor und unterscheiden zwischen der I ntention eines Anbie-
tersvon*“Lehrangeboten” oder Initiatorsvon Lernimpulsen (L ernaufgaben),
dem “ Ausbildungs- bzw. Lehrziel”, und der Intention desindividuellen Ler-
ners, bzw. dem “Lernziel” (Straka 1999, S. 164; 2000, S. 39).4

Dybowski u. a. (1999, S. 242 f., ahnlich auch Dehnbostel/Novak 1999, S. 10)
grenzen demgegenuber “informelles’, “ selbstorganisiertes”, “ erfahrungsba-
siertes” Lernen von “intentionalen” Lernformen ab. Mit dieser Unterschei-
dung kommen die Intentionen der informell Lernenden nicht in den Blick,
wahrend dieintentionalen L ernformen eigentlich auf die I ntentionen der Ge-
stalter von Lehr-/L ernarrangements abheben.
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Intentionalitét des L ernens aus der Perspektive des Lernenden zu definieren
schliefdt ein, dass die in den “inneren Bedingungen” bzw. “Dispositionen”
verankerte Intentionalitat ihrerseits durch vorgéngige Lern- bzw. Sozialisa-
tionsprozesse gepragt bzw. gerahmt wird. Die Institution des Berufs zum
Beispiel als sozialisierende Instanz liefert nicht nur Relevanzkriterien fur
Wissen5, sondern auch ldentitatsangebote, die auch (unterschiedliche)
Selbstkonzepte als “Lernender” umfassen.

Intentionales Lernen grenzen wir von nicht-intentionalem Lernen ab, das
“implizit” und "beilaufig" erfolgen kann (vgl. Straka 1999, S. 164), ohne
dass wir auf analytisch feinere, aber empirisch fliel3ende Unterscheidungen
zwischen“implizitem” und “beilaufigem” Lernen hier eingehen wollen (vgl.
Straka 2000, S. 43; Overwien 1999, S. 300 f.; Laur-Ernst 1999, S. 75).

2.2 Individuelles Lernen im Kontext

Umgebungsbedingungen des Lernens:
Formalisierte Weiterbildung und informelles Lernen

“InformellesLernen” ist zu einem der meistgebrauchten Sammelbegriffe ge-
worden, um ein Spektrum von Lernprozessen jenseits der “formalisierten”
oder “formalen” Weiterbildung bzw. (Aus)bildung zu kennzeichnen (vgl.
Laur-Ernst 1999, Livingstone 1999; Cseh/Watkins/Marsick 2000). Mit Stra-
ka (1999, S. 165) wollen wir den “Form”-Begriff auf die Umgebungsbedin-
gungen des Lernens beziehen. Ein Individuum lernt weder formal, noch
non-formal oder informell, in kognitionspsychologischer Perspektive findet
Lernen immer “ohne dul3ere Form” statt (Straka 1999, S. 165). Was die Um-
gebungsbedingungen angeht, hat sich die Unterscheidung zwischen formal,
non-formal und informell eingebirgert (vgl. Straka 2000, Overwien 1999),
mit beeinflusst durch politisch initiierte Diskurse zum “lebenslangen Ler-
nen” (zuletzt: Rat der Europaischen Union 2000).

In Analogiezu dieser Begriffsverwendung, aber nur auf betriebliche Weiter-
bildung bezogenG, sprechen wir im Folgenden von “formalisierter” oder
“formeller” Weiterbildung oder formellem Lernen’inall jenenFallen, inde-
nen das Lernen im Rahmen organisierter Aktivitaten von Bildungstragern
(betriebliche oder Gber-/auRerbetriebliche) stattfindet (Kurse, Schulungen,
Workshops, Tagungen). Von non-formaler Weiterbildung oder
non-formellem Lernen sprechen wir bei allen Lernprozessen, die in organi-
sierten arbeitsplatznahen L ehr-/L ernarrangements stattfinden. Non-formel-
lesL ernen unterscheidet sich dannvoninformeller Weiterbildung oder infor-
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mellem Lernen dadurch, dass in irgendeiner Weise eine dezidierte L ehrab-
sicht (wie bei der Unterweisung) bzw. eine organisierte L ernunterstiitzung
(z. B. Medieninfrastruktur) damit verbundenist. InformellesL ernen umfasst
dannalles“Lernenim Prozessder Arbeit” oder “arbeitsimmanentes L ernen”
(etwa nach Baitsch 1998), das ohne solche Unterstiitzung zustandekommt
und nur mit der Lernforderlichkeit und/oder den Lernanreizen der jeweiligen
Arbeitsumgebung variiert. Prinzipiell umfasst dies sowohl intentionales
Lernen (aus der Perspektive des Individuums) als auch beil&ufiges oder im-
plizites Lernen.®

Berufliche und organisationale Kontexte des Lernens

Die Unterscheidung zwischen verschiedenen Umgebungsbedingungen des
Lernensliefert noch keine ausreichende Beschreibung des K ontextes, in das
Lernen eingebettet ist. Die wesentlichen Kontexte individuellen arbeitsbe-
zogenen L ernens sind Organisationen und Berufe. Sieumschreiben Gber Zie-
le, stellenbezogene Aufgaben, Karrierewege und relevante Wissensbestan-
de? die L ernanforderungen naher, auf die sich individuelles L ernen bezieht.
Diesscheint dort evident, wo Organisationen oder Berufsordnungen explizi-
teLehr- bzw. Aus- und Weiterbildungszieleund -inhalte vorgeben (beim for-
malen Lernen), gilt aber auch fir das informelle Lernen, das in “Praxisge-
meinschaften” erfolgt (Brown/Duguid 1991; vgl. auch Gherardi u. a. im
Druck; Lave/Wenger 1991). Sie sind in unterschiedlichen Mischungsver-
haltnissen durch die jeweilige Organisation und organisationstbergreifend
institutionalisierte Berufe gepragt.

In diesem Sinne bedeutet arbeits- und berufsbezogenes L ernen auch immer
“sich eingliedern in soziale Beziehungsstrukturen, in ” Uber- und Unterord-
nungsstrukturen” (Schéni 1999, S. 36), und es ist Element eines biographi-
schen Projekts, tUber das Individuen versuchen, einen Platz im Beschafti-
gungssystem und in der gesellschaftlichen bzw. betrieblichen Statusordnung
zuerreichenund zu sichern. Hierfur geben Berufe und Organisationen Orien-
tierungen und Strukturen vor, begrenzen aber zugleich auch die individuel-
len Handlungs- bzw. Lernmoéglichkeiten. Solche Orientierungen sind auch
imHinblick auf dieMotivation, ineineprinzipiell offene Zukunft hinein zum
Teil erhebliche Investitionen (Zeit, Geld, M he) in das eigene “Humankapi -
tal” vorzunehmen, wichtig — Entscheidungen, die zumindest ab einem be-
stimmten Alter nicht beliebig revidierbar sind.

Auf der anderen Seiteist Weiterbildung als“ Personal entwicklung” Element
der Unternehmensstrategie oder -politik, dieeiner eigenen Logik folgt, dabei
aber dieindividuellen Interessen und Motive aktueller und zu rekrutierender
Mitglieder in ihr Kalkll einbeziehen muss. Betriebliche Weiterbildung
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orientiert sich zum eineninweitem M al3e an den auf der Hand liegenden oder
absehbaren “Arbeitsaufgaben” und damit am “Aufgegebenen” (vgl. auch
Straka 1999, S. 167). Nicht zuletzt, weil es zunehmend Sinn macht, Personal
alsflexible Ressource mit tiberschiissigen Kompetenzen fir unvorhersehba-
reneue und sichwandelnde Aufgaben vorratig zu halten, betreiben Organi sa-
tionenin einem bestimmten Umfang einevon gegebenen A ufgabenkontexten
entkoppelte “Personalentwicklung”. Diese “Personalentwicklung” wird
aber Ublicherweise in abgestufter Form selektiv gehandhabt und Aufwen-
dungen werden auf strategische Personen (Fuhrungskrafte, sog. Nachwuchs-
krafte), und auf Experten und Grenzstelleninhaber (Vertrieb) mit kritischen
Kompetenzen und sozialen Beziehungen konzentriert. Diese Personen wer-
den auch in besonderer Weise durch Vergutung, Karriereaussichten und Fiir-
sorgeversprechen an die jeweilige Organisation zu binden gesucht, nicht zu-
letzt deswegen, weil “Personal entwicklung” teuer ist und die Aufwéande be-
grenzt werden miissen.® Firr die Besti mmung des Kreises der zu fordernden
Personen und den Umfang der Forderung gibt es kein eindeutiges Kalkul.
Eine enge Definition des zu “fordernden” Personenkreises ist riskant, weil
siedieflexible Anpassung der Organisation an veranderte Gegebenheiten be-
grenzt (Baethge/Schiersmann 1998, S. 27); eine weite Definition ist kosten-
trachtig und umfasst das Risiko, geforderte Personen an den Arbeitsmarkt zu
verlieren, vor allem dann, wenn essich um zertifizierte, marktgangige Quali-
fikationen handelt.

Die Kehrseite der Selektivitat der betrieblichen Weiterbildung ist, dass der
gewahrte Zugang zu und das verausgabte Geld fur Weiterbildungsmal3nah-
men, jenseits der Frage, ob und was darin gelernt wird, immer auch ein Sym-
bol fur Wertschatzung, Anerkennung und aufgezeigte Perspektiven darstel It
und von den Beschéftigten auch so wahrgenommen wird: “ Gehdre ich dazu
oder nicht, gelte ich als entwicklungsfahig oder nicht”. Diese Zweitcodie-
rung von betrieblicher Weiterbildung lasst regelmaiig Kritik an der “tradi-
tionellen” WeiterbildunginsL eerelaufen, dieauf ungunstige L ernbedingun-
gen oder unzureichenden Wissenstransfer abstellt. Es geht eben nicht nur um
“Lernen” bei der Weiterbildung, weder von Seiten des Individuums, noch
von Seiten der Organisation.

Ferner sind WeiterbildungsmafRnahmen eine fir das Management immer
schon verfigbare Losung fur eine Fulle von Problemen. Die ubiquitére Zu-
schreibung von nutzlichen Effekten auf Weiterbildung durch die Politik und
Organisationen (Staudt/Kriegsmann 1999), lasst sich als “rationalisierter
Mythos” im Sinne der neo-institutionellen Organisationstheoriebeschreiben
(Meyer/Rowan 1977). Manager kdnnen mit der Losung “Weiterbildung” ge-
genuber diversen Adressaten ihrer Entscheidung (V orgesetzten, dem exter-
nen Arbeitsmarkt, eigenen Mitarbeitern) erst einmal signalisieren, dass tiber-
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haupt etwas und zudem in einer “Wissensgesellschaft” etwas prinzipiell
“Vernunftiges” getan wird, unabhéngig von der immer schwer zu entschei-
denden Frage, wasin einer Mal3nahme gelernt wird, und welche Verhaltens-
anderungen sie gegebenenfalls bewirkt.

Selbstgesteuertes versus fremdgesteuertes Lernen —
eine falsche Alternative

Vor diesem Hintergrund lasst sich der (begrenzte) “Nutzen” des zur naheren
Kennzeichnung von Lernprozessen in der Literatur haufig genutzte dicho-
tom gebildeten Begriffspaars“ sel bstgesteuertes” versus* fremdgesteuertes”
Lernen ausloten. Ublicherweise wird danach unterschieden, ob und inwie-
weit der Lernende Uber Ziel, Inhalt und/oder Weg (M ethoden, Lehr-/Lernar-
rangement, Medien etc.) selbst bestimmen kann. Uns erscheint es angesichts
der uneinheitlichen Begriffsverwendung11 wichtig, diejeweilsgemeinte Di-
mension (Ziel, Inhalt, Wege) zu explizieren, und schlief3en unsder folgenden
Konvention an:

“Selbstgesteuertes L ernen liegt vor, wenn der L ernende A utonomie hinsicht-
lich der Frage nach dem Wasund Wieerlebt. (...) Selbstorganisiertes L ernen
bzw. ” self-managed learning" beschrankt sich auf die Frage, wie einevorge-
gebene oder sich stellende Lernnotwendigkeit zu realisieren ist, wobei je
nach Phase oder Lerntatigkeit graduell unterschiedliches Selbstbestim-
mungserleben auftreten kann" (Straka 2000, S. 42 f.).

Die obige Definition hebt richtigerweise auf das individuelle “ Autonomie-"
oder “ Selbstbestimmungserleben” ab, womit zum Ausdruck gebracht wird,
dassesnur um einesituierte oder kontextualisierte Autonomiegehenkann, die
an den Aufgaben-, Organisations- bzw. beruflichen Kontext zurtickgebunden
bleibt. Es kann keine “einheitliche Klasse von Lernvorgangen (geben), die
man al s sel bstgesteuert charakterisieren konnte” (Weinert 1982, zit. nach Stra-
ka 2000, S. 39). Problematisch ist die dichotome Gegenlberstellung von
“selbstgesteuert” 12 versus* fremdgesteuert”, die nahelegt, es handle sich ent-
weder um selbstgesteuertes oder fremdgesteuertes Lernen. Vielmehr kommt
es darauf an, die Dialektik von Fremd- und Selbstbestimmung zu erfassen.

“Lernprozesse setzen auf der einen Seite immer ein gewisses Mal3 an Sel bst-
organisation bzw. Selbststeuerung voraus — andernfalls findet L ernen nicht
statt, da es sich um einen subjektbezogenen Vorgang handelt” (Baeth-
ge/Schiersmann 1998, S. 36).

Auf der anderen Seite “wahlen” Individuen Lernziele oder Lerninhalte im-
mer und unvermeidlich in einem “fremdbestimmten” Kontext, bzw. diese
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werden ihnen durch denjeweiligen Aufgabenkontext vorgegeben oder “ nahe
gelegt”. Dieser Kontext wird durch die gegebene und gegebenenfalls sich
wandelnde horizontale und vertikale Arbeitsteilung, die darin festgelegte
Arbeitsaufgabe, dasfir die Handlungsdoméne rel evante und gegebenenfal s
sich wandelnde Wissen und durch die méglichen organisations- oder berufs-
bezogenen Entwicklungswege (Karrieremuster) ndher bestimmt. Die wie
auch immer im Einzelnen ausgepragte “ Fremdbestimmung” tber Ziele und
Inhalte des L ernens hat nicht nur eine beschrénkende, sondern auch ermdogli-
chende Seite, gibt sie dem Individuum doch auch Orientierung, woraufhin es
seine Anstrengungen, richten soll, umdie“Investitionen” in seine“employa-
bility” bzw. beruflichen Entwicklungsperspektiven ertragreich zu machen.
Ferner verschafft die “Fremdbestimmung” gegebenenfalls auch ermdgli-
chende Ressourcen (Zeit, Geld, Infrastruktur) (vgl. auch Baethge/Schiers-
mann 1998, S. 35). “Fremdbestimmung” —oder um es anders auszudriicken —
dieinstitutionelle und/oder organisationale Rahmung von L ernprozessen re-
duziert auch Risiken des Arbeitskraftanbieters. Die Dialektik von Fremdbe-
stimmung und Selbstbestimmung des L ernens reproduziert sich in der sub-
jektiv empfundenen Ambivalenz von erlebten Beschrankungen von Wahl-
moglichkeiten, die auch eine entlastende Seite hat, und erweiterten Wahl-
moglichkeiten, dieauch alsZwang zum Wahlen und al sbel astende Unsicher-
heitserfahrung erlebt werden.

3 Wissensbeschleunigung und
Organisationswandel:
neue Anforderungen und Lernformen

Mit Blick auf Erwerbsarbeit werden tblicherweise zwei miteinander verwo-
bene Ursachenkomplexe daf tir verantwortlich gemacht, dass sich Erwerbsta-
tige haufiger und zunehmend kontinuierlich weiterbilden missen. Zum einen
ist diesdie Beschleunigung desarbeits- bzw. berufsrel evanten wissenschaft-
lichen, technologischen und Organisationswissens, wodurch das in einer
Erstausbildung erworbene Berufswissen schneller veraltet. Die Ursachen
dieser Wissensbeschleunigung liegen zum einenin der zunehmenden Turbu-
lenz und Dynamik von M arkten®® als Umwelten von Erwerbsorganisationen
und in allgemeinen V eranderungen der gesellschaftlichen Wissensprodukti-
on. Zum anderen werden die gesteigerten L ernanforderungen mit einem ver-
anderten Typ von Organisationswandel (neue Organisations- und Arbeits-
formen) begrindet, manchmal auch mit der Notwendigkeit ei nesdauerhaften
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Organisationswandels (Kuhl 2000), was sich in der Metapher von der “ler-
nenden Organisation” widerspiegelt. Neue Lernanforderungen beziehen
sich zum einen auf die (berufs)fachliche Dimension, zum anderen auch auf
die “sozial-kommunikative” Dimension, d. h. auf veranderte Verhaltenser-
wartungen, die durch den Neuzuschnitt und die Neudefinition von organisa-
tionalen und beruflichen Rollen im Organisationswandel ausgel st werden.
In Bezug auf beide Ursachenkomplexe des Anforderungswandels wird die
eingangs vorgestellte These des Wandels der Lernformen vertreten, die wir
im Folgenden auf der Grundlage exemplarischer Empirie tGberprifen und
prazisieren wollen.

3.1 Dezentralisierung und “Selbstorganisation”
als Element des Organisationswandels —
das Beispiel der Gruppenarbeit

Die in den 80er Jahren begonnene Reorganisation betrieblicher Arbeits-
strukturen (vgl. Kern/Schumann 1984; Schumann u. a. 1994) hat sichin den
90er Jahren beschleunigt und ausgeweitet. Die mit “neuen Produktions-
konzepten”, Gruppenarbeit und Teamkonzepten umschriebene “ Dezentra-
lisierung” auf der “operativen” Ebene (Faust u. a. 1999) wird erganzt und
gerahmt durch Veranderungen der Unternehmens- oder Betriebsorganisati-
on, die mit “strategischer” oder “marktgesteuerter Dezentralisierung”
(Faust u. a. 1999; Sauer/D06hl 1997; Arbeitskreis Organisation 1996) oder
“Prozessorientierung” (Baethge/Baethge-Kinsky 1998 a, b) gekennzeich-
net werden. Im Kern umfassen diese Reorganisationsbestrebungen den
Neuzuschnitt von Funktionen bzw. Bereichen und die Einflihrung neuer
Modi der Koordinierung und Steuerung der neu zugeschnittenen Organisa-
tionseinheiten (vgl. Deutschmann u. a. 1995; Faust/Jauch/ Notz 2000). Auf
unternehmensweite blrokratische Regelungen und zentrale hierarchische
Durchgriffsrechtewird zugunsten einer Rahmen- oder Pramissensteuerung
Uber Ziele in mehr oder weniger groRem Umfang verzichtet, wobei die je-
weilige“ Selbstorganisation” ineinen*fremdorganisierten” Rahmen einge-
bunden bleibt (vgl. Pongratz/VVoss 1997; Kieser 1994). Diesgilt fir die ope-
rative Ebene ebenso wiefur die quasi-unternehmerischen Subeinheiten, die
sich in wechselnden strategi schen Konzepten und Zielvorgaben von Unter-
nehmens- und Konzernzentralen bewegen. Der Grundzug des Organisa-
tionswandelslasst sich tibergreifend als(partielle) Umkehr der bislang vor-
herrschenden Tendenz zur |okalen Eingrenzung von Unsicherheitsbearbei -
tung (vgl. Thompson 1967; Berger 1984) auf eigensdaf Uir geschaffene Stel -
len bzw. Abteilungen (Vorgesetzte, indirekte Abteilungen, Stébe) be-
schreiben.
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Lehr-/Lernformen in betrieblichen Projekten
operativer Dezentralisierung

Wir legen im Folgenden exemplarisch vier Projekte operativer Dezentralisie-
rung (“ selbstorganisierte” Gruppenarbeit, Problemldsungszirkel) aus unseren
betrieblichen Erhebungen zugrunde, die aus dem industriellen Sektor stam-
men.1? Arbeitsstrukturel| zielen die Gruppenarbeitsprojekte auf flexibler ein-
setzbare Mitarbeiter(innen), dieinder Lagesind, mehr Arbeitsgangealsfriher
praktisch zu beherrschen. Alle Projekte streben an, das praktische Arbeits- und
Organisationswissen und die “kooperativen Kompetenzen der Arbeitskraft”
(Minssen 2001, S. 85) zur Erhéhung der Fertigungsflexibilitat und/oder zur
fortlaufenden Prozessoptimierung zu nutzen. Die Gruppenarbeitsprojekte
werden durch eine neue Arbeitszeitregelung (Arbeitszeitkonto) und ein neues
Entlohnungsmodell (Gruppenpramie statt Einzelakkord) gerahmt, Regula-
rien, die die gewinschte Flexibilitat fordern bzw. die der Flexibilitat entge-
genstehenden Anreize beseitigen sollen.

Die neuen Organisationskonzepte 16sen mit unterschiedlicher Reichweite
L ernanforderungen aus, die sich sowohl auf fachliche Aspekte als auch auf
Verhaltensanderungen beziehen. Zur Bewaltigung dieser Lernanforderun-
gen experimentieren die Betriebe mit verschiedenen arbeitsprozessnahen
L ehr-/Lernarrangements, die einerseits an die in der industriellen Produkti-
on ublichen Unterweisungsformen (“ Anlernen”) anknipfen und andererseits
eine Vielfalt von Formen der Vermittlung, aber auch Aushandlung von Ver-
haltenserwartungen umfassen. “Weiterbildung”, “ Organisations-" und “ Per-
sonalentwicklung” gehen zunehmend ineinander Uber, das “Zu-L ernende”
verandert sich selbst im Prozess des Organisationswandels und legt den In-
itiatoren offenbar pragmatische, dem Veranderungsprozess jeweils neu an-
gepasste Lehr-/Lernformen nahe. Die Verhaltenserwartungen kénnen nur
kontextbezogen kommuniziert und ausgehandelt werden. Individuelles L er-
nen findet somit einerseits vermehrt unter non-formalen Umgebungsbedin-
gungen und andererseits informell im alltéaglichen Arbeitsvollzug und der
Kommunikation innerhalb der Gruppen, mit den Vorgesetzten und externen
Kooperationspartnern statt. Gruppenarbeit, Probleml6sungszirkel und ver-
gleichbare Arbeitsformen verandern zugleich die Bedingungen des infor-
mellen Lernens, indem neue Anreize und Mdglichkeiten zum informellen
Lernen erzeugt werden, die aber auch als L ernzwange und L ernzumutungen
erlebt werden kénnen. Formalisierte Weiterbildung, zumal im Rahmen der
formal zustandigen Weiterbildungseinrichtungenund als Teil desoffiziellen
Bildungsprogramms scheint in der industriellen Produktion bei der Bewalti-
gung des Organisationswandels keine besondere Bedeutung zu haben. Das
schliefdt nicht aus, dass in einzelnen Fallen vom jeweiligen Veranderungs-
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projekt relativ entkoppelte kursférmige Weiterbildung (z. B. Fihrungskraf-
tetrainings, Moderationstechniken) zum Zuge kommt. 1

Wir wollen im Folgenden die non-formalen Lehr-/Lernprojekte und das in-
formelle Lernenim Bezug auf die fachlichen L ernanforderungen und die an-
gestrebten V erhaltensanderungen naher illustrieren.

Lehr-/Lernprojekte und informelles Lernen zur Bewaltigung
des Anforderungswandels in fachlicher Hinsicht

Die arbeitsstrukturellen Veranderungen der Gruppenarbeitsprojekte |6sen
Lernanforderungen in fachlicher Hinsicht aus.*®

In einem Fall geht es eher um “ Arbeitserweiterung” und “ Arbeitswechsel”, also um die F&-
higkeit und Bereitschaft der Mitarbeiterinnen zur Ubernahme von mehr gleichwertigen T&-
tigkeiten im Wechsel, wéhrend im zweiten Fall in breiterem Umfang “hdherwertige” Arbei-
ten ibernommen werden, was sich qualifikatorisch als Ubergang von Einfach-Angelernten
zu Qualifiziert-Angelernten (“ Arbeitsanreicherung”) darstellt. So haben zum Beispiel ange-
lernte Frauen, diebislang nur in den typischen Frauenarbeitspl dtzen der Handbestiickung ta-
tig waren, Prifaufgaben lbernommen oder beherrschen die automatisierte Bestiickung, Té-
tigkeiten, die fruher typische Vorarbeitertétigkeiten waren und in anderen Firmen zum Teil
von Facharbeitern ausgefuhrt werden. Hier erfolgt auch die Integration indirekter, planen-
der und dispositiver Tatigkeiten breiter.

Alle, auch die anspruchsvolleren Lernanforderungen wurden tber “Anler-
nen” am Arbeitsplatz bewaltigt, teilweise begleitet von arbeitsplatznahen
Kurzschulungen (z. B. zur Computernutzung), d. h. in der gewahlten Termi-
nologie Uber non-formales L ernen, das auf vormaligem informellem Lernen
aufbaut und von diesem begleitet ist. Die fachlichen Lernanforderungen zu
bewaltigen, wird durchin Aussicht gestellte Hohergruppierungen motiviert,
undist von der ausdriicklichen Ermutigung durch die V orgesetzten, dem Ein-
raumen von Zeitkontingenten und V eranderungen der V erhaltensmuster an-
derer Gruppenmitglieder abhangig.

Gerade die Methode des Anlernens setzt voraus, dass erfahrene Kollegen bzw. (ehemalige)
Vorarbeiter, meist Manner, die Mitarbeiterinnen (oft, nicht immer Frauen) mit den zusétz-
lich zu Gibernehmenden Arbeitstéti gkeiten vertraut machen (Erklaren, Vormachen, Uberwa-
chen, Korrigieren). Die Lernenden mussen durch die “Instruktoren” ermutigt werden, und
schon subtile Formen der Nicht-Foérderung konnen den Lernerfolg gefahrden und in Resig-
nation minden.

Eine fordernde Haltung durch erfahrene Kollegen ist nicht unbedingt
selbstverstandlich, drohen doch durch die Férderung der ehemaligen “De-
tail” arbeiter/-innen die bisherigen Statusunterschiede in der Gruppe nivel-
liert zu werden, wahrend den erfahreneren Arbeitern aus verschiedenen
Grunden der Ausweg in eineneue Distinktion sichernde Arbeitsteilung ver-
baut sein kann.
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Die gewahlte Lernform des “Anlernens” knlpft an die bisherige Praxis an
und unter begiinstigenden Umstanden (und auf diese kommt es dann an) kon-
nen dartber “auf unaufwendige Wei se spektakul &re Fortschritteerzielt (wer-
den), die sich viele angelernte Frauen kaum zugetraut hatten” (vgl. Weber
1998, S. 104).17 Dies schliefdt nicht aus, dass begleitend zu oder aufbauend
darauf fur die Einfach-Angelernten auch zertifizierte Bildungsmaf3nahmen
zum Zuge kommen, die betriebsspezifische Qualifizierung starker arbeits-
marktrel evant machen kénnen. 8 Zugleich zeigen diese Falle aber auch, dass
das Lernen in der fachlichen Dimension von veranderten V erhaltensweisen
anderer Gruppenmitglieder und der Vorgesetzten abhangt. In diesem Sinne
sind Lernprozesse in der fachlichen und V erhaltensdimension miteinander
verschrankt.

Wie werden Verhaltensanderungen “ gelehrt” und “ gelernt” ?
Lehr-/Lernprojekte und informelles Lernen

Die auf Flexibilitét zielenden Fertigungsstrukturen erfordern aus Sicht des
Promotors eines der Projekte einen “verédnderten Mitarbeiter”. In “diesem
Umfeld kdnnen sich nur Leute bewegen, die die dann entstehenden Freiréu-
me auch nutzen kénnen”. Der Promotor musste dabei die Erfahrung machen,
dass die Veranderungen der Arbeitsstrukturen (erweiterte Aufgabenzu-
schnitte) und der Regularienin Bezug auf die Lohnfindung (Umstellung von
Einzelakkord auf Gruppenpramie) und Arbeitszeit (flexibles Arbeitszeit-
konto) nicht automatisch die erwiinschte Fertigungsflexibilitat und die Akti-
vitaten zur Prozessoptimierung, die auf Eigeninitiative der Beschéaftigten be-
ruhen mussen, hervorbringen.

Mit einem gewissen Sarkasmus stellt er fest, dass die Gruppenmitglieder “inihrer sozialen
Kompetenz so weit gekommen sind, dass sie "die Freiheiten, die die neuen Regularien ge-
ben, maximal zur Optimierungihres personlichen Zustands ausnutzen." Daswar aber offen-
bar nicht die “soziale Kompetenz”, die “im Interesse der Firma” angestrebt war.

Eszeigt sich, dass neben der Ermdglichung von Flexibilitat durch neue Re-
gularien nun Ziele mitkommuniziert und ausgehandelt werden missen, an
denen sich “soziale Kompetenz” und die Selbstorganisationsfahigkeiten
der Gruppenmitglieder orientieren sollen. Wir wollen im Folgenden einige
der bewusst gestarteten Aktivitaten beschreiben, mit denen die Initiatoren
versuchen, die angestrebten Verhaltensanderungen zu vermitteln, und die
Zielezukommunizieren, auf diesich die Selbstorganisationsfahigkeit rich-
ten soll.

Die auf die Veranderung von Verhaltensweisen gerichteten Initiativen wer-

den nicht Uber einen “Bildungsplan” gesteuert, wie es ein Verantwortlicher
ausdruckte. Pragmatisch und anlassbezogen werden V erhaltenserwartungen

79



und Ziele Gber diealltaglichen Kommunikationskanal e vermittelt und ausge-
handelt, wofir allerdingsin den Gruppenarbeitsprojekten ein breiteres Spek-
trum an M oglichkeiten unter Einbezug der Gruppenmitglieder selbst und ih-
rer Vertreter (Gruppensprecher) zur Verfligung steht (Gruppenbesprechun-
gen, Meister-Gruppenleiter-Runden). Dartberhinaus werden verschiedene
organisierte“ Weiterbildungsmal3nahmen” ergriffen. Darunter fallen anlass-
bezogen kleine Lehr-/Lernprojekte.

Esgehdrt nun zur Aufgabe der Gruppen, den Bestand an vorgefertigten M odul geréten sel bst
zu steuern. AlsReaktion auf erkennbare Probleme der Gruppenmitarbeiter, diese Aufgabein
Eigenregie zu bewaltigen, wird unter Hinzuziehung einer Organisationsentwicklerin ein
Projekt gestartet, tiber das sich die Gruppe sel bst ein Steuerungsinstrumentarium erarbeiten
soll, um den Bestand angesi chtswiderstreitender Ziele (Flexibilitédt und K osten) austarieren
zu konnen.

Dartber hinaus kommen bereichs- bzw. gruppenbezogene Schulungen oder
Trainings im engeren Sinne zum Zuge. Ohne Beteiligung der Weiterbil-
dungsabteilung und aul3erhalb des offiziellen Bildungsprogramms der Fir-
ma, das durchaus 8hnliche Angebote umfasst, werden mit Unterstiitzung ei-
nes Organisationsberaters Moderatoren- und Gruppensprecherschulungen
und sog. Teamentwicklungsworkshopsdurchgefihrt. Eshandelt sichum An-
gebote in der Grauzone non-fomaler Weiterbildung, die arbeits- oder pro-
zessbezogen angelegt sind, aber arbeitsplatzfern19 durchgefihrt werden. In
diesen Aktivitaten verschwimmen “Weiterbildung”, Organisationsentwick-
lung und Prozessberatung.

In einem der Gruppenarbeitsprojekte werden fur Schichtgruppen
Workshops an einem regel mafdig stattfindenden “ Qualifizierungstag” kon-
zipiert, diezum einen das Ziel haben, “dassdie Mitarbeiter sich als Gruppe
finden”, und zum anderenin einer Reihevon fachlichen Themen (Produkt-,
Prozess- und Organisationswissen) geschult werden. Dies hat einen dop-
pelten Bezug zur Absicht, die Gruppefir Prozessoptimierung zu gewinnen.
Zum einen soll ihnen Wissen tber die Umfeldbedingungenihrer Arbeit ver-
mittelt werden, das sie befahigt in Abstimmung mit Gibergeordneten Anfor-
derungen tberhaupt “Optimierung” zu betreiben, zum anderen ist die Be-
stimmung der Qualifizierungsthemen und teilweise auch der Lehr-/Lern-
fom als Teil des Gruppenfindungsprozesses konzipiert. Letzteres schliefdt
ein, dass die Gruppe das Recht bekommt, Experten des Hauses zu Vortrag
und Diskussion einzuladen.

In einer Prozessablaufschulung durch einen Vorgesetzten wurde der Gesamtdurchlauf des
Produkts und die Stellung des eigenen Prozessabschnitts darin erlautert. Die Gruppenmit-
glieder wurden gefragt, wasihnen davon bekannt ist, wo sie Mangel sehen, was man verbes-
sern kann. Ein Produktmanager wurde zu einer “ Produktschulung” eingeladen. Die Themen
selbst entstanden zumeist aus den Reihen der Gruppenmitglieder, die zum Beispiel einfor-
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derten: “Wir muissen einfach mehr dariiber wissen, was passiert mit unseren Produkten,
wenn sie unseren Bereich verlassen”. Fir den nachgelagerten Bereich des Prifens war es
wichtig zu wissen, “wie entsteht das Produkt eigentlichim ersten Teil”. Zugleich macht die
Wissensvermittlung es den Vorgesetzten auch méglich, aus Gibergeordneten Gesichtspunk-
ten entstehende Optimierungswiinsche plausibel zu machen, die friher eher als Zumutung
abgelehnt worden wéaren. Die Wissensvermittlung wird von den Initiatoren auch als “ver-
trauensbildende Malinahme” verstanden.

Dieses Lehr-/Lernarrangement erdffnet Gber die der Gruppe zugestandene
Moglichkeit, Themen und Referenten selbst auszuwahlen, “ selbstgesteuer-
tes” Lernen, das aber nur zustande kommt, weil es “fremdgesteuert” ermdg-
licht und ermutigt wird. Diesgilt auch fur andere Lehr-/Lernprojekte, dieim
Rahmen des V erénderungsprojekts entstehen.

So bildete sich in einer der Gruppen eine kleine “ Projektgruppe”, die eine Intranet-L dsung
konzipierte, wortuber die Urlaubsplanung und ein “ schwarzes Brett” gefuhrt werden. Diese
L 6sung wird unter Hinzuziehung von Experten von zwei angel ernten Frauen sel bst gestaltet
und gepflegt. Hier verknlpfen sich fachliche Lernmdglichkeiten (Computernutzung) mit ei-
nem Projekt, das der internen Kommunikation und Koordinierung dient.

In all diesen Fallen bleibt es genaueren Erhebungen vorbehalten, herauszu-
finden, ob von den Teilnehmernin diesen L ehr-/L ernarrangementsindividu-
ell gelernt wurde, und ob dies den Erwartungen der Initiatoren entspricht,
denndie*”Lehrabsicht” geht nicht unbedingt konform mitindividueller Lern-
absicht. Die Stimmen, diewir hierzu einfangen konnten, legen jedenfallsein
differenziertes Bild nahe.

Einige Beteiligte tun kund, dass siein diesem Prozess eine personliche Entwicklung durch-
gemacht haben, die durch die fordernde Absicht angestoRen und ermdglicht, und durch
Lehr-/Lernformen gestitzt wurden, die an die eigenen Arbeitserfahrungen und L ernhaltun-
gen ankntipfen. Diesbetrifft gerade diejenigen angel ernten Frauen, die sich insgesamt durch
das Gruppenarbeitsprojekt durch Héhergruppierung, erweiterte Handlungsspielraume und
einen relativen Statusgewinn innerhalb der Gruppe geférdert sehen, ohne durch die damit
verbundenen L ernanstrengungen tberfordert zu sein. Dem stehen andere Stimmen von Per-
sonen entgegen, die in dem Gruppenarbeitsprojekt fir sich keine Perspektiven erkennen
kdnnen bzw. sogar finanzielle Nachteile und einen Statusverlust beflrchten. Das betrifft
zum Beispiel einen Teil der ehemaligen Vorarbeiter. Die Verhaltenserwartungen, die auch
ansieformuliert werden, prallen anihnen eher ab, und sie sehen in den “ Teamentwicklungs-
workshops” oder “Moderatorenschulungen” keine Lernchance, sondern ein notwendiges
Ubel, das man (iber sich ergehen lassen muss. Wie die Gewichte zwischen diesen hier typi-
sierend beschriebenen Haltungen in den einzelnen Projekten verteilt sind, entzieht sich un-
serer Kenntnis.

In der Forschungsliteratur werden die Wirkungen der bei der Einfihrung
von Gruppenarbeit aus V erlegenheit angebotenen Trainingsin Konfliktre-
gelung oder Gesprachsfuhrung eher skeptisch beurteilt.?° Einige der hier
vorgestellten Projekte unterscheiden sich davon erheblich, weil siein den
konkreten Veranderungsprozess eingebunden sind und nicht abstrakt und
kontextungebunden “sozial-kommunikative” Fahigkeiten zu “trainieren”
suchen. Aber auch bezuglich solcher Lehr-Lernprojekte misst sich “Er-
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folg” nicht am “padagogisch-didaktischen” Design. Ob sie von den Teil-
nehmern als ernsthaftes Lernangebot erlebt und akzeptiert werden, ent-
scheidet sich darlber, wie die“Malinahmen” in den Ubergreifenden organi-
satorischen Veranderungsprozess eingebettet si nd21, und ob dieser von ei-
ner hinreichenden Anzahl der Teilnehmer als ernsthaftes personliches Ent-
wicklungsangebot interpretiert wi rd.?? Veranderte VVerhaltensweisen wer-
den letztlich in den alltaglichen Interaktionen der Gruppenmitglieder un-
tereinander und mit den Fuhrungskraften vor dem Hintergrund der mit dem
Projekt offiziell kommunizierten Zieleund Erwartungen erprobt und einge-
Ubt. Lernen wird durch dieInterventionen und oft subtilen Signalevon Fih-
rungskréaften undinformellen“Fuhrungsfiguren” ausder Gruppe ausgel 6st,
angeregt und gefordert, gegebenenfal s auch behindert und entmutigt. An-
ders als bisher zu kommunizieren und zu kooperieren, lernt man informel|
und oft beiléaufig. Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass die Teament-
wicklungsworkshopsund dhnlichearbeitsnaheL ehr-/Lernarrangementsim
besten Fall sowohl Foren der Reflexion der alltaglichen Arbeits- und Ko-
operationserfahrungen als auch der (Neu)Aushandlung von Regeln der
Kommunikation und Kooperation sind. Als solche stellen sie auch eine ei-
gene Lernumgebung dar.

Einige der prozessnahen L ehr-/Lernprojekte sind nicht nur Lehrprojekte aus
der Sicht der Initiatoren und (gegebenenfalls) Lernprojekte aus Sicht der
Teilnehmer. Sie dienen auch dazu, das vorhandene Erfahrungswissen, das
schon Gelernte der operativ Beschaftigten freizulegen und fir die Prozessop-
timierung Uberhaupt erst nutzbar zu machen. Insofern sind sie auch “Lern-
projekte” fur die Organisatoren oder die Organisation. Dieshaben siemit den
“Probleml 6sungszirkeln” 23 gemeinsam, dieaus Sicht der Initiatoren nichtin
erster LinieQualifizierungsveranstaltungen sind. Das M anagement definiert
alsvorrangiges Ziel “Kosteneinsparung”. Es sollen nur Probleme bearbeitet
werden, die Kosteneinsparung versprechen bzw. ausweisen kénnen. Wissen,
das bisher offiziell nicht verflugbar war und allenfallsinformell gewirkt hat,
soll fir Entscheidungsprozesse verfigbar gemacht werden. Das betrifft vor
allem die Mobilisierung von Erfahrungswissen von operativ Beschéftigten,
das bisher in den informellen Kanélen zwar artikuliert, aber nicht systema-
tisch zur Geltung gebracht werden konnte.

Facharbeiter aus der Produktion berichten zum Beispiel tGiber Méngel der Arbeitsplanung,
dieihnen aufgrund der alltaglichen Arbeitserfahrung bekannt sind. Bisherige V ersuche, so-
fern sie Giberhaupt unternommen wurden, dieses Wissen durch individuelle “Eingaben” bei
den zustandigen Stellen (z. B. der Arbeitsvorbereitung) zum Tragen zu bringen, erwiesen
sich als umstandlich, zuféllig und oft nicht wirkungsvoll. Der Probleml&sungszirkel ver-
schafft ihnen die L egitimation sich einzumischen, und eine Arena, in der sieihre ldeen vor-
bringen kdnnen. Vorgesetzte und indirekte Abteilungen sind nun verpflichtet Stellung zu
nehmen und ihre Haltung ist begriindungspflichtig. Erfolg versprechende V orschlage kén-
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nen dann in veranderte Regeln der abteilungsinternen oder abteilungsiibergreifenden Ko-
operation bzw. Prozessgestaltung tiberfiihrt werden.”

DieOrganisation gewinnt durch die erweiterte Partizipation ein groReres Re-
pertoire an Problembeschreibungen und L 6sungsvorschlagen, hat aber zu-
gleich einen erweiterten Bedarf, die verschiedenen Perspektiven neu zu inte-
grieren. Aus individueller Perspektive kann die Beteiligung am Probleml|6-
sungszirkel mit dem Ziel verbunden sein, eigene Standpunkte und I nteressen
gegenuber bisher dominierenden durchzusetzen. Es geht also nicht, jeden-
fallsnicht notwendigerweiseumindividuellesLernen, sonderninvielen Fal-
lenin erster Linie darum, das “ Schon-Gewusste”, im Prozess der Arbeit in-
formell Gelernte zum Tragen zu bringen. Dies kann damit verbunden sein,
bei anderen Beteiligten (Meistern, Arbeitsvorbereitern) “Verlernen” auszu-
|6sen, wahrend diese womaoglich bestrebt sind, solches “Verlernen” gerade
zu vermeiden. Insofern sind Problemldsungszirkel auch mikropolitische
Arenen der Aushandlung von Regeln und Einflusschancen. Als neue “Ar-
beitsform” bieten sie zugleich neue Gelegenheiten und Anreize zum “infor-
mellenLernen”, diejenachindividuellen I ntentionen, aber auch Fahigkeiten
in unterschiedlicher Weise genutzt werden. Die beteiligten Individuen kon-
nensomit durch eineerweiterte Aufgabe (“Denkedir Verbesserungenaus!”),
eingerdumte Zeit und Ressourcen sowie durch ein erweitertes K ooperations-
feld informell oder non-formal lernen.

Lernformen im Organisationswandel — zur Einordnung
der Befunde aus den Gruppenarbeitsprojekten

Spricht das Vorherrschen non-formaler und informeller Lernformen in den
Reorganisationsprojekten nun ftr einen Trend zum informellen Lernen oder
gar fur die These, dasinformelleLernen sei die*Lernformder Zukunft”? Aus
verschiedenen Grindenist dieszuverneinen. Fur industrielle Produktionsar-
beit ist dies allein schon deswegen unzutreffend, weil fir den betreffenden
Personenkreis formalisierte Weiterbildung traditionell nicht von grof3er Be-
deutung war. Das offizielle “Bildungsprogramm” der Firmen war weit tber-
wiegend nicht fur Produktionsarbeiter konzipiert und gedacht, sondern fur
Fuhrungskrafte, Experten bzw. qualifizierte Angestellte in Grenzstellen der
Organisation (z. B. Vertrieb), wahrend Produktionsarbeiter nicht zu den be-
sonders “forderungswiurdigen” Organisationsmitgliedern gehdrten. Diesbe-
zuglich ist eher von “getrennten” oder “fremden Bildungswelten” auszuge-
hen (Bolder/Hendrich 2000). Produktionsarbeitern wurden Verhaltenser-
wartungen bislang in den alltaglichen Interaktionen mit Vorgesetzten und
Kollegen vermittelt. Ihre Rollen als Mitglieder einer “Praxisgemeinschaft”
und der Organisation haben sie informell und beil&ufig gelernt. Informelles
Lernenist somit genauso die L ernform der Zukunft wieder Vergangenheit.25
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Die im Organisationswandel zu beobachtenden Anstrengungen veréanderte
Verhaltenserwartungen nunmehr auch tber organisierte, wenn auch prozess-
bezogene L ehr-/Lernarrangements zu vermitteln, sind in diesem Feld inso-
fern eher als Tendenz zur “Formalisierung” des Lernens zu kennzeichnen,
dennals“Entformalisierung”. Der wichtigere Unterschied scheint aber darin
zu liegen, dass Gruppenarbeitsprojekte unter ginstigen Bedingungen deut-
lich verbesserte informelle Lernmdglichkeiten, eine “lernforderliche Ar-
beitsumgebung” fir einen erweiterten Personenkreis schaffen.

Auch wenn bei den Projekten des Organisationswandelsin der industriellen
Produktion non-formale L ehr-/LernprojekteundinformellesLernenimVor-
dergrund stehen und formalisierte Weiterbildung von geringer Bedeutung
ist, so kann daraus nicht geschlossen werden, dass formalisierte Weiterbil-
dung bedeutungslos wére oder wirde, im Gegenteil. Aus verschiedenen
Grunden gewinnt traditionelle Weiterbildung auf bestimmten Feldern durch
den Organisationswandel sogar an Bedeutung. Wir umreif3en hier nur knapp
die wesentlichen Gesichtspunkte. Zum einen sind Prinzipien, Leitlinien und
Konzepte, an denen sich Organisationsgestaltung orientiert, seit |langerem
einem beschleunigten Wandel unterworfen (vgl. Faust 2000; Kieser 1996).
Externe, organisationsubergreifende Weiterbildungsangebote, die das sich
wandel nde M anagement- und Organisationswissen vermitteln, aber auch or-
ganisationsubergreifenden Erfahrungsaustausch ermoglichen, gewinnen so-
mit komplementar zu den vielfaltigen Formen der kontextgebundenen Wis-
sensvermittlung und des Wissensaustauschs, die in konkreten Projekten des
Organisationswandel s zum Tragen kommen, an Relevanz. Je dezentraler Be-
fugnisse zur Organisationsgestaltung angesiedelt werden, desto grof3er wird
der Kreisderjenigen, fur diedieser Typvon“Weiterbildung” relevant wird.

Zum anderen mussen die Ziele und Begrindungen fur Organisationswandel
in den Organisationen kommuniziert werden (Kieser 1998, S. 55). Jegravie-
render ein Veranderungsprojekt ist und je mehr es in die bisherige Macht-
und Statusverteilung eingreift und gewohnte Routinen in Frage stellt, umso
mehr Aufwand ist von Néten. Uber zentrale Bildungsprogramme werden
“Visionen”, Unternehmensleitbilder, strategische Leitlinien kommuniziert,
die den in die Selbstorganisation Entlassenen gemeinsame Deutungen der
Unternehmensumwelt und Leitlinien fir Entscheidungen vermitteln sollen.
Ferner wird im Organisationswandel die Vermittlung von veranderten Er-
wartungen an Fuhrungskréafte ein prominentes Thema der betrieblichen und
Uberbetrieblichen Weiterbildung. Zugleich steigt der Bedarf an Seminaren,
diedie Reflexion Uber veranderte Fiihrungsrollen zum Thema haben. Dieses
bislang Uberwiegend standardisierte Angebot, das kaum in der Lage ist, auf
organisations- oder bereichsspezifische geschweige denn individuelle Pro-
blemlagen einzugehen, ist wegen des ungeldsten “Transferproblems” des
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Wissensin den letzten Jahren verstérkt in die Kritik gekommen. Als Ergebnis
dieser Kritik lasst sich interpretieren, dass betriebliche und tberbetriebliche
Weiterbildungsanbieter vermehrt mit adressatenspezifischen bzw.
In-House-Angeboten operieren, die modular aufgebaut sind, integrierte “Pra-
xisphasen” (evtl. mit “Coaching”) mit erneuten Reflexionsphasen in Kursen
verbinden. Kursformige Weiterbildungsangebote werden mit berei chsspezifi-
schen Veranderungsprojekten bzw. der Alltagspraxis der Teilnehmer ver-
knupft, wodurch auch hier Organisationsentwicklung, Weiterbildung und Be-
ratung ineinander tUbergehen. Solche modularisierten und verzahnten Weiter-
bildungsangebote sind aber rel ativ aufwendig und teuer. Nach unseren Eindri-
cken leisten sich das nur grof3e und gut situierte Unternehmen, und selbst die
lassen solche Angebote selektiv einem “ strategischen” Personenkreis zugute
kommen.

Aber kurs- oder seminarf6rmige Weiterbildungsangebote ohne explizite An-
bindung an die jeweilige Organisation oder den eigenen Bereich haben aus
Sicht einiger Befragter auch Vorzuge. Zum einen haben organisationsuber-
greifende Veranstaltungen, die naturgemald nur begrenzt auf die je unter-
schiedlichen betrieblichen Projekte Bezug nehmen kénnen, einen eigenen
Wert, weil man die eigenen Erfahrungen mit anderen abgleichen kann. Eine
zu enge Ausrichtung eines Weiterbildungsangebots an den jeweils im eige-
nen Unternehmen vorherrschenden Orientierungen wird auch als Einschrén-
kung angesehen, die es erschwert, in Alternativen denken zu lernen und die
stillschweigenden Pramissen der eigenen Organisation zu hinterfragen. Ein
direktes“Nachhalten” des Wissenstransfersin das Praxisfeld der Kursbetei-
ligten kann ferner als unerwunschte Verhaltenskontrolle erlebt werden, die
Lernen eher behindert. Die Gestaltung von betrieblichen Lernkontexten be-
wegt sich somit in einem Spannungsfeld. Offene, kontextunspezifische Ver-
anstaltungen der Wissensvermittlung kdnnen den V erdacht nicht ausraumen,
far das Unternehmen irrelevant und Geldverschwendung zu sein. An Wis-
senstransfer in die Praxis orientierte Veranstaltungen kénnen zumindest bei
betriebspolitisch aufgeladenen Veranderungsprojekten in den Verdacht ge-
raten, zu eng vorherrschenden Orientierungen zu folgen.

3.2 Wissensbeschleunigung und Lernformen
am Beispiel Softwareindustrie

Wissensbeschleunigung wird nicht nur als wesentliche Begrindung daf Gr
angefihrt, dass kontinuierlichesLernen bzw. Weiterbildung nach Abschluss
einer Erstausbildung unvermeidlich wird, sondern auch dafur, dass “klassi-
sche” Weiterbildung zunehmend ungentigend wird, chronisch verspétet
kommt und vor einem Orientierungsproblem steht. All dies scheint fir einen
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Bedeutungsgewinn anderer Lernformen und fur einen Bedeutungsverlust
formalisierter betrieblicher oder Uberbetrieblicher Weiterbildung zu spre-
chen. Ob und inwieweit dies der Fall ist, wollen wir im Folgenden diskutie-
ren. Ein prominenter Kandidat ftr Wissensbeschleunigung ist die Software-
industrie, gilt sie doch als der Prototyp einer innovativen und dynamischen
Branche.?®

Softwareproduktion ist nicht nur zu einem der Wirtschaftsbereiche mit den
groften Zuwachsraten geworden, sondernim Wechsel spiel mit Innovationen
inder Hardware durch ein hohes Innovationstempo gekennzeichnet. Die Dy-
namik der Wissensentwicklung resultiert vor allem aus der Dynamik des
Wettbewerbs der Unternehmen (vgl. naher GfK/IESE/ISI 2000, Hartmann
1995). Die Wettbewerbslandschaft ist dadurch gekennzeichnet, dass grund-
legendere Innovationen (im Hinblick auf Entwicklungsumgebungen bzw.
“Werkzeuge”, Betriebssysteme, Programmiersprachen, Datenbanksysteme)
von einigen wenigen, den Weltmarkt dominierenden Unternehmen stam-
men?’ und al's herstell erbezogene Quasi-Standards fr die grol3e Masse der
anderen Produzenten obligatorisch werden. Ahnliches gilt fiir groRe und er-
folgreiche Anbieter von Standard-Anwendungssoftware, die fir viele klei-
nere Unternehmen und Selbsténdige als Entwicklungspartner oder Imple-
mentationsberater das Tempo vorgeben.

“ AuReneinfl iisse bestimmen natlrlich unser Leben, (...) also wenn Microsoft neue Produkte
rauswirft, das miissen wir mitmachen.” Dasgilt fir die Abfolge von Versionen, hat aber bei
grundlegenderen Veranderungen, wie dem Ubergang von MS-DOS auf M S-Windows ganz
erhebliche Konsequenzen. In dem Fall eines kleineren Softwareunternehmens, das Anwen-
dungssoftwarefir PC-Umgebungen herstellt, bedeutetedies, dasssich alle Entwicklerindie
neue Entwicklungsumgebung einarbeiten mussten und die gesamte Software umgeschrie-
ben werden musste.

In den meisten Feldern der Softwareentwicklung hat sich in den letzten Jah-
ren der “ Entwicklungszyklus” (Abfolgevon Versionen eines Produkts) deut-
lich verkirzt (vgl. GFK/IESE/ISI 2000). Nach Beobachtungen eines M ana-
gers aus einem grol3en Softwarehaus setzt sich zunehmend ein Beschleuni-
gungswettbewerb durch. Die Effekte dieses Wettbewerbs werden auch kri-
tisch gesehen, aber selbst grofl3e, marktrelevante Anbieter kdnnen sich dem
kaum entziehen.?®

“Dasist das allergréRte Problem zurzeit. Wir befinden unsin einem Wettbewerb vor allem
mit amerikanischen Firmen, die es gewéhnt sind mit seichten, aber schnellen Informationen
zu schmeiRen. Und viele Kunden sind in ihrem Einkauf Gberfordert, den Tiefgang wirklich
zu messen. Man misst die Oberflache, man misst, was man sieht, gewisse Versprechungen
spielen eineRolle. (...) Dawir natlrlich auch verkaufen wollen, kénnen wir nicht immer nur
denlangsameren Weg wahlen, ... umverkaufen zu kbnnen, missen wir vorne mit dabei sein,”
obwohl der Befragte fir komplexe Anwendungsprogramme, die in enger Kooperation mit
den potentiellen Anwendern entstehen missen, eigentlich mehr Zeit fir erforderlich halt.
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Der Beschleunigungswettbewerb, der mit oftmals vollmundigen Anktindi-
gungen und Versprechungen einhergeht, hat fir digjenigen Softwareent-
wickler, diesich bei der eigenen Arbeit auf solche Produkte (Datenbanksoft-
ware, Betriebssysteme, Toolsetc.) beziehen mussen, einen doppelten Effekt.
Zum einen entsteht ein Sondierungs- und Orientierungsproblem. Es muss
laufend Uberprift werden, was es an potentiellen Neuerungen gibt, deren
letztliche Relevanz man aber oft nur schwer abschétzen kann. Wenn man sich
fur ein Produkt entschieden hat, aber nattrlich auch dann, wenn man sich ge-
zwungen sieht, es zu wechseln, entsteht ein Lern- bzw. Weiterbildungs-
problem. Man mussdie neuen oder verénderten Systeme (z. B. neue Rel eases
der Softwareentwicklungsumgebung oder der Datenbanksoftware) praktisch
beherrschen lernen.

Dabei wird der Neuigkeitscharakter bzw. der Nutzen der vielen “Neuerun-
gen” von den Befragten kontrovers und kritisch bewertet.

Bei vielen Neuerungen sei es so: “wenn man an der Oberfléche kratzt, dann kommen haufig
alte Strukturen hervor”, bei vielen Neuerungen handle es sich nur um “alten Wein in neuen
Schléuchen”. So viele “ Paradigmenwechsel” wie in der Softwarebranche schon verkiindet
wurden, kdnne es gar nicht geben, weil ein Paradigma ja gerade eine gewisse Dauerhaftig-
keit voraussetze, merkt einer der Befragten an. “ Wirkliche” Innovationen, wie zum Beispiel
die “objektorientierte Programmierung” seien wesentlich seltener. Deren Grundgedanken
seien aber schon langer bekannt, hatten sich aber in der Praxis erst durchsetzen kénnen, als
geeignete Tools entwickelt wurden.

Aber inder konkreten Situationist esoftmal ssehr schwierig, die Relevanz ei-
ner Neuerung abzuschétzen, wahrend man zugleich weif3, dass man erhebli-
che Schwierigkeiten bekommen kann, wenn man eine letztlich wirklich
wichtige Neuerung verpasst hat. Dieses Problem stellt sich ganz unmittel bar
fur die Selbstandigen, die auf eigene Rechnung und Zeitkontingente versu-
chen mussen, “am Ball zu bleiben”.

Orientierungsproblemeim Hinblick auf die Qualifikationsentwicklung stel-
lensichauchinBezug auf die Frage, welche Anwendungsfel der zuktnftigre-
levant werden. Dies erfordert einerseits die Relevanz neuer technischer
Plattformen, wie z. B. jingst des Internets (vgl. auch GfK/IESE/ISI 2000,
S. 9), andererseits im jeweiligen Anwendungsfeld den Bedarf nach neuen
Anwendungen abzuschatzen.?® Erfol ginder Entwicklung von Anwendungs-
software setzt al so immer Wissen tiber den Anwendungskontext voraus, tber
die Besonderheiten einer Branche, das Fachgebiet (z. B. Logistik, Personal -
verwaltung oder K ostenrechnung) oder die organisatorischen Strukturenund
Ablaufe in den Anwenderunternehmen. Aus den Relevanzentscheidungen
kdnnen mehr oder weniger gravierende Qualifizierungsnotwendigkeiten er-
wachsen. Eine fundierte Ausbildung und ein gut strukturiertes Wissen ge-
winnt an Bedeutung, die Orientierung ermoglichen, Wichtiges und Unwich-
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tiges zu trennen, neues Wissen in bisherige Wissensstrukturen einzuordnen
und sich auf bewahrte Methoden und Theorien zu stiitzen. Diesist der Tenor
der meisten Befragten. Auf einer solchen Grundlage kdnne man dann auch
besser mit der Dynamik zurechtkommen, der man sich nicht entziehen kann,
“weil manin unserem Beruf nielange die Chance hat das Gleiche zu machen.
Das war fruher anders, friher konnte man tatsachlich sagen, ich zehre ein
zwei Jahre von dem, was ich jetzt da gelernt habe”, wie es ein Softwareent-
wickler ausdriickte. Kontinuierliches Lernen gilt als selbstverstandlich.

Die beschriebene Dynamik gilt aber nicht durchgangig und schlégt sich
nicht auf allen Feldernin gleichem Maf3e nieder. Obwonhl die Softwarebran-
che heute in Abgrenzung von traditionellen Industriebranchen als “ neue”
Industrie gilt, gibt es nach einer nun schon einige Jahrzehnte anhaltenden
Durchdringung des Industrie- und Dienstlei stungssektors mit Computer| 6-
sungen einen erheblichen Bestand an “ alten” Softwarel dsungen, die wegen
ihrer Stabilitat und des darin verkérperten Branchen- bzw. Organisations-
wissens geschétzt werden. Trotz teilweise “veralteter” Softwaretechnik
werden sie nicht einfach ersetzt, sondern eher vorsichtig erweitert (vgl. n&-
her GFK/IESE/ISI 2000, S. 5). So ist auch in dem grof3en Softwarehaus aus
unserem Sample eine erhebliche Anzahl von Entwicklern mit der Betreu-
ung und inkrementellen Weiterentwicklung installierter Software beschéf-
tigt.

Ferner schlagen sich nicht alleVerénderungen in allen Tétigkeitsgebieten nie-
der. Alsinzwischen schonreife Branche bewaéltigt die Softareindustriedie Dy-
namik Uber arbeitsteilige Strukturen. Grof3e Unternehmen haben mehr M 6g-
lichkeiten interner Arbeitsteilung, kleinere Unternehmen und Selbstandige
sind auf Spezialisierung bzw. Nischen verwiesen. Der Grad der Spezialisie-
rung hat insgesamt zugenommen; viele Tatigkeitsfelder kdnnen praktisch nur
noch bei einer ausgesprochenen Spezialisierung beherrscht werden. Das gilt
gleichermal3en fir die technischen Kerne wie fir die Anwendungsfelder.

Bei einem GrofRRunternehmen werden den verschiedenen Profilen, z. B. Entwickler und Pro-
duktmanager/Berater unterschiedliche Anforderungen und Spezialisierungsgrade zuge-
schrieben. Wahrend fir den Kern der Entwicklungstéatigkeit Menschen wichtig sind, “die
kontempl ativ einen Vorgang zerlegen, verinnerlichen und wieder systematisch herstellen,
unabhéngig davon, was ein anderer mit diesem V organg spater am Markt macht,” wird vom
Produktmanager “ausnahmslos’ erwartet, dass er den “Gesamtzusammenhang” und das
technische Fundament, allerdings weniger die “filigranen Details” beherrscht. Zudem wur-
de die Entwicklungsabteilung in zwei Bereiche aufgeteilt (Weiterentwicklung und Pflege
vorhandener Programmpakete und Neuentwicklung), um einerseits die Betreuung des vor-
handenen Kundenstamms sicherzustellen und andererseits “ die Entwicklungsgeschwindig-
keit fir neue Sachen” zu bewaltigen.

In den KMUs herrscht ein etwas geringerer Grad der Arbeitsteilung, wenn man auch hier
nicht um Spezialisierung herumkommt. Von einer Fuhrungskraft wird die Hoffnung geéu-
Rert, die Spannung zwischen Tiefe und Breite des geforderten Wissens in Zukunft abzumil-
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dern, “dassdie Tiefe nicht mehr so grof3ist, die man auf einer grof3en Breite erreichen muss
(...) Das Problem heuteist eigentlich, dass Sie sich mit allem relativ gut auskennen miissen.
(...) Siebrauchen zwar auch L eute, diesichin bestimmten Teilen sorichtig tiefer auskennen,
aber auch die missen immer noch unheimlich viel Wissen mit sich herumschleppen aus an-
deren Bereichen.”

Je arbeitsteiliger die Prozesse sind oder werden, desto wichtiger werden die Brickenfunk-
tionen und die Wissensvermittlung zwischen funktional differenzierten Subeinheiten. Ver-
schérft stellt sich das Problem fir die Selbstéandigen, die dieses Spannungsverhaltnis noch
starker in einer Person vereinigen bzw. sich entscheiden mussen. So wird als “ Crux an der
Weiterbildung” thematisiert, dass einerseits eine enge Spezialisierung heute kaum maoglich
sei, man misse von allem etwas kdnnen und sich schnell in eine neue Materie einarbeiten
kdnnen. Andererseits wird die Notwendigkeit einer Eingrenzung betont, da durch die Aus-
differenzierung der Branche die Spezial gebieteim Gegensatz zu frilher zugenommen haben.
Arbeitet man al's Selbstandiger zu langein einem Projekt mit “ konventionellen Fragestellun-
gen”, ist man in Gefahr, neue Entwicklungen zu verpassen. Eine solche “ Absturzgefahr”
droht womdglich gerade dem, der lange erfolgreich in einer Nische sein Auskommen gefun-
den hat, wie eine Befragte aus eigener Erfahrung berichten konnte.

Wir wollen uns nun der Frage zuwenden, Uber welche Weiterbildungs- bzw.
L ernformen der Wandel bewaltigt wird, und wie von den verschiedenen Be-
teiligten die unterschiedlichen Formen bewertet werden.

Wissenswandel und informelles Lernen

InformellesLernenwar inder Branche schonimmer einintegral er Bestand-
teil: “Dieses informelle, denke ich, da sind wir eigentlich gut am Ball,
weil s jahrelang so gelaufenist”, wie es ein Manager aus der Softwareent-
wicklung ausdruckt. Gerade angesichts der schnellen Entwicklungen muss
man einen Uberblick tiber das Fachgebiet bzw. die Branchebehalten. Diean
der Softwareentwicklung Beteiligten bewerkstelligen dies weit tUberwie-
gend Uber informelles Lernen als Mitglied einer Fach- oder Praxisgemein-
schaft.

(Fach)zeitschriften, Buicher oder auch Newsl etter einschlégiger Berufsverbande werden ge-
nutzt, um die aktuellen Fachdiskussionen zu verfolgen, um sich auf dem Laufenden zu hal-
ten. Von einigen werden auch Fachmessen wie die Cebit oder die Systems genutzt, um sich
zu orientieren, Kontakte aufzubauen, ein “ Feeling” zu bekommen, die“ Stimmung” zu erle-
ben, was wichtige Themen sind. Es gehe um die “ Allgemeinbildung in der Branche”.

Sie sind sowohl unternehmensintern als auch in den Aul3enbeziehungen in
ein Netz des Wissens- und Informationsaustauschs eingebettet. Dieses da-
durch ermdglichte informelle Lernen betrifft sowohl technische Fragen im
engeren Sinn (Methoden, Werkzeuge) als auch Branchen- und Organisa-
tionswissen ausdem jeweiligen Anwendungskontext der Software. Den Wis-
sensaustausch bzw. -transfers zu gewahrleisten, wird al s sel bstverstandliche
und schon immer praktizierte Form der Integration von Arbeiten und Lernen
angesehen.

89



Dabei ist den Beteiligten bewusst, dass dies eine aktive, fordernde und for-
dernde Haltung aller Mitarbeiter voraussetzt. Fuhrungskréafte formulieren
alsErwartung anihre Mitarbeiter, dass sie* bedingungslos” bereit sind, Wis-
senandielbrigen Mitarbeiter eines Teams oder Projektsweiterzugeben, wie
auch selbst aktiv Wissen von Kollegen/-innen mit mehr oder anderer Erfah-
rung abzurufen. Fir die angestellten Mitarbeiter wie fir die selbstéandigen
EDV-Dienstleister stellt die Projektarbeit die gebrauchliche Arbeitsform
dar: “Bei unsinder Brancheim weitesten Sinne, ist es einfach Standard, dass
man in Projekten tatig ist.” Das projektférmige Arbeiten ermdglicht infor-
melles Lernen in der beilaufigen Form, weil (und insofern) in Projekten un-
terschiedliche Erfahrungen zusammengef iihrt und ausgetauscht werden kén-
nen.

“Dasist janicht arbeitsteilig im Sinne von am Band schrauben, sondern arbeitsteiligim Sin-
ne von unterschiedliche Erfahrungen einbringen und damit der M dglichkeit nattrlich von
der Erfahrung meines Nachbarn zu lernen” (Projektmanager).

Allerdings ermoglicht das Arbeiten in Projekten nicht “automatisch” Ler-
nen. Wichtige Voraussetzungen sind die “Mischung” des Teams, das unter-
schiedliche Qualifikationen und Mitarbeiter mit langjahrigem Erfahrungs-
hintergrund und “Novizen” zusammenfihren muss, die Bereitschaft der Be-
teiligten, Wissen weiterzugeben, aber auch zeitliche Spielraume im Projekt,
um in die Arbeit L ernepisoden “einzustreuen”.

Sicherlich sei immer ein Lerneffekt dabei, den man dann auch durch gezieltere Férderung
verstarken konnte. “Also, was den | nformationsaustausch angeht. Wir arbeiten wirklich in
Teams, wo wir versuchen eine so hohe Integration zu erzeugen, dass die Leute wirklich ge-
zielt miteinander reden und auf einer sehr informellen Ebene eigentlich Informationen auch
austauschen. Und das klappt sehr gut, also muss man wirklich sagen” (Fuhrungskraft).

Diealltagliche Arbeit der Softwareentwicklung, die auf routinierter Anwen-
dung bewahrter Techniken beruht, ist durchsetzt von der in bestimmten Ab-
stéanden wiederkehrenden Notwendigkeit, sich neue Techniken, Werkzeuge
und Methoden anzueignen. Wiewohl hierbei auch formalisierte Weiterbil-
dungrelevant ist, worauf wir noch zu sprechen kommen, spielen verschiede-
ne Formen selbstorganisierten und informellen Lernens ein Rolle. Zum Teil
handelt es sich um die erwahnten beilaufigen Lernformen in Projekten, zum
Teil aber auch um bewusst gestaltete L ernepisoden. Wie das jeweils erfolgt
und welche Lernmedien hierfir genutzt werden, hangt von verschiedenen si-
tuativen Faktoren (verfugbare Infrastruktur, Geld, Zeit), aber auch von indi-
viduellen Lernvorlieben ab.3°

Einzelne Befragte bevorzugen es, sich die Grundlagen neuer M ethoden und

Techniken tber Fachbticher, Handbiicher oder die interaktiven Mdglichkei-
ten, die neue Softwareprodukte selbst bereitstellen, anzueignen. Sie sehen
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darin Vorteile gegeniiber Kursen, in denen zu wenig auf ihr individuelles
Lerntempo, aber auch auf ihre spezifische Vorbildung und Wissensliicken
Rucksicht genommen werden kdnne. Andere préferieren den Einstieg in ein
neues Wissensgebiet tiber einen Kurs oder eine Schulung, auch wenn siesich
dies nicht immer “leisten” kdnnen.

Wie auch immer der Einstieg in ein neues Wissensgebiet erfolgt, die prakti-
sche Beherrschung und der souverdne Umgang mit einer neuen Technik (z. B.
einer Datenbanksoftware) ergibt sich erst in der Anwendung, in der eigenen
Erprobungim Kontext eineskonkretenV orhabens. Hier stellen sich diewirk-
lich wichtigen V erstandnisfragen, die man beim Einstieg noch gar nicht for-
mulieren kdnnte. In dieser Phase kommen die oben erwéhnten Lernmoglich-
keiten in gemischten Projektteams ebenso zum Tragen, wie das erneute Stu-
dium von Handbtichern und spezialisierter Literatur. Wie es einige der Be-
fragtenformulieren, geht esum dastiefe Eindringenin ein Wissensgebiet. Es
handelt sich dabei vielfach um sehr spezialisiertes Wissen, das nicht in codi-
fizierter Form vorliegt, sondern nur vor dem Hintergrund eigener, vertiefter
Praxis und im Austausch mit erfahrenen Experten erworben werden kann.
Die Mdglichkeiten zu einem sol chen Erfahrungsaustausch sind fr verschie-
dene Gruppen unterschiedlich. In Grof3unternehmen ist die Wahrscheinlich-
keit grof3er, einschl&gige Spezialistenim eigenen Hause, wenn auch nicht un-
bedingt im eigenen Team zu finden. Entwickler in kleineren Unternehmen,
aber auch insbesondere Selbstandige sind in diesen Fallen auf das grofl3ere
Netzwerk der Expertengemeinschaft angewiesen.

Die Bedingungen, mit anderen Spezialisten eines Gebiets Probleme erdrtern
zu konnen, haben sich durch das Internet entscheidend verbessert. Zu ver-
schiedenen Spezialgebieten gibt es im Internet “newsgroups”, die von ver-
schiedenen Befragten genutzt werden und es auch ermdglichen, Verbindun-
gen zu einzelnen Teilnehmern fir spezielle Problemsondierungen viaE-Mail
aufzubauen. Das I nternet ermdglicht so den Zugang zu weltweiten Praxisge-
meinschaften, diein Kombination mit den anderen M 6glichkeiten informel-
len Lernens in unterschiedlichem Ausmal3 genutzt werden. Allerdings setzt
dieNutzungdieser M 6glichkeit den Expertenstatus schon voraus. Nach tiber-
einstimmenden Einschatzungen macht die Nutzung des Internets vor allem
fur gezielte Anfragen Sinnund man wird selbst alsrelevanter Teilnehmer der
“community” nur akzeptiert, wenn man sich alskompetenter Teilnehmer pra-
sentieren kann. Auch im Hinblick auf dasWissen, dasbenotigt wird, umsich
kompetent imjeweiligen Anwendungskontext der Software bewegen zu kon-
nen, spielt informelles Lernen eine grof3e Rolle. Auch hierzu kann der Wis-
sensaustausch im (internen) Projekteam genutzt werden, was aber voraus-
setzt, dass spezifische Qualifikationen und Berufserfahrung im Team Uber-
haupt vorhanden sind.
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In einem mittleren Softwarehaus versucht man dies Uiber die Rekrutierung von Mitarbeitern
und die Zusammensetzung der Projektteams zu gewahrleisten. Ein Softwarehaus, das
CRM-Software fir die Getrankeindusrie erstellt und vertreibt, hat z. B. gezielt Mitarbeiter
rekrutiert, die urspriinglich aus dieser Branche kommen und den Gbrigen Teammitgliedern
Hintergrundwissen vermitteln kénnen. Teilweise werden auch gezielt Honorarkréafte fir
Projekte rekrutiert, die einschlagigen Branchenhintergrund mitbringen.

Softwarewird dartber hinausin engem K ontakt, in gemischten Projektteams
mit den Spezialisten aus der Anwendungsbranche bzw. dem Kundenunter-
nehmen entwickelt. In dieser Kooperation ergeben sich in den verschiedenen
Phasen der Entwicklung der Software vielféltige Lernanforderungen, aber
auch Lernmdglichkeiten.

Um sichim Anwendungskontext zurechtzufinden, wird in vielen Fallen das Wissen Uber das
Anwendungsfeld Uberwiegend nicht systematisch, Uber formalisierte Weiterbildung erwor-
ben, sondern “experimentell” im Kontakt mit den Kunden, wie der Entwicklungsleiter aus
einem groRRen Softwarehaus berichtet. “Und was wir allerdings dann haufiger tun ist, dass
der Mann raus geht zum Kunden und sich anguckt, wie machen denn die das. Dasist al so ex-
perimentelles Lernen, stellt schon mal Fragen, vielleicht zeigt er schon mal seinen Ansatz
und dann lachen dieihn aus, sagen: Horen Sie, Sie haben keine Ahnung! Das macht der drei-
mal und dann macht er das nie mehr wieder. Und so allmahlich findet er das Gespur dafr,
was er dann nun machen muss, damit die seine Anwendung mogen.”

Informelles, mit der Praxis verwobenes und in eine “Praxisgemeinschaft”
eingebettetesL ernenist somit hochst relevant. DiesesErgebnisist allerdings
nur verwunderlich vor dem Hintergrund der Erwartung, berufs- oder arbeits-
bezogenes L ernen erfolge tiberwiegend durch formalisierte Weiterbildung.
Im Alltagsverstandnis der Befragten ist informelles L ernen hingegen sel bst-
verstandlich. Auch hier zeigt sich, dass informelles Lernen genauso gut
Lernform der Vergangenheit wie der Zukunftist. Allerdingswerden von den
Befragten auch die Grenzen dieser Lernform thematisiert.

Das bezieht sich zum einen auf die erwéhnten Rahmenbedingungen der Pro-
jektorganisation. Termindruck und die Hektik des Arbeitsalltags lassen die
Zeitspielraume fur bewusst gesetzte L ernepisoden in der Arbeit verschwin-
den und verhindern gezielteren Wissensaustausch zwischen den Projektmit-
arbeitern. Dann zahlt nur noch Routine und schon erworbene Erfahrung.
Oder wie esder Geschéftsfuhrer eineskleineren Softwarehauses ausdriickte:
“Knirscht dasProjekt, dannfallt dasLernen hintenrunter.” Geradeeinigeder
Selbstandigen beschreiben, dass es schwierig ist, wahrend der Projekte Zeit
fur “Weiterbildung”, auch in informeller Form aufzuwenden, vor allem
dann, wenn es um bedeutendere V eranderungen der Arbeitsweise oder -mit-
tel geht, die nicht beilaufig angeeignet werden kdnnen. Ein Ausweg besteht
dann darin, sich im Tagesablauf explizit “ Zeitkontingente” fur Lernaktivita-
ten zu reservieren. In einem der Betriebe wird versucht, absehbare Zeitauf-
wandefur projektbezogene L ernanforderungen in der Projektkal kul ation ex-
plizit zu berlicksichtigen, und den bislang eher zufélligen und ungeplanten
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Wissensaustausch im Unternehmen starker zu organisieren, indem zum Bei-
spiel Mitarbeiter, die an formalisierter Weiterbildung teilgenommen haben,
interne Veranstaltungen bestreiten (Vortrage, kleinere Schulungen), oder
aber auch interessante Kursunterlagen weitergeben. In Ansétzen findet sich
also auch hier die Tendenz, informelles Lernen tber systematisierte Formen
des Wissensaustauschs zu organisieren bzw. zu “formalisieren”. Zum ande-
ren werden aber auch grundlegendere Grenzeninformellen L ernensdeutlich,
weswegen trotz der Wertschatzung informellen Lernens auch formalisierte
Weiterbildung einen Stellenwert behalt.

Wissenswandel und formalisierte Weiterbildung

Faktisch hat Weiterbildung in Form von Kursen, Seminaren, Schulungen,
Kongressen und Tagungen erhebliche Bedeutung und formalisierte Weiterbil -
dung findet verbreitete subjektive Wertschatzung, zum Teil auch aufgrund
von Erfahrungen dber die Méngel informeller Weiterbildung und als Ein-
spruch gegen dieverbreitete Erwartung, sich das notwendige Wissen “im Flie-
gen” anzueignen, wie es ein selbstandiger EDV-Dienstleister ausdriickte.?

An kursformiger Weiterbildung wird geschétzt, dass sie einen systemati-
schen Uberblick Uber und Einstieg in ein (neues) Wissensgebiet ermog-
Iicht32, ein Aspekt der von Seiten der Beschéaftigten wie auch des Manage-
ments angesprochen wird.

Kritisiert wird, dass man beim informellen Lernen schnell den “Uberblick” und den “roten
Faden” verliert. Beide Formen werden daher als sich ergénzende Teile von Lernprozessen
gesehen, wie ein Geschéaftsfuhrer anmerkt: “ Also, die Systematik kriegen wird durch Kon-
gresse, und die Einzell 6sungen und zum Teil auch neue Sachgebiete durch Literaturstudi-
um.” Fur die Beschéftigten liegt der Nutzen von Kursen darin, dass “ man besser die Zusam-
menhéange begreift” und “wenn jetzt neue Dinge auf mich zukommen, ich wei 3, mit welchen
Methoden ich da dran gehen muss.” Eine Mitarbeiterin, die sich sehr viel “selber angeeig-
net”, “langegetiuftelt” und“ ausprobiert” hat, sieht dieNachteiledesinformellen Lernensda-
rin, dass man nur die Probleme bearbeitet, die man unmittelbar sieht und sich nicht umfas-
send mit einem Programm ausei nander setzt. “ Versteckte Tricks”, die“ einem dasL eben ver-
einfachen kénnten”, werden so Ubersehen, es bilden sich suboptimale Arbeitsroutinen aus.
Einer der selbstandigen EDV-Dienstleister hat die Erfahrung gemacht, dass man bei der ei-
gensténdigen Durchdringung einer neuen M ethode oder Technik “irgendwo den Boden unter
den FifRen verlieren” kann. “Dann sollte man schon mal sagen: So du, jetzt lass mich das
noch mal systematisch betreiben. Esist schon ein Wechselspiel.”

Uberbetriebliche Weiterbildungsmafnahmen bieten ferner oft Austausch-
maoglichkeiten mit Externen, die auch parallel zum offiziellen Programm
zum Tragen kommen kdnnen. Hier kdnnen personliche Netzwerke aufge-
baut werden, die tber den Anlass hinaus Ideen- und Wissensaustausch er-
moglichen. Die informellen Moéglichkeiten formalisierter Lernprozesse
werden hier also wichtig. Dieser Aspekt steht in einem gewissen Wider-
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spruch zu der ansonsten auch zu beobachtenden Tendenz, Seminare oder
KursealsInhouse-V eranstaltungen fir einzelne Unternehmen zu konzipie-
ren, um eine adressaten- oder problembezogene Ausrichtung von Veran-
staltungen zu ermdglichen.

Eine Fuhrungskraft formulierte aufgrund einer solchen Erfahrung, dassin Inhouse-V eran-
staltungen der Wissensaustausch in geschlossenen Personenkreisen nicht aufgebrochen
werde: Leute, die draufRen sind, héren etwas, bekommen neue Impulse, lernen andere An-
sichten kennen, gibt er zu bedenken.

Der Besuch von Tagungen, Workshops und Kongressen dient auch der allge-
meinen Orientierung im Berufsfeld, ein Interesse, das mit der Beschleuni-
gung des Wissens eher zu- alsabnimmt. Hierlber, wie tGiber die erwahnten in-
formellen Wege (personliche Netzwerke in der Praxisgemeinschaft) versu-
chen die Beteiligten ein intuitives Verstandnis Uber neue Trends und deren
Relevanz zu gewinnen.

Von besonderer Bedeutung ist dies fur vermutlich fir freiberufliche EDV-Dientleister. Die
Gruppe, diewir befragten, nutzt hierzu Angebote der Gesellschaft fir Informatik (Gl), zum
einen die ortlichen selbstorganisierten Veranstaltungen fir Freiberufler, die zum Teil mit
Referenten aus dem eigenen Kreis, zum Teil mit externen Referenten aus Wissenschaft und
Wirtschaft bestritten werden, zum anderen Fachtagungen von Fachgruppen der Gl (z. B.
Wirtschaftsinformatik).

Ferner ermdglicht der Besuch von Kursen ein “Heraustreten” aus dem Ar-
beitsprozess. Geschéatzt wird von Befragten die M 6glichkeit, legitimerweise
die Aufmerksamkeit auf das L ernen zu konzentrieren, die (Lern)Umgebung
zu wechseln und den “Kopf frei zu haben”.

Aus Sicht der Mitarbeiter kommt dartber hinausin einigen Fallen das I nter-
esse an Weiterbildungs- oder Fortbildungszertifikaten ins Spiel, die entwe-
der unternehmensintern Aufstiegsmaoglichkeiten oder auf dem Arbeitsmarkt
neue Optionen eroffnen. Auch auf Seiten von Unternehmensleitungen gibt es
gute Griunde, auf “sichtbare” Weiterbildungsmaldnahmen zu setzen, unab-
héngig von der Frage, ob der damit angestrebte L erneffekt nicht auch anders
oder billiger erzielt werden kbénnte. Bestimmte Zertifizierungen (wie z. B.
von Microsoft) koénnen fur die Auftragsakquisition genutzt werden; be-
stimmte “férderungswirdige” Mitarbeiter auf renommierte Weiterbildungs-
veranstaltungen zu schicken, driickt Wertschétzung aus und signalisiert ih-
nen Perspektiven, wieauch Mitarbeiter ausder Verweigerung der Teilnahme
an Kursen RuckschlUsse Uber ihre Wertschétzung ziehen.

Der Nutzen von Kursen wird auch vom Management im Prinzip positiv ge-

wirdigt, gerade wenn es um Veranderungen der Techniken geht, mit denen
Softwareentwicklung im eigenen Hause betrieben wird (Programmierspra-
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chen, Tools, Entwicklungsumgebungen, Datenbanksystem). Dennoch unter-
liegen die konkreten Entscheidungen Uber M alihahmen und den Kreisder Be-
gunstigten Kosten-Nutzen-Abwagungen, die unvermeidlich strittig bl eiben.
Solche Entscheidungen kdnnen nicht zul etzt wegen der zum Teil erheblichen
unmittelbaren Teilnahmekosten und der indirekten Kosten durch den Ausfall
der Arbeitskraft in eng kalkulierten Projekten, auch in solchen Féallen zuun-
gunsten der Teilnahme an einer Weiterbildungsmal3nahme ausfallen, in de-
nen sie aus Beschaftigtensicht sinnvoll erschei nen.33

In gréReren Unternehmen sind die finanziellen Spielrdume fir die Férderung formalisierter
Weiterbildung grofRer. Zusagen mit Zeitfreistellung und Kostenibernahme werden aber
auch dort nach dem vermuteten Bedarf fur den aktuellen Arbeitsplatz eingeschétzt oder auf-
grund von Personal entwicklungsgesprachen im Hinblick auf zukulnftige Verwendungen ge-
wahrt. In einem mittleren Softwarehaus werden gréRere Aufwendungen, wie zum Beispiel
die Teilnahme an einem zertifizierten Herstellerkurs, mit einer langeren Vertragsbindung
verknupft. Wegen der oftmals hohen Kosten formalisierter Weiterbildung wird nach Kom-
promissldsungen gesucht, indem nur ein Teil des Teams auf einen Kurs geschickt wird und
man auf Moglichkeiten des daran anschlief3enden internen informellen und non-formalen
Wissenstransfers setzt.

In Kleinunternehmen koénnen die Restriktionen zur Teilnahme an Kursen erheblich sein.
Auchwenn ein Kursaus Sicht des Mitarbeitersfir notwendig gehalten wird, hat er aus K os-
tengrinden oft einfach keine Chance, genehmigt zu werden und der Mitarbeiter bleibt auf
das aus seiner Sicht suboptimal e informelle L ernen angewiesen.* Auch unter den Sel bstan-
digengibt eseinige, diesich eher gezwungen sehen, z. B. eine neue Programmiersprache und
Entwicklungsumgebung (JAV A, Internet) ausschliefdlichim Eigenstudium mit Fachblichern
zu erarbeiten, weil die hohen Kursgebuhren eine uniiberwindbare Hirde darstellen oder man
sich eine langere “ Auszeit” fir Weiterbildung nicht |eisten kann.

In einigen Fallen wird nur zuungunsten eines Kurses entschieden, weil die
Kursgebiihren unmittelbar anfallen und sichtbar zu Buche schlagen, wahrend
die Zeitkosten, Umwege und zum Teil auch Misserfolge, die beim informel -
len Lernenin einigen Féllen in Kauf genommen werden missen, nicht zure-
chenbar sind. Dasrelativiert das Argument, dass “6konomische Uberlegun-
gen” die Attraktivitat informellen Lernens stitzen, weil diese Lernform ge-
nerell kostenginstiger sei (vgl. Laur-Ernst 1999, S. 73), sondern verwei st auf
die Moglichkeit, dass selektiv (kosten)gerechnet wird.

“ Das eine ohne das andere macht wenig Sinn” —
Das Zusammenspiel von formellem und informellem Lernen

In der Zusammenschau zeigt sich, dass das arbeits- bzw. berufsrelevante
Wissen Uber vielféltige Lernformen erworben bzw. erneuert wird, die im
Wechsel aufeinander erfolgen und in unterschiedlichem Mal3e aufeinander
bezogen sind. Formalisierte Weiterbildung hat und behalt dabei einen legiti-
men Stellenwert, wird aber nur relevant, wenn sie mit informellem und
non-formalem L ernen verknupft wird, Gber das die Arbeitenden erst kompe-
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tente Mitglieder einer Praxisgemeinschaft werden. Umgekehrt gewinnt in-
formelles Lernen durch die Einbettung in systematisch organisierten Wis-
senserwerb und bezieht zum Teil auch dartiber Ziele und Relevanzen. Wie-
wohl die Dynamik der Branche und die damit einhergehende Wissensbe-
schleunigung in vielen Tétigkeitsfeldern die Phasen routinierter, auf selbst-
verstandlichem Wissen beruhender Praxisverkirzt und damit auch informel -
les Lernen beschleunigt, heil3t dies nicht, dassinformelles L ernen ein neues
Phanomen ist, noch dassinformelles L ernen auf Kosten formeller Weiterbil-
dung geht.

Berufs- oder arbeitsbezogenes L ernen erfolgt in einem spiralformig zu den-
kenden Wechselspiel aus lernender Partizipation in einer Praxisgemein-
schaft und daran anknipfender und/oder auf ihr aufbauender Reflexion die-
ser Praxis, die sich der mehr oder weniger elaborierten expliziten Theorien
dieser Praxisbedient (vgl. Gherardi u. a. im Druck). Auch aus der Perspekti-
ve verschiedener Praktiker kommt es auf das Wechsel- oder Zusammenspiel
der verschiedenen Lernformen an. Horen wir einige Stimmen hierzu.

Einigkeit besteht in der Einschatzung, dass“ daswirkliche Wissen, dastiefe Wissen” allenur
“in der Praxis” mitkriegen. “Und daran sehe ich auch am ehesten, wie gut dieser Kurs ge-
fruchtet hat, nicht? Also, dasist ein Zusammenspiel, dasauf gar keinen Fall getrennt werden
kann und das nur in der Gesamtheit funktioniert. Ein Kursalleinist fir den Eimer”, wie der
Geschéftsfuhrer eines kleinen Softwarehauses betont. Betont wird, dass “das wirklich fun-
dierte Lernen immer beim Job stattfinden wird” oder dass der (eigentliche) Lernprozess
“erst nach den Fort- und Weiterbildungskursen” angestol3en wird. Im Sinne einer “perma-
nenten Qualifizierung” sei daher entscheidend, “immer so ein Wechselspiel sozusagen zu
haben” zwischen “heute lernen, morgen anwenden. Mdglichst das synchron zu tun, lernen,
anwenden, lernen, anwenden.” Bestétigt wird dies von den Selbsténdigen. Hervorgehoben
wird hier, dass“ das eine ohne das andere wenig Sinn” macht, man musste schon sehen, dass
man den formalisierten Teil “asBasisnimmt (...) und eben die anderen Dinge drauf setzt.”
Umgekehrt wirde es auch gehen, denn bei “ ein, zwei Themen, da sieht man einfach wie an-
dere L eute das machen und dann kommt so der Punkt nach dem Motto: Jetzt mdéchteich mal
systematisch aufbereitet bekommen, um dann wirklich die Basisquasi hachzuschieben. (....)
wenn Sie wirklich systematisch aufbauen wollen, dann missen Sie einen formalisierten
Kursnehmen, sonst funktioniert das nicht oder nicht in der entsprechenden Zeit. Also, esist
immer ein sowohl als auch, findeich” (selbstandiger Projektmanager).*

Ein Ubergreifendes Problem aller Lernanstrengungen liegt in dem eingangs
angesprochenen Orientierungsproblem, das durch die Wissensbeschleuni-
gung unter den speziellen Bedingungen der Branche, dem starken Einfluss
von dominierenden Herstellern auf die Standards professioneller Arbeit und
dieModeanfalligkeit des Wissensgegebenist. 36 Djeses Problem duRert sich
als allgemeines Strategieproblem von Unternehmen, speziell aber im Hin-
blick auf die Personal entwicklungsstrategie.

Auf der einen Seite sind Unternehmen darauf verwiesen, Qualifizierungrela-
tiv eng an aktuellen Aufgaben, der Auftragslage bzw. den Kundenwiinschen
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zu orientieren, aber auch an den von den grofRen Herstellern vorgegebenen,
und haufig wechsel nden technol ogischen Standards, denen man sich nicht
oder nur begrenzt entziehen kann. Daraus resultiert eine Politik der
Ad-hoc-Qualifizierung aus informeller und formeller Weiterbildung, diein
einer Reihe von Interviews reflektiert und problematisiert wird.

Soder Leiter der Entwicklungin einem mittleren Unternehmen: “ Wir haben kein qualifizier-
tes Schulungsprogramm, in dem wir versuchen bestimmte strategi sche Ausbildungsziele zu
erreichen.(...) Indiese Richtung versuchen wir im Augenblick zu denken, (..) wo wir festle-
gen wollen, was machen wir denn jetzt in 5 Jahren, was machen wir denn in 10 Jahren, und
wie kriegen wir die Leute dahin, dass die dann Internet-K now-how oder JAV A-Know-how
haben.” Man durfe sich jedenfalls nicht “zum Fachidioten fr irgendwel che Hersteller ma-
chen”. Eine langfristigere strategische Qualifizierung zu betreiben, erweist sich aber ange-
sichts der Schnelllebigkeit der Branche als schwierig. Ein Experte aus der Branche, der an
der Formulierung verbandlicher Konzepte zur Weiterbildung beteiligt war, bezweifelt gene-
rell die Mdglichkeit, der Weiterbildung fir einen langeren Zeitraum Ziele vorgeben zu kén-
nen: “Diese Schnelllebigkeit ist auch das, was uns ganz andere Systeme aufoktroyiert, wo
ich gesagt habe, der Weg ist das Ziel, wir sind gar nicht mehr in der Lage, sozusagen Dinge
bis zu Ende zu denken, so machen wir das. Sondern wir missen uns auf einen Weg begeben,
gewissermalen eine Entwicklung begleiten.”

Dennoch bleibt ein Mehr an Orientierung fur die Branche wichtig, sowohl
aus der Perspektive von Unternehmen im Hinblick auf Qualifizierung und
Personal entwicklung, alsauch aus der Perspektive der Beschéftigtenim Hin-
blick auf dieindividuelle berufliche Entwicklungsplanung. Bestrebungenin
diese Richtung sind auf verschiedenen Ebenen zu erkennen, deren Relevanz
und Erfolgsaussi chten abzuschétzen, aber nahere Untersuchungen erfordert.
Aus unseren Befragungen haben wir einige Hinweise darauf, dass sich die
Bestrebungen von den Herstellermoden unabhéngiger zu werden, in einer
verstarkten Wertschatzung einer fundierten Ausbildung und von unabhangi-
gen Ausbildungseinrichtungen und Berufsverbanden bei der beruflichen
Fort- und Weiterbildung niederschlagt.

In einem der Unternehmen wird fur einige Mitarbeiter ein berufsbegleitendes Hochschul -
bzw. Fachhochschulstudium gefdrdert. Verschiedene Befragte fordern ein stéarkeres Enga-
gement der Hoch- und Fachhochschulen in der berufsbegleitenden Weiterbildung und sel b-
stédndige EDV -Dienstleister nutzen die Foren und Fachtagungen der Gesellschaft fir Infor-
matik.

Inder gemeinsamen Initiativeder |G Metall, der Deutschen Postgewerkschaft,
des Zentralverbands Elektrotechnik und Elektronikindustrie und der Deut-
schen Telekom AG zur “Strukturierung von Weiterbildungsprofilen im
IT-Sektor” (vgl. Borch/Hecker/Weissmann 2000; Grunwal d/Rohs 2000) flie-
Ren die verschiedenen Entwicklungen in der Weiterbildungslandschaft der
Branchezusammen. Dielnitiativevereint Elementeeiner arbeitsprozessorien-
tierten Qualifizierung mit dem Bedurfnis nach Orientierung fur Unternehmen
und Beschéftigte gleichermalien und verzahnt die Weiterbildung mit den ver-
schiedenen beruflichen Ausbildungsprofilen in der Branche, die seit einiger
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Zeit auch in der dualen Ausbildung eine breitere Grundlage haben. Zugleich
wird angestrebt, die bisherigen zertifizierten Weiterbildungsangebote der
Hersteller in das allgemeine System zu integrieren. Diesist ein viel verspre-
chender Ansatz, der nach unseren Befunden auf vielfaltige Unterstiitzung hof-
fen kann, aber auch noch einige Fallstricke wird Gberwinden mussen.

4 Fazit

“Formalisierte Weiterbildung” und “informelles Lernen” sollten in einem
doppelten Sinne nicht gegeneinander ausgespielt werden. Aus der Perspekti-
ve eines lernenden I ndividuums macht es schon begriffslogisch keinen Sinn
(jedenfallsinder Begrifflichkeit, fur diewir unsentschieden haben), dasLer-
nen unter den unterschiedlichen Umgebungsbedingungen kinstlich getrennt
zu halten, daessich unvermeidlichineinem Kopf vollzieht. Unter dieser Per-
spektive ist es spannender zu klaren, wie es Individuen schaffen, das unter-
schiedlich strukturierte Wissen, mit dem sie in verschiedenen Umgebungen
konfrontiert sind, zu reichhaltigen Modellen der Welt und des Handelns ge-
danklich zu integrieren. In der jingeren Debatte scheint nicht immer Einig-
keit dartber zu bestehen, dass es auch aus der Perspektive von Organisatoren
und Gestaltern von Lernkontexten wenig Sinn macht, formalisierte Weiter-
bildung gegen informelles L ernen auszuspielen. Aktuell schlagt das Pendel
verstarkt in Richtung auf informelles Lernen aus. Zweifellos gewinnt infor-
melles Lernens in Arbeits- und Berufskontexten an Bedeutung, die sich in
schnellem Wandel befinden. Ferner erwerben Individuen unter informellen
Bedingungen vielfach berufliche Kompetenzen, die unentdeckt bleiben und
keine gesellschaftliche Anerkennung finden. Dennoch glauben wir einige
Argumente daflr geliefert zu haben, dass man nunmehr verstarkt die Auf-
merksamkeit darauf lenken sollte, wie die informellen Bedingungen selbst
gestaltet werden mussen, damit Lernen unter diesen Bedingungen besser
moglichwird, wie man organisatorisch Ubergange und V erschrankungen des
Lernens unter unterschiedlichen Umgebungsbedingungen gewahrleisten
kann, und wie es I ndividuen besser ermoglicht werden kann, die wechsel sei -
tigeBefruchtung durch dasL erneninunterschiedlichen Formenindieal ltag-
liche Lebensfihrung zuintegrieren und mit einer beruflichen Perspektive zu
verbinden. Uber die Suchbewegungen hierzu in der gesellschaftlichen bzw.
betrieblichen Praxishaben wir in diesem Aufsatz unseres Erachtens schon ei-
niges aufschlussreiches Material zusammengetragen. Wir hoffen, dies im
Fortgang unserer Arbeit empirisch besser abstutzen (Korrekturen nicht aus-
geschlossen) und systematisieren zu kénnen.
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Anmerkungen
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Die Perspektivenverengungen, die eventuell mit einer Hypostasierung von “Wandel”
verbunden sind, versuchen wir durch geeignete Einschrankungen der Reichweite von
Befunden zu begrenzen. Weiteres muss Folgepublikationen tberlassen bleiben.

Eine ausfuhrliche Diskussion der unterschiedlichen Begriffsverwendungen sparen wir
uns. Vgl. u. a. Laur-Ernst 1999; Livingstone 1999; Baitsch 1998; Dehnbostel/ Novak
1999; fiir Uberblicke siehe insbesondere Baethge/Schiersmann 1998; Overwien 1999;
Straka 2000; Schaper 2000.

In einem Seminar lernt ein Individuum somit nur, insofern es gemaf3 innerer Bedingun-
gen (Fahigkeiten, Motive, emotionale Einfarbung etc.) dazu bereit und fahig ist, die an-
gebotenen Inhalte subjektive Relevanz haben, die angebotenen Lernformen (didakti-
sche Arrangements) subjektiv anschlussfahig sind, und ein (erwarteter) Lernerfolg fir
die Lebensbewaltigung Wert hat. Andernfalls nimmt das Individuum allenfalls an einer
“Mafdnahme” teil und dammert weg. Andererseits — trivialerweise angemerkt — kann
auch in“fremdbestimmten” Umgebungen zweifell os gelernt werden, wenn der Teilneh-
mer die angebotenen Inhalte bzw. Lehrabsichten subjektiv fiir wichtig halt und die (di-
daktische) Aufbereitung an seine Lernféhigkeiten (womaoglich nur zufélligerweise) an-
schlussféhig sind.

Ein Weiterbildungsangebot mag eine bestimmte Lehrabsicht verfolgen, wahrend die
Teilnehmer mit dem Besuch eventuell eine ganz andersartige (“heimlicher Lehrplan”,
Kollegen zum Austausch treffen) oder gar keine Lernabsicht verfolgen (Erholung su-
chen; ein Zertifikat fir Kompetenzen erwerben, die sie schon haben; neue Kunden ge-
winnen oder neuen Job suchen).

Es geht dabei um doménenspezifisches Wissen, dessen Nichtbeachtung in der Debatte
um “ Erfahrungslernen” zurecht moniert wurde (vgl. Fischer 1999, S. 106; Siebeck 1999,
S. 85).

Dieinder Literatur geldufige Unterscheidung (vgl. néher Straka 2000, S. 23) bezieht Ub-
licherwei se nicht nur Weiterbildung, sondern auch all e allgemein bildenden und berufli-
chen schulischen Lernprozesse in das Spektrum der zu unterscheidenden Lernprozesse
ein.

Obwohl es korrekter wére, jeweils “Lernen unter formal en/non-formalem/informellen
Umgebungsbedingungen” zu sagen, verwenden wir im Folgenden aus pragmatischen
Grinden auch die Kurzformeln, bei denen aber mitgedacht werden muss, dass sich die
Formdifferenzen auf die Umgebungsbedingungen beziehen.

M ethodisch erhalten wir auf letztere Lernarten allerdings nur Zugriff, insoweit Indivi-
duen zumindest im Nachhinein, diese Aktivitéten als “Lernen” identifizieren. All dies
sind analytische Unterscheidungen, die empirisch nicht trennscharf zu handhaben sind.

Dieses Wissen ist in der Regel das Wissen einer spezifischen Handlungsdomane, einer
“Praxisgemeinschaft”, eines Berufs, einer Branche oder “organizational fields” (Di-
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Maggio/Powell 1983) oder auch nur einer spezifischen Organisation oder deren Subein-
heit. Esist mit unterschiedlichen Graden verbindlich und im Zeitablauf stabil.

Diesist ein wesentlicher Grund fur dieimmer wieder festgestellte Sel ektivitét von Wei-
terbildung, die die Segmentationslinien des Arbeitskdrpers nachzeichnet (vgl. Baeth-
ge/Schiersmann 1998, S. 26 f.; Kuwan 1999).

Die naheren Bestimmungen dieser Begriffspaare wird in der auch hierzu kaum noch zu
Uberblickenden Literatur unterschiedlich vorgenommen (vgl. fiir einen Uberblick Stra-
ka 2000, S. 39 ff.).

Selbstbestimmtes L ernen hat geradezu “ den Charakter eines bekennenden Glaubenssat-
zes" angenommen (Reischmann 1997, S. 125, zit. nach Straka 2000, S. 56).

Fir die begrenzten Zwecke dieses Textes belassen wir esbei einer solchen “ Global diag-
nose”, wohl wissend, dass Organisationen je nach Branche, Produkt/Technologie und
relevanten Markten diesen Bedingungen in unterschiedlicher Weise ausgesetzt sind,
und andererseitsje nach Marktmacht und GréRe durch ihre Strategien zur Umweltdyna-
mik und -komplexitét (anderer Unternehmen) beitragen. Ferner nehmen Organisatio-
nen, durch ihre Struktur begrenzt und ermdéglicht, Unternehmensumwelten selektiv
wahr und wahlen Uber strategische Entscheidungen die “relevanten” Umwelten aus (z.
B. durch Spezialisierung, Nischenstrategie etc.).

Gruppenarbeit wird durch zwei Aspekte ndher gekennzeichnet (vgl. auch Gerst 1998).
Der arbeitsstrukturelle Aspekt hebt auf das Ausmafdder I ntegration von Aufgaben/Funk-
tionen in die Gruppe, die interne, horizontale und vertikale Arbeitsteilung und die Ge-
staltung von Rahmenbedingungen (Entlohnung, Arbeitszeit) ab. Der zweite Aspekt,
meist mit dem Begriff der “ Selbstorganisation” gefasst, hebt auf dieVeranderung der in-
ternen Koordinierung (“ Selbstkoordinierung”, Kieser 1994) und auf die Ermachtigung
der Gruppe, die internen Arbeitsstrukturen und Koordinierungsregeln selbst zu gestal-
ten (“ Selbststrukturierung”, Kieser 1994), ab. L etzeres kann auch die Ermachtigung um-
fassen, die Beziehungen zu vor- und nachgelagerten und sonst wie kooperierenden Be-
reichen mitzugestalten. Die Einfuhrung von “selbstorganisierter” Gruppenarbeit kann
als* Element einer sukzessiven Umstellung von Koordinierung quaHierarchieauf Koor-
dinierung quaDiskurs (" diskursive Koordinierung")" (Minssen 2001, S. 84) verstanden
werden, ohne dass dadurch “der Abschied von der Hierarchie eingeleitet” wirde (vgl.
auch Faust/Jauch/Notz 2000, S. 143 f.).

Dies heif3t nicht, dass generell in der industriellen Produktion formalisierte Weiterbil-
dung keine Bedeutung hétte. Die obigen Aussagen beziehen sich auf den durch Reorga-
nisationen ausgel 6sten Weiterbildungs- bzw. Lernbedarf. Unbenommen davon spielt
insbesondere bei industriellen Facharbeitern kursférmige Weiterbildung in berufsfach-
lichen Fragen (neue Technologien), aber auchin der Form der beruflichen Aufstiegsfort-
bildung (Techniker, Meister, REFA-Kurse) traditionell und auch heutenoch eineRoll e.

Welche neuen fachlichen Anforderungen entstehen, variiert erheblich je nach Typ von
Gruppenarbeit (vgl. Gerst u. a. 1994) und der jeweiligen Ausgangsl age (Prozesstyp, qua-
lifikatorische Zusammensetzung etc.). Inden hier betrachteten Fallen handelt essich um
geschlechter- und qualifikationsheterogene Gruppen, wahrend typischerweise “Ferti-
gungsinseln” im Maschinenbau facharbeiterhomogene Gruppen darstellen. Hier bezie-
hen sich fachliche Anforderungsveranderungen meist eher auf die Bewaltigung disposi-
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tiver, planender Aufgaben, wahrend esin Bezug auf die fachlichen Kerne oftmals nicht
um “Lernen”, sondern um die Ermdglichung geht, Gelerntes breiter zum Tragen zu brin-
gen (facharbeiteradaquater Arbeitseinsatz).

Diese Gruppenarbeitsprojekte und vergleichbare Falle aus der Untersuchung von Weber
(1998) geben Anlass, sowohl dieverbreitete generelle Geringschatzung der Lehr-/Lern-
form“Anlernen am Arbeitsplatz”, alsauch die pauschal e Zuschreibung “ bildungsfeind-
licher Einstellungen” bei angelernten Frauen (Weber 1998, S. 121) zu problematisieren.

Ineinem unserer Falle bezog sich dasauf ein Angebot zu einer betriebsinternen, aber zer-
tifizierten “Fachkraft”-Ausbildung; im Fallspektrum der Untersuchung von Weber
(1998, S. 98 ff.; 115) auf ein anspruchsvolles, ebenfalls zertifiziertes
“ off-the-job” -Schulungsprogramm fur eine grof3ere Gruppe von Angelernten. In einzel-
nen Fallen ging dies (mit 6ffentlichen Mitteln unterstiitzt) bis hin zur betriebsinternen
Weiterbildung zur Facharbeiterin (Nachholen eines Facharbeiterabschlusses).

Die “Néahe” zum Arbeitsplatz scheint nicht das entscheidende Kriterium dafr zu sein,
ob das L ernarrangement al s adaquat wahrgenommen wird. Fir die“ Teamentwicklungs-
workshops” gab es neben pragmatischen Gesichtspunkten (kein geeigneter arbeitsplatz-
naher Raum) auch systematische Gesichtspunkte, die fir eine externe Durchfuhrungin
den Raumen des Organisationsberaters sprachen. Die beteiligten V orgesetzten konnten
nicht einfach wegen wichtiger Termine “abgerufen” werden, insgesamt ist man “unge-
storter” und die rdumliche Distanz zum Arbeitsplatz erleichtert es, auch Fragen aufzu-
werfen, dieim alltdglichen Arbeitsvollzug unter starkem Handlungsdruck Ublicherwei-
se untergehen.

Geradeim gewerblichen Bereich greifen “dievielfaltigen MalRnahmen sozialer Qualifi-
zierung oftmal snicht; siebleiben mitihren Angeboten in Unterweisungen und Trainings
von Gespréachsfuhrung, Konfliktregelung etc. dem eingel ebten Arbeitsverstéandnis von
Arbeitern duRerlich” (Minssen 2001, S. 96).

So beurteilen die Teilnehmer der oben erwahnten “Qualifizierungstage” den Wert der
Veranstaltungen dariber, ob die von ihnen eingebrachten Vorschlége und mit den Vor-
gesetzten ausgehandelten Regeln im Arbeitsalltag einen Niederschlag finden.

Vertrauensbildung ist eine wesentliche Voraussetzung dafur, dass ein solcher Prozess
zustande kommen kann. Diese erschopft sich nicht in der einen oder anderen M al3nahme,
esgeht eher um ein “Vertrauensklima”. Vertrauen kann so oder so nur tber einen lénge-
ren Zeitraum wachsen und bleibt dennoch geféhrdet (vgl. u. a. Minssen 2001; Weber
1998).

Es handelt sich um eine Form der operativen Dezentralisierung, diein der Literatur oft
als Zwitter aus neuer Arbeits- und Lernform beschrieben wurden (vgl. u. a. Baeth-
ge/Schiersmann 1998, S. 32 ff.; Grunewald u. a. 1998, S. 25; Kuwan 1999, S. 60 ff.).

Dies kann als “organisationales Lernen” bezeichnet werden, insofern die Zirkel es er-
moglichen, individuelles Erfahrungswissen in veranderte Regeln zu lbersetzten, wo-
durch die Beschrankungen “ praorganisatorischen Erfahrungslernens” tiberwunden wer-
den kénnen (vgl. Berger/ Bernhard-Mehlich 1993, S. 149).

Diesgilt aber nicht nur fur Produktionsbeschéftigte, sondern generell. Informelles Ler-
nenistimmer einwesentlicher Bestandteilsarbeits- und berufsbezogenen Lernens, auch
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bei denjenigen, diein starkem Maf3e an Weiterbildungsmalihahmen teilnehmen. Unter-
schiede betreffen dann die Frage, ob und inwieweit informelles Lernen auf formaler
(Weiter)bildung aufruht und/oder damit immer wieder verschrankt wird.

Wir beziehen uns hier vorrangig auf Wissenswandel und Lernen in der fachlichen Di-
mension, ohne deshalb zu unterstellen, dassin dieser Branche kein “ Organi sationswan-
del” und darauf bezogenes Lernen stattfindet, wie wir umgekehrt nicht ausschlief3en,
dass in anderen Branchen Wissenswandel in der fachlichen Dimension von Bedeutung
ist, noch Organisationswandel ohne Wandel des Wissens liber das Organisieren und Or-
ganisationen vorstellbar wére. Im Wesentlichen beziehen wir uns auf die Wahrnehmun-
gen und Bewertungen der von uns befragten Manager, Experten, Entwicklern und Bera-
tern ausder Branche und nur erganzend auf Literatur. In dielnterviews einbezogen wur-
den Manager und Mitarbeiter aus einem grof3en Softwareunternehmen und drei kleine-
ren, sowieselbstandige EDV -Dienstleister (Einzelinterviewsund Gruppendiskussion).

Friher vor allem IBM, heute Microsoft oder Oracle, zum Teil auch grof3e Unternehmen
ausder Anwendungsentwicklung, dieeigene Standardsdurchsetzen kénnen, z. B. ABAP
von SAP.

Die “Epidemie des Zeitwettbewerbs” fiihrt in die “Beschleunigungsfalle” (vgl. Back-
haus/Gruner 1998).

Heute muss Anwendungssoftware“internetféhig” sein, ist der Tenor ausden Interviews.
Zugleich Gberschlagensichdie“ Trends”, gepaart mit grofRen V erhei Bungen, denn nur so
lasst sich das grof3e Geld anlocken. Wo sich aber zukunftig wirklich Geld verdienen
lasst, bleibt unsicher. “Solche Prognosen kennt man zur Genlige. Was heute
M-Commerce ist, sollte vor zwei Jahren noch E-Commerce werden. Letztes Jahr war
WAP (erinnern Sie sich noch?) die Zukunft”, kommentiert das Handelsblatt vom 20.
Mérz 2001. “Nicht nur die Borse war im Internet-Rausch vollig Uberdreht, auch die
Hightech-Branchehat teilweiseden Sinnfir dieRealitatenverloren. (...) Ein Trend kann
ruhig auch mal etwas langer dauern als ein Jahr. (...) Selbst im IT-Bereich”.

Néaher geprift werden musste, ob diese “individuellen” Lernvorlieben mit der Art der
Ausbildung korrespondieren.

“Man geht nicht mehr auf dem Boden von Schulungen, sondern wahrend Projekten hei 3t
es: Sieh mal zu, mach mal! Und wer nicht abstirzt, geht ins nachste Projekt”.

Das gilt unbeschadet vielfaltiger Kritik an konkreten Kursen (Dozenten, didaktische
Konzepte, veraltete oder modische Inhalte).

Umgekehrt werden auch Kurse genehmigt und mussen besucht werden, die aus Teilneh-
mersicht nicht sinnvoll sind.

“Ichbinhaltineiner kleinen Firma. Dasind schlicht und ergreifend dieK osten dasKrite-
rium, ob man jetzt eine Ausbildung macht oder nicht. Der Arbeitsausfall kommt noch
dazu.”

Zu der Frage, in welcher Weise dieses Zusammenspi el individuell, aber auch tiber orga-
nisierten Wissensaustausch innerhal b einer Organisation oder eines Projektteams gef 6r-
dert werden kann, haben wir nur vereinzelte Hinweise. Das bedarf noch genauerer Aus-
wertungen unseres vorliegenden Material s und weiterer Untersuchungen.
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36 Die bislang vorherrschende Form zertifizierter Weiterbildung lindert dieses Problem
geradenicht, weil sie“sehr produktbezogen und damit verfallsorientiert” sind. Dahinter
stehe eine “ Riesen-Marketingmaschinerie” und die hohen Kosten seien weniger Aus-
druck von Qualitat alsvon “ Geldschneiderei”, berichtet ein Teilnehmer. “Das, wasich
an Background-Wissen habe, habeich ausdem Studium daf ir. Dasgilt auchimmer noch,
was wir damals gelernt haben.”

Dr. Michael Faust und Ruth Holm,
Soziologisches Forschungsinstitut an der Universitat Gottingen
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Ekkehart Frieling, Heike Bernard, Debora Bigalk, Rudolf F. Muller

Lernforderliche Arbeitsplatze

Eine Frage der Unternehmensflexibilitat?

1 Einfdhrung

Invielen Bereichen der Industriel6sen V eranderungen in den Produktionspro-
zessen seit geraumer Zeit spurbare Verschiebungen von einer “tayloristi-
schen” zu einer “holistischen” Form der Arbeitsorganisation aus, was nicht
nur zu einer Abflachung hierarchischer Strukturen fihrt, sondern auch zu ver-
stérkten Forderungen nach einem flexiblen, multifunktionalen Einsatz der Ar-
beitskrafte. Geht man mit Lindbeck und Snower (1996) davon aus, dass sich
die Leistungsfahigkeit einer Arbeitskraft u. a. als Funktion des Produkts aus
Ertrégen der Spezialisierung (“tayloristischer” Ansatz) und der Erfullung zu-
sétzlicher und/oder anderer Arbeitsaufgaben (“holistischer” Ansatz) ergibt,
dann fordert und beginstigt ein zu holistischer Organisation tendierender
technischer Fortschritt Arbeitskréfte mit ausgepragten Kompetenzenim Um-
gang mit Informationskomplementaritaten, flexibler Kooperation in wech-
selnden Teams und vor allem der Fahigkeit zur eigenstandigen, sel bstgesteu-
erten Weiterentwicklung, d. h. zum Lernen und zur Kompetenzentwicklung.

Die Notwendigkeit zur kontinuierlichen Weiterentwicklung, zum Lernen
und zur Kompetenzentwicklung betrifft somit ganze Organisationen ebenso
wie jeden einzelnen Mitarbeiter. Insbesondere gilt dies aber fir die Gruppe
der Arbeitskréfte mit geringer Qualifikation. Mitarbeiter, die gelernt haben,
sich standig neues Wissen anzueignen, kénnen sich Veranderungen durch die
Implementierung neuer Technologien und einem qualifikationsgebundenen
technischen Fortschritt schneller und problemloser anpassen als un- und an-
gelernte Beschéftigte. Sie sind damit nicht nur leistungsfahiger, sondern ha-
ben gegentiber weniger Qualifizierten hohere Beschaftigungschancen (vgl.
z. B. Bartel/Lichtenberg 1987).

Fand die berufliche Weiterbildung in der Vergangenheit vornehmlich weni-
ger am Arbeitsplatz, sondern “off-line” und im Allgemeinen auch nur fir
eine kleine Minderheit der Beschéaftigten statt, so wird sich diese Trennung
von Lern- und Arbeitsort in Zukunft ebenso wenig stringent durchhalten | as-

109



sen, wie der Ausschluss grof3er Teile der Belegschaft von kontinuierlichen
Qualifizierungsmalinahmen. Traditionelle Weiterbildungskonzepte werden
auch in Zukunft nicht vollig ihre Bedeutung verlieren. Eine qualifizierende,
kompetenzfoérdernde Weiterbildung, wiesiefir alleMitarbeiter industrieller
Organisationen immer wichtiger und unverzichtbarer wird, kann jedoch zu-
kinftig in weiten Bereichen nur in und durch die Arbeit erfolgen, als ein
durch die Bewaéltigung der sich standig verandernder Aufgaben ausgel oster
kontinuierlicher Prozess (vgl. Bergmann 1996; Bullinger 1997).

Arbeitsaufgaben und Arbeitssysteme sind jedoch nicht apriori lern-, kompe-
tenz- und/oder personlichkeitsforderlich (vgl. Frese 1978; Volpert 1979).
Vorliegendeempirische Befunde (Frieling/ Kauffeld/ Grote/ Bernard 2001)
lassen vermuten, dass zwischen der strukturellen Flexibilitat eines Unter-
nehmens und der Gestaltung von Arbeitsplatzen in Bezug auf ihre Lernfor-
derlichkeit ein bedeutsamer Zusammenhang besteht.

2 Zielsetzung

Vor dem Hintergrund erster Anséatze einer sich entwickelnden Theorie der
Lernorte (vgl. Minch/Kathe 1973) sowie auf der Grundlage der Tatigkeits-
theorie von Leontjew (1977), der 0kologischen Entwicklungstheorie von
Bronfenbrenner (1996) und der Theorie des Level of Processing von Craik
und Lockard (1972), sollen Konzepte und Instrumente zur objektiven Erfas-
sung, Analyse und Bewertung personunabhangiger lern- und personlich-
keitsforderlicher Merkmale von Arbeitssystemen sowie des vermuteten Zu-
sammenhangs zwischen der strukturellen Flexibilitat und dem Kompetenz-
bzw. Lernforderlichkeitspotenzial von Arbeitsplétzen in Industrieunterneh-
men entwickelt und in einer Pilotstudie in der Praxis auf Akzeptanz und
L eistungsfahigkeit Gberpruft werden.

Die Untersuchung soll dazu beitragen, die Strukturen lernférderlicher und
lernhinderlicher Arbeitssysteme transparenter zu machen sowie Erkenntnis-
se Uber den Zusammenhang zwischen der Flexibilitdt und dem Lern- und
Kompetenzforderlichkeitspotenzial eines Unternehmens zu generieren.
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3 Theoretischer Hintergrund

Die wesentlichen theoretischen Grundlagen zu Flexibilitét, Lernen und
Kompetenzentwicklung, diefir die Untersuchung zentrale Konzepte darstel -
len, werden kurz skizziert.

3.1 Flexibilitatstypen

Die nachfolgend beschriebene Klassifizierung der Flexibilitatstypen basiert
auf einer Erhebung zur Unternehmensflexibilitét, diein das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm “ Kompetenzentwicklung fur den wirtschaftlichen
Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung” eingebunden
war. In 140 Unternehmen aus neun Branchen wurden Aspekte der

internen (Arbeitsorganisation),

externen (Aulienkontakte),

numerischen (Personal struktur) und
funktionalen (Qualifikation und Weiterbildung)

Flexibilitat in Anlehnung an die OECD-Definition erhoben (Bernard
2000). Erfasst wurden danach nicht diejenigen Aspekte der Unterneh-
mensflexibilitat, die im Wesentlichen von den kognitiven und/oder emo-
tionalen Strukuren der in einer Organisation tatigen Individuen abhangen
(Mitarbeiterflexibilitat), sonderndieFlexibilitat, diedurch die Technolo-
gie, dieformalen organisationalen Regelungen sowiedurch die Personal -,
Investitions- und Absatzpolitik der Unternehmen bestimmt wird (struktu-
relle Flexibilitat).

DieBetriebewurden hinsichtlichihrer Aktivitaten klassifiziert, und eskonn-
ten vier unterschiedliche Flexibilitatstypen identifiziert werden, diesichin
den Auspragungen der Aspekteintern-extern-numerisch-funktional und hin-
sichtlich ihres Gesamt-Flexibilitatsgrads unterscheiden.

Typ I, “die Offensiven”, weist den hochsten Flexibilitatsgrad auf und setzt
seinen Schwerpunkt auf die Qualifikation und Weiterbildung der Mitarbei-
ter. Aber auch dem Aspekt der internen Flexibilitét, d. h. neuen Formen der
Arbeitsorganisation wie z. B. der Gruppenarbeit, kommt eine zentrale Rolle
zu. Offensive Unternehmen fanden sich in der vorliegenden Stichprobe in
erster Liniein GroRRbetrieben mit mehr als 1000 Mitarbeitern ausder Branche
der Automobilzulieferer.
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Das Flexibilitatsmuster “die Etablierten” kann auf Grund seines Flexibili-
tatsgrads als zweitflexibelstes bezeichnet werden. Hier konzentrieren sich
diebetrieblichen Aktivitaten eindeutig auf die Forderung der internen Flexi-
bilitat, wahrend die funktionale Flexibilitat eher eine untergeordnete Rolle
spielt. Diesem Typ gehoren ebenfallsin erster Linie GrofRbetriebe mit tber
tausend Mitarbeitern an, die die Entwicklung organisational er Strukturenfo-
kussieren.

“DieUberganger” alsdritter Flexibilitatstyp sind in samtlichen Betriebsgro-
Ben zu finden und ahneln in ihren Schwerpunktsetzungen den Flexibilisie-
rungsaktivitaten der “ Offensiven”, also den Unternehmen mit dem héchsten
Flexibilitatsgrad. Auch hier kommt der funktionalen Flexibilitat eine zentra-
le Rolle zu, wéhrend Aktivitaten zur internen oder numerischen Flexibilitat
weniger vorangetrieben werden. Diese Betriebe haben noch nicht den Flexi-
bilitatsgrad der Offensiven erreicht, sie sind jedoch schon einen Schritt wei-
ter alsder TypIV.

Das Muster der “Reaktiven” mit dem geringsten Gesamt-Flexibilitatsgrad
weist insbesondereim Bereich der numerischen Flexibilitat hoheWerte auf.

Abbildung 1
Ubersicht tber die vier Flexibilitatstypen (N=135)

Interne Flexibilitat 48 %
80

60,
40,
20,

Numerische Flexibilitdt 50 %

Interne Flexibilitdt 37 %
80

60,
40,
20

Numerische Flexibilitit 40 %

Typ I: “Die Offensiven” (N=56)

Typ II: “Die Ubergdnger” (N=33)

Interne Flexibilitat 60 %
80,

60,
40,
20,

Numerische Flexibilitit 40 %
Typ 1I: “Die Etablierten” (N=6)

Interne Flexibilitat 28 %
80,

60,
40,
20),

Numerische Flexibilitit 37 %
Typ IV: “Die Reaktiven” (N=40)

Funktionale Externe Funktionale Externe
Flexibilitat &g Flexibilitat Flexibilitdt g Flexibilitat
67 % 28 % 31% 31%

Funktionale Externe Funktionale Externe
Flexibilitdt & 10— Flexibilitdt Flexibilitdt &—E—E—&pt— Flexibilitit
51% N 24% 24% 19 %
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D. h. diegeforderte Flexibilitat wird auf die Mitarbeiter durch z. B. flexible

Arbeitszeitmodelle und Arbeitsvertrage tUbertragen. So gelingt es, Markt-
schwankungen auszugleichen, ohne intervenierend auf die Unternehmens-
struktur einzuwirken.

In Abbildung 1 (vgl. S. 112) sind die einzelnen Flexibilitatstypen mitihren un-
terschiedlichen Auspréagungen der internen, externen, numerischen und funk-
tionalen Flexibilitét grafisch veranschaulicht und einander gegenlibergestel | t.

3.2 Lernen und Kompetenzentwicklung

Lernen wird in dieser Untersuchung weniger als Entwicklung und Ausbau
konkreter, aufgabenspezifischer Handlungsroutinen gesehen, d. h. als Pro-
zessder Defizitreduktion—wiediesz. B. indem Konzept der Erfahrungskur-
veinden Wirtschaftswissenschaften (vgl. Ihde 1970; L Giicke 1990) unterstel It
wird. Es umfasst vielmehr die implizite Entwicklung und Férderung der Fa-
higkeit und Bereitschaft zur selbststandigen, eigenverantwortlichen und
selbstgesteuerten Weiterentwicklung von tatigkeitsspezifischem Wissen
und Konnen sowie aufgabentbergreifender, personlichkeitsforderlicher
Schlisselqualifikationen, die die betreffende Person befahigen, effektiv und
effizient mitihrer Umwelt zu interagieren (vgl. White 1959). So verstanden,
beschreibt Lernen die Entwicklung optimaler kognitiver, emotionaler und
motivationaler Strukturen, wiesiefur die erfolgreiche L 6sung aktueller, be-
kannter wie zuklnftiger, neuartiger Probleme unverzichtbar ist und die sich
in einer zielfihrenden Handlungsregul ation manifestieren.

In dem entwicklungstheoretischen Ansatz von Leontjew (1977) vollzieht sich
die Entwicklung der Personlichkeit, d. h. Lernen oder besser Kompetenzent-
wicklung, in der aktiv handelnden und reflektiven Auseinandersetzung mit
den alltaglichen Problemen. Vor diesem Hintergrund wird — unter Ruckgriff
auf den Ansatz der Vollstandigen Tatigkeit im Sinne der auf Hacker zuriickge-
henden psychologischen Handlungsregulationstheorie (vgl. Hacker 1986;
Volpert 1992) —davon ausgegangen, dass|ern- und kompetenzfdorderliche Ar-
beitssysteme von den Betroffenen permanent Anpassungs- d. h. Lernprozesse
fordern, sodass vorhandene Qualifikationen genutzt, erhalten und weiterent-
wickelt werden. Im Sinne von Piaget (1969) lasst sich Lernen definieren als
Entwicklung von Handlungssystemen durch Handlung bzw. Lernen als spezi-
fische Form des Handelns (vgl. Schurer 1984; Aebli 1993).

Prozesse, diedie Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung positiv beein-

flussen, konnen sich optimal entfalten, wenn die Arbeitsaufgaben hinrei-
chende Elemente einer Vollstandigkeit beinhalten und in einem sozial wie
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organisatorisch lernférderlichen Umfeld (Lernkultur) stattfinden. Vor die-
sem Hintergrund und im Ruckgriff auf die Arbeiten insbesondere von To-
maszewski (1978), Hacker (1986) und Bergmann (1996) wird davon ausge-
gangen, dass die Lernforderlichkeit eines Arbeitssystems insbesondere
durch diein Ubersicht 1 verdeutlichten Merkmal e bestimmt wird.

Ubersicht 1
Merkmale lernférderlicher Arbeitssysteme

— Hinreichende Informationen tber Ziele und Bedeutung der auszufih-
renden Tatigkeiten

— Effektive Mitwirkung bei der Spezifizierung der Arbeitsziele

— Hinreichende Mitwirkung bei der Planung und Organisation der Aus-
fuhrung unter Berlicksichigung der situativen Rahmenbedingungen

— Madglichkeiten zur Kontrolle und Korrektur der Ausfihrung

— Hinreichende Variabilitat und Komplexitat der Tatigkeiten

— Hinreichende Informationen Uber den Erfolg der eigenen Tatigkeit, der
erzeugten L eistungen und des gesamten Systems

— Notwendigkeit und M dglichkeiten zur Kommunikation und K ooperation

— Hinreichende Moglichkeit zur Reflexion, d. h. kognitiven und emotio-
nalen Verarbeitung der durch die Tatigkeit gewonnenen Erfahrungen

Auch wenn diese Merkmale an vielen Arbeitsplétzen in der Industrie immer
noch rudimentar ausgepragt sind, ganz so neu sind diese Forderungen nicht.
Bereits 1922 hatte Hell pach in seiner Darstellung von Arbeitstatigkeiten die
meisten dieser Merkmal e alswesentliche Elemente einer Arbeitsaufgabe be-
schrieben (vgl. Ulich 1994).

Ein zentraler Aspekt der Lernférderlichkeit von Arbeitsplatzen wird in einer
hinreichenden Variabilitdt und Komplexitat der Arbeitsinhalte gesehen.
Stark partialisierte Arbeitsstrukturen, die den Stelleninhabern nur wenige,
schnell erlern- und routinisierbare Handgriffe abverlangen, wirken in Bezug
auf die Personlichkeitsentwicklung eher dysfunktional (vgl. Frese 1978;
Volpert 1979). Esreicht aber —und darauf hat bereits Adam Smith (1789) ein-
drucksvoll hingewiesen — nicht aus, lediglich, wie dies z. B. mit der Skala
“skill variety” des Job Diagnostic Survey (JDC) von Hackman und Oldham
(1975) oder der Skala*“ variety” desJob Diagnostic Inventory (JCI) von Sims,
Szilagy und Keller (1976) geschieht, die Anzahl unterschiedlicher Kenntnis-
se und Fertigkeiten zu messen, dievom Stelleninhaber erwartet werden. Ent-
scheidender ist zu erfassen, in welchem Ausmalf3 die Aufgaben den Stellenin-
haber veranlassen “seinen Verstand zu Giben oder seine Erfindungskraft an-
zustrengen um Hilfsmittel gegen Schwierigkeiten aufzusuchen” (Smith
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1789, dt.1996). Bei kurzgetakteten repetitiven Arbeitsschritten erfolgt das
“Lernen” der Handlungen i. d. R. bereits nach relativ wenigen Lernzyklen
ohne kognitive Reflexion durch einfaches “Einliben”. Lediglich durch den
Aufbau und die Verfestigung stereotyper Bewegungsabfolgen kann eine
Verarbeitung auf tieferen Verarbeitungsebenen im Sinne von Craik und L o-
ckard (1972) nicht stattfinden. Der Akteur hat so keine M dglichkeit, die neu-
en “Erfahrungen” in seine kognitive Struktur einzubinden bzw. seine kogni-
tiven Schemata an die neuen Erfahrungen im Sinne von Piaget (1969) zu ak-
komodieren. Die sich aufbauende Routine fuhrt dann weder zur positiven
Weiterentwicklung der Personlichkeit des Stelleninhabers noch zu einer
nennenswerten Erweiterung seiner tatigkeitsspezifischen Kompetenz, eher
ist das Gegenteil zu erwarten (vgl. Simon 1980).

Von entscheidender Bedeutung fur die Lernforderlichkeit eines Arbeitspl at-
zesist seine Einbettung in lernférderliche, d. h. mégliche Lernprozesse for-
dernde und unterstiitzende, organisatorische Rahmenbedingungen. Erfor-
derlich sind organisational e Strukturen und Fiihrungskonzepte, die dem Stel -
leninhaber problemlosen Zugriff auf die erforderlichen Ressourcen (z. B. In-
formationen, finanzielle Mittel) ermoglichen und in denen Lernen, Weiter-
bildung und Personlichkeitsentwicklung nicht nur wohlfeile Etiketten sind,
sondern durch sachliche wie soziale Unterstiitzung gefordert werden. Dies
setzt in dem Unternehmen entsprechende Normen und bei allen Mitgliedern
der Organisation eine positive Einstellung, Denkhaltung und Wertvorstel-
lung voraus.

4 Methodisches Vorgehen

Die in der Zielsetzung skizzierten Fragestellungen wurden mit Hilfe eines
dreistufigen Vorgehens bearbeitet:

1. Erfassung von Daten auf der Unternehmensebene (M akro-Ebene) mit Hil-
fe eines hal bstandardisierten Interviews und eines Fragebogens,

2. Erfassung von Daten auf Arbeitsplatzebene (Mikro-Ebene) mit Hilfevon
Beobachtungsinterviews,

3. Auswertung der Daten mit Hilfe deskriptiver und inferenzstatistischer
Verfahren.

In der ersten Phase wurden anhand einer Stichprobe von 30 deutschen In-
dustrieunternehmen, die sich in Bezug auf Branchenzugehdorigkeit und Gro-
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Re unterschiedlichen Klassen zuordnen lassen (vgl. Ubersicht 6), Einstel lun-
gen der Unternehmensleitung zur Bedeutung der Flexibilitat und der Forde-
rung von Mitarbeiterkompetenzen, sowie die manifesten Flexibilitatsprofile
und Lern- bzw. Kompetenzforderlichkeitspotenziale der Unternehmen er-
fasst. Hierzu wurden zwei Messinstrumente entwickelt (vgl. Ubersicht 2).

Ubersicht 2
Messinstrumente zur Erfassung von Daten des Gesamtunternehmens

(1) Interviewleitfaden (ILF) — Leitfaden fur Interviews auf Management-
ebene

— Erfassung sowohl objektiver alsauch subjektiver Merkmale der Un-
ternehmensflexibilitét und der Kompetenzfdorderung,

— Ermittlung der Einstellung der Unternehmensleitung zur Bedeutung
der Unternehmensflexibilitét sowie des Kompetenz- und Lernfor-
derlichkeitspotenzials fur das Unternehmen,

— Erfassung von Kennziffern des Unternehmenserfol gs.

(2) Kompetenzreport (KR) — Fragebogen fur das Management
— Erfassung der objektiven Merkmale des Lern- und Kompetenzfor-
derlichkeitspotenzial s des Gesamtunternehmens (M akro-Ebene).

Der Interviewleitfaden (I1LF) baut auf dem Fragebogen zur Erfassung der Un-
ternehmensflexibilitat (Bernard 2000) auf, er dient zum einen der Erfassung
objektiver Strukturmerkmale und Kennziffern des Unternehmens, zum an-
dern der Gewinnung von Daten und Erkenntnissen, die eine Einstufung der
Unternehmen nach ihren Wertvorstellungen und Zielen in Bezug auf die
strukturelle Flexibilitéat der Gesamtorganisation und die Kompentenzent-
wicklung der Mitarbeiter ermdglichen sollen. Der Kompetenzreport (KR)
basiert auf relevanten Items der Uberarbeiteten Version des Tétigkeitsanaly-
seinventars (TAI; Frieling/Buch/Bigalk/Muller/Sauerteig, in Vorberei-
tung), diez. T. modifiziert und erganzt wurden. | nsgesamt besteht der KR aus
145 Items die sich den folgenden sieben Skalen zuordnen lassen: Arbeitsor-
ganisation (15), Partizipation (8), Autonomie (12), Arbeitsbedingungen
(12), Kooperation (6), Ruckmeldung — Information (38) und Personal ent-
wicklung (54).

Inder zweiten Phasewurdenin einer Teilstichprobeauszehn der inder ersten
Phase erfassten Unternehmen von erfahrenen Arbeitswissenschaftlern
Beobachtungsinterviews an je drei gleichartigen Arbeitsplatzen, die sich
drei unterschiedlichen Arbeitsplatztypen zuordnen lassen, durchgefihrt
(Mikroebene; vgl. Ubersicht 3).
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Ubersicht 3
Untersuchungsdesign fr das Beobachtungsinterview

Unternehmen
Rater
Arbeitsplatztyp R, R, R, =
Einfach-gewerblich 1 1 1 3
Komplex-gewerblich 1 1 1 3
Administrativ 1 1 1 3
Arbeitspléatze/Betrieb/Typ 3 3 3 9

EinigeBeispielefiir dieverschiedenen Tétigkeitsklassen zeigt die Ubersicht 4.

Ubersicht 4
Tatigkeitsklassen

(1) Einfach-gewerbliche Tatigkeiten
— Maschinenfihrer/-in: Beschicken, Abnehmen, Verpacken etc.
— Lagerarbeiter/in: Transportieren, Sortieren, Verladen etc.

(2) Komplex-gewerbliche Tatigkeiten
— Reparaturschlosser: Fehlerdiagnose, Reparatur, Wartung etc.
— Einrichter/-in: Umbau/Einrichten von Maschinen,
Justieren etc.

(3) Administrative Tatigkeiten
— Lohnbuchhalter/-in: Listen/Tabellen fuhren etc.

— Sekretarin: Schreiben nach Vorlage, Terminiberwa-
chung etc.
— Buchhalter/-in: Rechnungsprifung, Buchen etc.

Fur die Beobachtungsinterviews wurde das Lernforderlichkeitsinventar
(LFI) entwickelt. Wieder KR baut auch dasL Fl auf entsprechenden Itemsder
Uberarbeiteten Version des Tétigkeitsanalyseinventars (TAI; Frieling et al .,
in Vorbereitung) auf und besteht aus 150 Items mit dem objektive, d. h. be-
dingungsbezogene, personunabhéangige Merkmale der Arbeitsplatze und
-aufgaben sowie sonstiger relevanter situativer Bedingungen erfasst werden
kénnen. Es wurden so viele Items wie moglich aus dem KR im LFI “gespie-
gelt”, um die in dem KR abgebildeten Sollwerte der Unternehmensleitung
mit den Ist-Werten der Arbeitspléatze abgleichen zu kénnen.

DieltemsdesLFI lassen sich sieben Skalen zuordnen: Sel bststandigkeit/Au-
tonomie (33), Partizipation (8), Komplexitét (16), Kooperation (18), Varia-
bilitat/Monotonie (36), Feed-back (26), Zeitdruck (13). Ubersicht 5 zeigt
Itembeispiele fur jede Skala.
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Ubersicht 5
Operationalisierung der Skalen des LFI

Selbststandigkeit/Autonomie: Festlegung des Arbeitsablaufs

Partizipation: Zielvereinbarung

Variabilitdt/Monotonie: Anzahl von Teiltétigkeiten

Komplexitat: Planung von Inhalt, Rahmenvorgaben
und Ausfihrung

Kooperation: Art des Arbeitsplatzes, Art der Informa-
tionsquellen

Feed-back: Pruf- und Kontrollkriterien

Die Struktur der Stichprobeverdeutlicht Ubersicht 6. Betriebeder Zuliefer-
industrie sind, wie zu erkennen ist, deutlich tberreprasentiert. Allerdings
handelt es sich hier nicht ausschlief3lich um Automobilzulieferer, sondern
um Hersteller von Komponenten fur industrielle Weiterverarbeiter. Nur
acht der 15 Unternehmen lassen sich der Gruppeder “ Automobilzulieferer”
zuordnen, funf sind Verpackungsmittelhersteller, diein vielerlei Hinsicht
ganz ahnlichen Marktbedingungen unterworfen sind wie die Automobilzu-
lieferer; die zwei Ubrigen Unternehmen bedienen verschiedene Marktseg-
mente.

Die mittlere BetriebsgrofRe liegt bei 880 Mitarbeitern (Median 580), der
kleinste Betrieb hat 42, der grof3te 3900 Mitarbeiter. Die Betriebsgrof3eistin
der Untersuchung unabhangig von der Branchenzugehdorigkeit desUnterneh-
mens (Kruskal-Wallis: p=.49). Bei den Gespréachspartnern in den Interviews
handelte es sich Uberwiegend um den verantwortlichen Personalleiter des
Betriebs (73 Prozent), in zwei Fallen um den geschéaftsfuhrenden Gesell-
schafter undinsechsFallen (20 Prozent) umein Mitglied desV orstands bzw.
der Geschéfts- oder Bereichsleitung.

Ubersicht 6
Stichprobe
Betriebe Stichprobenstruktur

Anzahl Mitarbeiter ILF KR LFI
Branche N Gesamt Firmen Firmen Firmen Mitarbeiter
Konsumguter 5 4340 5 5 2 18
I nvestitionsguter 5 2862 5 3 1 9
Zulieferindustrie 15 16536 15 15 6 56
Sonstige 5 2636 5 5 1 9
Total 30 26374 30 28 10 92
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DieindenPhasen| und |l gewonnenen Daten und Erkenntnissedienteninder
Phase |11

(1) alsGrundlagefir die Uberprifung, inwieweit zwischen der strukturellen
Flexibilitat und den Potenzialen der Lern- und Kompetenzforderlichkeit
von Arbeitsplatzen bzw. -systemen ein bedeutsamer Zusammenhang be-
steht und

(2) zur Generierung von Hypothesen tiber mogliche Einflussfaktoren auf die
lernforderliche Gestaltung von Arbeitsplatzen und Arbeitssystemen.

Ubersicht 7 vermittelt einen Uberblick tiber das der Untersuchung zu Grunde
liegende Design.

Ubersicht 7
Untersuchungsdesign

Phase Aktivitaten M ethodik

I Erfassung von Daten zur Ermittlung der Halbstrukturiertes Interview mit
Bedeutung von Flexibilitdt und Mitarbei-  Vertretern des Managements (ILF)
terkompetenzen in den Unternehmen.

Erfassung von Daten zur Ermittlung der Fragebogenerhebung auf Ge-
manifesten Flexibilitét und Kompetenzfér- schéftsleitungsebene (KR)
derlichkeit in den Unternehmen (Ma-

kro-Ebene)

1l Erfassung von Daten zur Bestimmung des Beobachtungsinterview (LFI)
manifesten Lern- und Kompetenzforder-
lichkeitspotenzials konkreter Arbeitsplatze

11 Uberpriifung des vermuteten Zusammen-  Deskriptive und Inferenzstatisti-
hangs zwischen struktureller Flexibilitat sche Methoden
und Kompetenzforderlichkeitspotenzial

5 Ergebnisse

Entsprechend unserer Zielsetzung (vgl. Abschnitt 2) ist von zentralem
Interesse, inwieweit sich die Unternehmensflexibilitatinder Lernférderlich-
keit widerspiegelt. In Abschnitt 5.1 werden die Itemselektion fir die Aus-
wertung desLFI undim Anschlussdie Resultate zur Lernforderlichkeitin der
untersuchten Stichprobe im Allgemeinen sowiein der Relation zu Daten auf
Betriebsebene beschrieben. Abschnitt 5.2 befasst sich mit Schwerpunktset-
zungen im Rahmen der Unternehmensflexibilitat, der Umsetzung lernférder-
licher arbeitsorganisatorischer Konzepte sowie Aussagen des Managements
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zu Aspekten der Arbeitsorganisation. Anschlie3end werden die Lernforder-
lichkeitsdimensionen in Abhangigkeit von der Unternehmensflexibilitét
dargestellt.

Sofern nicht anders angegeben, wurden fir die im Folgenden dargestel | -
ten Ergebnisse, neben deskriptiven, nichtparametrische Statistiken einge-
setzt: Zusammenhange wurden mittel s Rangkorrel ationen nach Spearman
erfasst und die Uberprifung von Ubereinstimmungen bzw. Unterschieden
erfolgte bei zwei Gruppen nach dem Mann-Whitney-U-Test, bei mehr als
zwei Gruppen mit dem Kruskal-Wallis H-Test (vgl. Lienert 1994; Bortz,
1993).

5.1 Dimensionen der Lernforderlichkeit

DieEinteilungdesLFI indiesieben Dimensionen Sel bststandigkeit/Autono-
mie, Partizipation, Variabilitat/Monotonie, Komplexitat, Kooperation,
Feed-back und Zeitdruck (vgl. Abschnitt 4) war Grundlage fur die Bildung
der Skalen. Die Itemselektion und Bewertung der Skalen erfolgte nach ver-
schiedenenKriterien: (1) Dieltemswurden in einem Expertengesprach theo-
riebasiert den inhaltlichen Dimensionen zugeordnet und sol che aussortiert,
deren Beantwortung sich in der Untersuchung als problematisch herausge-
stellt hatte. (2) Eswurden die Schwierigkeits-1ndizesder Itemsbestimmt und
acht Items mit p<.20 und p>.80 aussortiert. Vier Items (der Skala Variabili-
tat), deren Schwierigkeit bei .90 liegt, wurden auf Grund ihrer inhaltlichen
Relevanz beibehalten. (3) Hohe Interkorrelationen der Items waren nicht
notwendigerweise zu erwarten, da in Bezug auf die einzelnen Dimensionen
sehr verschiedene Aspekte der Tatigkeit erfragt werden (vgl. vertiefend Ab-
schnitt 6.2), sodass eine Bestimmung der Trennschéarfe und der Homogenitat
zur Itemauswahl nicht zielfuhrend wére. Jedoch wurde al serster Ansatz einer
Validierung anhand von Korrelationen untersucht, ob die konvergente
Trennscharfe (Korrelation der Itemsmit der eigenen Skala) héher ausfallt als
die diskriminante (Korrelation mit anderen Skalen), um zu Uberprifen, in-
wieweit die Skalenzuordnung statistisch gestitzt wird (vgl. Fisseni 1990).
Fir sechs der Skalen wurden zufriedenstellende Werte ermittelt, wahrend
sich die Kennwerte der Dimension Variabilitat als problematisch erwiesen
(vgl. Ubersicht 8). Grunde dafiir, sie dennoch beizubehalten, werden in Ab-
schnitt 6.2 erl&utert.

DieVerteilung der in die Auswertung aufgenommenen 122 Items auf die sie-

ben Skalen sowieder Prozentsatz von Itemsmit hoherer konvergenter alsdis-
kriminanter Trennscharfe wird in Ubersicht 8 dargestellt.
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Ubersicht 8
Anzahl und Prozent der in die Berechnungen aufgenommenen Items

Skala Anzahl der Items Prozent der konvergente
urspringlichen diskriminante
Anzahl Trennschérfe
Selbststéndigkeit 29 87 % 79 %
Variabilitat 24 66 % 42 %
Komplexitéat 16 100 % 82 %
Kooperation 13 72 % 85 %
Feed-back 23 88 % 70 %
Zeitdruck 10 77 % 90 %
Partizipation 7 88 % 100 %
> 122

5.1.1 Lernforderlichkeit unterschiedlicher Arbeitsplatze

In welchen Auspragungen sind Fassetten der Lernférderlichkeit an unter-
schiedlichen Arbeitspl&tzen vorzufinden und inwieweit entsprechen die mit
dem Lernfdrderlichkeitsinventar (LFI) erfassten Grof3en den entsprechen-
den Merkmalen des Kompetenzreports (KR)?

Die Dimensionen der Lernforderlichkeit an verschiedenen Arbeitsplétzen —
einfach-gewerblichen, komplex-gewerblichen und administrativen —fir die
eineunterschiedlich hohe L ernfdrderlichkeit angenommenwurde, werdenin
Abbildung 2 dargestellt (relativiert am moglichen Maximalwert; 100 Pro-
zent entspricht dem hochsten erreichbaren Skalenwert). Fur die ein-
fach-gewerblichen Arbeitsplétze resultieren erwartungsgemaf fir alle
Aspekte der Lernforderlichkeit die geringsten Auspragungen, fur die admi-
nistrativen Arbeitsplatze Uber funf Dimensionen (Selbststandigkeit, Kom-
plexitat, Kooperation, Partizipation und Zeitdruck) die hochsten Werte. Das
hdchste Ausmal? an Feed-back und V ariabilitét haben dieser M essung zufol -
ge die komplex-gewerblichen Tatigkeiten. Die verhaltnismaliig geringe V a-
riabilitat der Administrativen Uberrascht nicht, dadie hier einbezogenen Ar-
beitsplatze schwerpunktmafdig Verwaltungsaufgaben mit geringer Vielfalt
beinhalten. Dieses Resultat korrespondiert zudem mit Daten dieim Rahmen
der Validierung desRHIA/VERA-Verfahrens (Leitner et al. 1993) gefunden
wurden, in denen anndhernd 80 Prozent der Tatigkeiten in dem Verfahren
maximal eine Einstufung erreichten (VERA-Stufe 2R), die in der Regel mit
einer geringen Variabilitat verbundenist (Dr. Konrad Leitner, IfHA, TU Ber-
lin, personliche Mitteilung vom 23. Februar 01). Die Personen an kom-
plex-gewerblichen Arbeitsplatzen dieser Stichprobe erhalten erwartungsge-
mal3 haufigere und prazisere Ruckmeldungen, durch vielfatigere Instanzen
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und indiverseren Formen alsdieV ergleichsgruppen. Hingegen erscheint die
verhaltnismalig geringe Komplexitat an komplex-gewerblichen Arbeits-
platzen erwartungskontrar, dazum Aufgabenbereich dieser Gruppe vielfach
dieBedienung und I nstandhal tung umfangrei cher technischer Systeme zahit.

Abbildung 2
Vergleich der Lernforderlichkeit verschiedener Arbeitspléatze

Selbststéndigkeit**

Partizipation Variabilitdt

(-) Zeitdruck Komplexitat**

gewerblich-technisch
einfach (n=32)

~—/\— gewerblich-technisch
komplex (n=30)

—@— administrativ (n=30)

Feed-back** Kooperation**

Anmerkungen: 100 % entspricht dem hdchsten erreichbaren Skalenwert. ** = signifikant fr
p=<.01. (-) =hohe Ausprégungen haben eine negative Bedeutung fir dieL ernférderlichkeit.

Die Arbeitspléatze haben in Relation zum potenziell erreichbaren Wert insge-
samt ein niedriges Ausmal an Lernférderlichkeit. Im Durchschnitt Gber alle
Arbeitsplatze und alle Dimensionen wird lediglich 38 Prozent der Skala aus-
geschopft. Der hochste Wert betragt 58 Prozent fur die Sel bststandigkeit bei
den administrativen Arbeitsplatzen.

5.1.2 Vergleich von Arbeitsplatz- und Betriebsebene

Unterscheiden sich die Lernférderlichkeitsbedingungen am Arbeitsplatz in
Abhangigkeit von den Betrieben? Diese Frage wird unter verschiedenen Ge-
sichtspunkten betrachtet: Zum einen wurden die Betriebe hinsichtlich der
Auspragungen der Lernforderlichkeit verglichen, des Weiteren wurden die
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Erhebungen auf Unternehmensebene (KR) und auf Ebene des Arbeitsplatzes
(LFI) miteinander in Bezug gesetzt.

Diezehn Betriebe, in denen dasL Fl eingesetzt wurde, unterscheiden sich un-
abhangig von der Branche signifikant im Hinblick auf die Selbststandigkeit,
den Zeitdruck, die Partizipation (jeweilsp<.01) und die Variabilitat (p<.05).
Bel getrennter Betrachtung der Arbeitsplétze zeigt sich, dass sich ein-
fach-gewerbliche hinsichtlich der Partizipation (p<.05) unterscheiden, kom-
plex-gewerbliche in der Selbststandigkeit (p<.05), Variabilitat (p<.01) und
Kooperation (p<.05). Hingegen treten bei den administrativen Arbeitspl&t-
zen keine signifikanten Unterschiede in den Auspragungen der Lernférder-
lichkeitsdimensionen auf. Ein systematischer Unterschied im Sinne von
Lernforderlichkeitsprofilen fur einzelne Betriebe findet sich in dieser Stich-
probe jedoch nicht.

DieResultate von KR und LFI kénnen nur bedingt aufeinander bezogen wer-
den und Beziehungen sind allenfalIsteilweise zu erwarten, dadas KR auf ei-
ner hbheren Aggregationensebene angesiedelt ist, d. h. sich auf alle Arbeits-
plétze des Unternehmens bezieht, wohingegen mit dem LFI in den einzelnen
Betrieben jeweils nur neun bzw. in einem Betrieb 12 Arbeitsplétze unter-
sucht wurden. Dieser Aspekt wird in Abschnitt 6.2 néher erortert.

Die Skalen desL Fl wurden mit den vergleichbaren Inhalten des KR hinsicht-
lich der Partizipation, Autonomie, Kooperation und dem Feed-back korre-
liert. Esresultieren Zusammenhangefir die Skalen Partizipationvonrs=.29
(N =92; p<.05), fur dieAutonomievonrs=.31 (N =92; p<.01), dieKoopera-
tionrs=.31 (N =92; p<.01); Feed-back (LFI) und Riickmeldungen (KR) kor-
relieren nahebei Null (rs=.08; N =92; n.s.), zugleich zeigen sichrel ativ hohe
Zusammenhange der Ruckmeldungen mit der Sel bststandigkeit (rs=.34), Va-
riabilitat (rs = .33), Zeitdruck (rs = .36) und Partizipation (rs = .36) jeweils
mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1 Prozent.

5.2 Unternehmensflexibiliat und Lernforderlichkeit

Sind die betrieblichen Schwerpunktsetzungenim Hinblick auf die Unterneh-
mensflexibiltitét in den letzten Jahren konstant geblieben? Im Rahmen der
Studie wurden 30 Vertreter des Managements mit Hilfe des Interviewleitfa-
dens (ILF) zu der Bedeutung der internen, externen, numerischen und funk-
tionalen Flexibilitat fur ihr Unternehmen befragt. Die Ergebnisse wurden
den Daten ausder Fragebogenerhebung aus dem Jahr 1996 gegeniibergestel |t
(Bernard 2000). Es zeigt sich, wiein Abbildung 3 grafisch veranschaulicht,
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dass bei den erfassten Betrieben die Bedeutung der internen und externen
Flexibilitat stark zugenommen, die der numerischen und funktional en dage-
gen an Bedeutung verloren hat.

Abbildung 3
Bedeutung der vier Flexibilitatsarten im Jahr 1996 und 2000 (N=30)

Sehr wichtig
Wichtig
Weniger wichtig ———
Unwichtig ——— L
Interne Flexibilitét Externe Numerische Funktionale
Flexibilitdt Flexibilitat Flexibilitat
Bedeutung 1996 (N=30) B Bedeutung 2000 (N=30)

Diese Veranderungen in der Relevanz der vier Flexibilitatsarten aus Sicht
des Managements, insbesondere der Zuwachs der internen Flexibilitat und
die Abnahme der funktionalen Flexibilitat, konnten fir die Gestaltung der
Arbeitspléatze folgende Konsequenzen haben: Wahrend die formale Weiter-
bildung in Form von Trainings und Seminaren zur Steigerung der funktiona-
len Flexibilitat immer mehr an Bedeutung abnimmt, riicken Aspekte der Ar-
beitsorganisation, die der internen Flexibilitdt zugeschrieben werden kon-
nen, immer mehrindenVordergrund. Auf Arbeitsplatzebenefihren Konzep-
te wie KVP, selbstbestimmte Gruppenarbeit, Projektarbeit, Qualitatszirkel
etc. zu einem erhéhten Mal3 an Autonomie, Partizipation, Komplexitét und
Kooperations- bzw. Kommunikationserfordernissen — Aspekte, die einen
lernforderlichen Arbeitsplatz auszeichnen. Von besonderem Interesseist es
daher, zu Uberprifen, obin Unternehmen mit dem héchsten Flexibilitatsgrad
(d. h. bei den Offensiven) auch die lernfoérderlichsten Formen der Arbeitsor-
ganisation zu finden sind oder ob nicht die Etablierten, deren Fokus auf der
Forderung der internen Flexibilitat liegt, hier einen Vorsprung aufweisen.
Weiterhin ist zu Uberprufen, inwiefern das Bild des Managements hinsicht-
lich der Arbeitsorganisation mit der tatsdchlichen Arbeitsgestaltung tber-
einstimmt.

Um die Spannweiteder Einstellung zur Weiterbildung, insbesondere zur For-
derung der sozialen Kompetenz aus Sicht des Managements zu verdeutli-
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chen, sind in Ubersicht 9 einige Aussagen der Befragten aus Betrieben der
unterschiedlichen Flexibilitatstypen aufgefihrt. Die gezielt ausgewahlten
Einzelzitate konnen als Tenor fur den jeweiligen Flexibilitatstyp interpre-
tiert werden; sie veranschaulichen, dass die funktionale Flexibilitat, d. h. se-
minaristische Weiterbildung, in ihrer Relevanz sehr unterschiedlich einge-
schéatzt und in der Konsequenz in unterschiedlichem Grad gefordert wird.
Wahrend die Aussage der flexibel-offensiven Betriebe deutlich macht, dass
Schulungen als eine wichtige Grundlage fur den Erfolg neuer (lernforderli-
cher) Konzepte gesehen werden, ist der Interviewpartner aus der Gruppe der
reaktiven Unternehmen der Meinung, dass Weiterbildung insbesondere im
Bereich der Sozialkompetenz nicht rentabel ist, sondern “diebiologische L 6-
sung”, also Abwarten und bei Neueinstellungen gezielt auswahlen, eine Er-
folg versprechendere Strategie darstellt.

Ubersicht 9

Aussagen des Managements zur internen Flexibilitat (ILF)

TYPI Bei der Einfiihrung von neuen Konzepten gab es weniger technische

Die Probleme als Probleme hinsichtlich der Einstellung der Mitarbeiter —

Offensiven | wenn er auf einmal etwas anderes tun muss als in den letzten 25 Jahren
(...). Wir haben noch keinen entlassen missen. Wir haben bislang bei al-
len es einigermal3en hingekriegt, dass die Mitarbeiter nach ein, zwei wei-
teren Schulungen, erneuten Schulungen, detaillierten Schulungen — Inten-
sivmafinahmen — es verstanden.

TYPII Meine Leute kénnen alles lernen, was sie selbststandig und kompetent

Die macht und wenn ein Hékelkurs in der Volkshochschule zur Forderung der

Etablierten | Sozialkompetenz und Kreativitét beitrégt, dann kdnnen sie das ruhig tun.
Dann sind sie namlich auch so motiviert, dass sie am Samstag zum Fens-
terputzen kommen und alles auf Hochglanz bringen, wenn der Minister
sich den Betrieb ansehen will.

TYPIII Bei den Schulungen existiert das Problem der Motivation bei den Mitar-

Die beitern. Aber die Defizitbeseitigung ist Voraussetzung fir Aufgabener-

Uberganger | fullung. Von einem weniger kompetenten Mitarbeiter trennt man sich
leichter. Wenn jemand das Angebot nicht annimmt, hat er Defizite und
muss mit den Konsequenzen rechnen. Sozialkompetenz spielt keine Rolle
— entweder die Chemie stimmt oder sie stimmt nicht. Wir lassen Mitar-
beiter nicht “Outdoor-Experience” machen und ein paar Tage durch die
Wildnis streifen, damit sie sich aufeinander einschwéren konnen. “Der
Ton macht die Musik” — Probleme, die man erkennt, muss man angehen.

TYPIV Man kdnnte sicher einen Bedarf im Hinblick auf Kommunikation und

Die Fuhrung definieren. Nur wir sind auf Grund eigener Erfahrung zu dem

Reaktiven Ergebnis gekommen (...), diesen Bedarf nicht zu formulieren (...). Wenn
so eine Runde zu Ende ist mit 20, 30 oder 50 Leuten, ist es nachher noch
schlimmer als vorher. Wir warten auf die biologische L 8sung.
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5.2.1 Einschatzung des Managements
zur Arbeitsorganisation

Findet sich die vom Management im Interview gedul3erte V erschiebung von se-
minaristischer Weiterbildung hin zur Férderung der internen Flexibilitét, diear-
beitsplatzimmanentes L ernen unterstitzt, auch auf Arbeitsplatzebene wieder?

Hinsichtlich der Ubereinstimmung der subjektiven Aussagen aus dem ILF
und der objektiven Erfassung mit Hilfe des KR zeigt sich die Tendenz, dass
insbesondere die Befragten der offensiv-flexiblen und etabliert-flexiblen
Unternehmen eine realistischere Einschatzung hinsichtlich der auf Arbeits-
platzebene praktizierten Formen der Arbeitsorganisation abgeben, alsdieln-
terviewpartner aus der Gruppe der “ Uberganger” und “ Reaktiven”. In Abbil-
dung 4 und Abbildung 5sind die Daten des|LF denen desKR fiir die Aspekte
“Gruppenarbeit” und “ Projektarbeit” einander grafisch gegenibergestellt.

Abbildung 4
Gegenuberstellung der Daten des KR und des ILF fur die Gruppenarbeit
(N =30)

100 923 S
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80
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50 50
40

30
20

40

Die Offensiven Die Etablierten Die Ubergiinger Die Reaktiven

+ Kompetenzreport — es existiert Gruppenarbeit (N=27)

Interviewleitfaden — es existiert Gruppenarbeit (N=30)

Ahnliche Werte zeigen sich fiir den Aspekt des betrieblichen V orschlagswe-
sens — hier liegt eine prozentgenaue Einstufung der Befragten aus offen-
siv-flexiblen und etabliert-flexiblen Unternehmen vor (Verbreitungsgrad:
92 Prozent bzw. 100 Prozent), wahrend die Reprasentanten aus der Gruppe
der Uberganger (KR 70 Prozent vs. ILF 80 Prozent) und Reaktiven (KR 25
Prozent vs. ILF 50 Prozent) die Verbreitung dieses Konzeptes im Unterneh-
men Uberschétzen.
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Abbildung 5
Gegenuberstellung der Daten desKR und des | LF fir den Aspekt der Projekt-
arbeit

. 100 L, 100 100
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50
40
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Die Offensiven Die Etablierten Die Uberginger Die Reaktiven

+ Kompetenzreport — Einbindung der Mitarbeiter in Projektarbeit (N=28)

Interviewleitfaden — Einbindung der Mitarbeiter in Projektarbeit (N=30)

Die geschilderten Werte erlauben jedoch nicht den Schluss, dass in weniger
flexiblen Betrieben generell eine Uber- bzw. Unterbewertung der einzelnen
Konzepteerfolgt. Esergibt sichvielmehr einuneinheitlichesBild—so neigen
dieBefragtenz. B.imHinblick auf die Aspekte* Projektarbeit” und “Betrieb-
liches Vorschlagswesen” eher zu Uberschatzungen, wahrend die Verbrei-
tung der Gruppenarbeit eher mit zu niedrigen Werten eingestuft wird. In ei-
nem weiteren Schritt ware zu Uberprifen, ob sich diese Hinwei se bestétigen,
d. h. inwieweit vom M anagement geplante Konzepteihre Umsetzung auf Ar-
beitsplatzebene finden und eine kontinuierliche Dokumentation der Arbeits-
organisation im Unternehmen transparent gemacht wird.

5.2.2 Lernforderliche arbeitsorganisatorische Konzepte

Verfugen die “Flexibel-offensiven” Uber lernférderlichere Formen der Ar-
beitsorganisation als Unternehmen anderer Flexibilitatstypen?

Um diese Frage zu beantworten, wurden unter anderem die Daten des KR aus
den 30indie Untersuchung einbezogenen Unternehmen herangezogen. Wie Ab-
bildung 6 zeigt, verfugt ein Grol3teil der Betriebe Gber Gruppen- und Teamar-
beit, wobei sich insbesondere die Gruppe der “Etablierten” und “ Offensiven”
hervorhebt —hier werden die beiden Konzeptein allen Unternehmen praktiziert,
wahrend bei den “Ubergangern” und “ Reaktiven” lediglich in 80 Prozent bzw.
75 Prozent der Féalle Gruppenarbeit oder Teamarbeit eingefihrt wurde.
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Abbildung 6
Verbreitung von Gruppen- und Teamarbeit, aufgeschltsselt nach Flexibili-
tatstyp (KR, N=30)

100 . 100
100 < O

92

90
.80
80 - —
75
70
60
50
40
30
20
10
0 | | | |
Die Offensiven Die Etablierten Die Ubergéinger Die Reaktiven
—4@)—  Existiert in [hrem Unternehmen Teamarbeit? (N=30)
Existiert in Threm Unternehmen Gruppenarbeit? (N=30)

Die “Etablierten” weisen auch bei anderen Konzepten, wie z. B. “Betriebli-
ches Vorschlagswesen”, “Zielvereinbarung in der Gruppe”, “regelmaidige
Mitarbeiterbefragungen”, “ Wahl des Gruppensprechers’, “Mitarbeiterinfor-
mation in Einzel-/Kleingruppengesprachen”, “Learning on the Job” oder
“ Job-Rotation” die hochsten Werte auf. In Ubersicht 10 sind die Prozentwer-
te fur die einzelnen Formen der Arbeitsorganisationen, die der internen Fle-
xibilitét zugeordnet werden kénnen, gegenubergestellt.

Ubersicht 10
Arbeitsorganisationskonzepte in Abhéngigkeit vom Flexibilitatstyp
(KR, N =30)

Arbeitsor ganisations-K onzept Die Die Die Die

Offensiven Etablierten  Uber- Reaktiven
ganger

Betriebliches Vorschlagswesen 92 % 100 % 70 % 25 %

Zielvereinbarung in der Gruppe 77 % 100 % 30 % 50 %

Autonomie der Gruppe bzgl. 31% 33 % 40 % 0%

Aufgabenverteilung

Regelmaldige Mitarbeiterbefragungen 15 % 33 % 0% 0%

Wahl des Gruppensprechers 46 % 100 % 30 % 25 %

durch die Gruppe

Mitarbeiterinformation in 92 % 100 % 70 % 75 %

Einzel-/Kleingruppengesprachen

Learning on the Job — Gewerbliche 92 % 100 % 31 % 85 %

Job-Rotation — Gewerbliche 27 % 50 % 9% 47 %

128



Eswird deutlich, dasssichinder Gruppeder etablierten Unternehmen durch-
gangig die héchsten Prozentréange fur Aspekte der internen Flexibilitét fin-
den. Geht man davon aus, dassdiese Konzepteein hohesL ernforderlichkeits-
potenzial aufweisen, misste sich bei der Analyseder Arbeitsplatze mit Hilfe
desL Fl zeigen, dass offensiv-flexible Unternehmen auf Grund ihrer Arbeits-
platzgestaltung tber weniger lernforderliche Arbeitsplétze verfiigen als die
Etablierten, obwohl sieinsgesamt einen héheren Flexibilitatsgrad aufweisen
und ein umfassenderes Flexibilisierungskonzept haben.

5.2.3 Flexibilitat und Grad der Lernforderlichkeit
am Arbeitsplatz

Spiegelt sich die Flexibilitét des Unternehmens auf der Ebene von Arbeits-
plétzen in der Auspragung der Lernférderlichkeit wider? Besteht zwischen
dem Grad der Unternehmensflexibilitat und der Lernférderlichkeit einlinea-
rer Zusammenhang, so dass mit zunehmendem Flexibilitatsgrad des Unter-
nehmens auch die Lernférderlichkeit der Arbeitsplatze zunimmt?

In Unternehmen des offensiven Typs mit der hochsten Flexibilitat haben die
Arbeitnehmer erwartungsgemald die meisten Maglichkeiten zur Partizipati-
on (Abbildung 7 und 8), zugleich aber auch den hochsten Zeitdruck im Ver-
gleich zu den Mitarbeitern der Unternehmen anderer Flexibilitatstypen.
Uber die verschiedenen Fassetten der Lernforderlichkeit hinweg haben die
Arbeitsplatzein Unternehmen, die zum Typ des Ubergangers (drittflexibels-
te Flexibilitatsgruppe) zahlen, tendenziell die am hdchsten ausgepréagte
Selbststandigkeit, Variabilitat, Komplexitét, Kooperation und Feed-back, in
den “reaktiven” Unternehmen mit der geringsten Flexibilitét die niedrigsten
Werte; die Unterschiede zwischen den Flexibilitatstypen werden jedoch
nicht signifikant (vgl. Abbildung 7).

Auch bei getrennter Betrachtung unterschiedlich lernférderlicher Tatigkeits-
bereiche werden fir die administrativen und komplex-gewerblichen Arbeits-
platze weitgehend diesel ben Relationen abgebil det wie bei dem Einbezug aller
Arbeitspléatze. Ein bedeutsamer Unterschied findet sich fur die kom-
plex-gewerblichen Tétigkeitsbereiche, fur die die Selbststandigkeit und Ko-
operationin Abhéngigkeit vom Flexibilitétstyp signifikant verschieden ausge-
pragt sind. Die einfach-gewerblichen Arbeitsplatze haben in den Unterneh-
men, diezu den Etablierten gehoren, die hdchste Sel bststandigkeit (p<.05) und
Kooperation (p<.05). DiePartizipationist fur diese Arbeithehmer in den flexi-
belsten bzw. offensiven Unternehmen am hochsten. Variabilitat, Komplexitét,
Feed-back sowieder Zeitdruck haben fir diese Arbeitsplatzein den Unterneh-
men des Flexibilitatstyps Uberganger die hochste Auspragung.
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Abbildung 7
Dimensionen der Lernférderlichkeit in Abhangigkeit von den Flexibilitats-
typen der Unternehmen

Selbststandigkeit

Partizipation* Variabilitét

—©— Die Offensiven
(hochster
Flexibilitatsgrad; n=18)

. —>— Die Etablierten
Komplexitit (zweithdchster
Flexibilitatsgrad; n=20)

(-) Zeitdruck*

—¥— Die Ubergiinger
(dritthochster
Flexibilitatsgrad; n=36)

—©— Die Reaktiven
(vierthochster
Flexibilitatsgrad; n=18)

Feed-back Kooperation

Anmerkungen: 100 % entspricht dem hdchsten erreichbaren Skalenwert. * = signifikant fur
p=<.05; (-) = hohe Ausprégungen haben eine negative Bedeutung fir dieL ernférderlichkeit.

Abbildung 8
Vergleich der Partizipation an verschiedenen Arbeitsplétzen in Abhangig-
keit von dem Flexibilitatstyp des Unternehmens

Die Offensiven
1009
80
60
4
Die Reaktiven Die Etablierten
—O— Alle Arbeitsplitze (n=92)
Gewerblich-technisch
einfache (n=32)
—/— Gewerblich-technisch
komplexe (n=30)
Die Ubergiinger —@— Administrative (n=30)

Anmerkungen: 100 % entspricht dem hdchsten erreichbaren Skal enwert.
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Ausgehend von den Flexibilitatsgraden nach Bernard (2000) zeigt sich hier
ein nicht linearer Zusammenhang vom Grad der Flexibilitat und der Lernfor-
derlichkeit: Eine hohere Flexibilitat fuhrt nicht pauschal zu gunstigeren Ar-
beitsplatzbedingungen fir arbeitsimmanentesLernen. Diein Abschnitt 5.2.1
abgel eiteten Erwartungen, dassdie hochsten Ausmal3e an Lernférderlichkeit
in den etablierten Unternehmen vorzufinden sind, finden hier keine Bestati-
gung. Abschnitt 6.1 geht auf diese Abweichungen néher ein.

6 Diskussion

Die im Vorhergehenden aufgeworfenen Fragen und Resultate zur Lernfor-
derlichkeit und Flexibilitat werden inhaltlich aus verschiedenen Perspekti-
ven durchleuchtet. Anschlief3end werden die methodische V orgehensweise
und das LFI kritisch diskutiert.

6.1 Ergebnisinterpretation

Die nachfolgende Darstellung bezieht sich auf diein Abschnitt 5 geschilder-
ten Ergebnisse zu den drei Instrumenten ILF, KR und LFI.

Bei den Ergebnissen auf Basis des Interviews fallt auf, dass seit 1996 aus
Sicht des M anagements eine V erschiebung hinsichtlich der Relevanz vonin-
terner, externer, numerischer und funktional er Flexibilitét stattgefunden hat.
Die Zunahmeder externen Flexibilitat begrindet sich auf dem zunehmenden
Konkurrenzdruck, der Unternehmen zwingt, firmenexterne Informationen
zu gewinnen, Kundenkontakte zu pflegen und sich fir neue externe Impulse
zu 6ffnen. Die Abnahme der numerischen Flexibilitat kann durch AuRRerun-
gen des Managements belegt werden, die dokumentieren, dass immer weni-
ger Leiharbeiter und befristete Beschéftigte eingestel It werden. Dasliegt da-
ran, dassder Markt tiber wenigequalifizierte Mitarbeiter verfigt und den Un-
ternehmen sehr daran gelegen ist, diese Gruppe an sich zu binden. Dies ge-
schieht z. B. durch attraktive Formen der Arbeitsorganisation, die Mdglich-
keiten zu Partizipation und Weiterentwicklung bieten. Als Konsequenz er-
gibt sich fur die Unternehmen eine erhdhte Relevanz der internen Flexibili-
tat, die Uiber diese Konzeptedefiniert ist. Diefunktionale Flexibilitat verliert
an Bedeutung — Schulungen und Seminare werden als Vorbereitung fir das
Arbeiten in neuen Arbeitsorganisationskonzepten gesehen. Bezlglich der
praktizierten Arbeitsorganisationskonzepte ist zudem festzuhalten, dass
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sich die Einschatzung des Managements aus offensiven und etablierten Un-
ternehmen realitatsnaher gestaltet als in weniger flexiblen Betrieben. Ein
plausibler Grund hierfir wére, dass der Informationsfluss und die Transpa-
renz in den flexibleren Unternehmen so gestaltet sind, dass das M anagement
Uber bessere Kenntnisse im gewerblichen Bereich verfigt.

Konsistent mit der Entwicklung in den Unternehmen zeigt sich der Zusam-
menhang zwischen der Flexibilitdt und dem an einzelnen Arbeitsplé&tzen er-
mittelten Ausmald an Partizipation: Je hoher die Flexibilitat, desto grof3er ist
diePartizipation. Die parallele Zunahme des Zeitdrucks, wiein dieser Studie
festgestellt, kann so erklart werden, dass die Mitarbeiter durch eine starkere
Einbindung in die Téatigkeit zusatzlichen Anforderungen innerhalb des glei-
chen Zeitkontingents gerecht werden missen. Daein hoher Zeitdruck auf das
Lernférderlichkeitspotenzial nachteilige Wirkung hat, gilt eszu Uberprufen,
ob dieser Effekt auch in einer reprasentativen Stichprobe repliziert wird.

Ein Gberraschendes Resultat ist, dassfir alle anderen Skalen der Lernforder-
lichkeit, d. h. “ Sel bststandigkeit”, “Variabilitat”, “ Komplexitét”, “ Koopera-
tion” und “ Feed-back” die Unternehmen, diedem Typ |11 (“Uberganger”) zu-
geordnet werden kénnen, tendenziell die hochsten Werte haben. Dadie Fle-
xibilitéts-Einstufung auf der Datenbasisvon 1997 erfolgte und diese Betrie-
be die selben Schwerpunktsetzungenwiediedes Typ| (“ Offensive”) aufwei-
sen, ist zuklaren, ob mittlerweile Typ Il indenletzten Jahren durch verstark-
te Aktivitaten den Vorsprung von Typ | aufgeholt hat. Sollte dies nicht der
Fall sein, muss der systematische Zusammenhang vom Grad der Flexibilitét
und der Lernforderlichkeit der Arbeitspléatze infrage gestellt werden.

6.2 Kritische Betrachtung der Methoden

Im Vordergrund der methodischen Diskussion stehen Fragen zu der Stich-
probe und den eingesetzten Instrumenten.

Wie aus Reaktionen der befragten Personen geschlossen werden kann, hat
sich die Akzeptanz hinsichtlich desUmfangsund der Inhalte der I nstrumente
alshoch erwiesen; Verstandnisschwierigkeitentratenlediglich bei einzelnen
Fragen auf. So zeigen sich bei einem Vergleichvon KR und LFI Abweichun-
gen, die darauf schlief3en lassen, dass bei manchen Begriffen unterschiedli-
che Auffassungen bestehen und zwar sowohl funktions- als auch organisa-
tionsabhéngig; so waren beispielsweise Stelleninhaber der Auffassung in
KVPintegriert zu sein, obwohl nach Information des Management dieses ar-
beitsorganisatorische Konzept in diesem Unternehmen nicht praktiziert
wird. Auch zeigtesichin Einzelféllen ein unterschiedliches Verstandnisvon
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Gruppenarbeit und Job-Rotation. Fragen zu definierten Konzepten werden
daher in der kiinftigen Version des I nstruments noch praziser al s bislang spe-
zifiziert.

Eineinhaltliche Interpretation der vorliegenden Daten auf Arbeitsplatzebe-
neist auf Grund der inhomogenen und relativ kleinen Stichprobe nur mit gro-
Ren Einschrénkungen und V orbehalten moglich (in den einzelnen Betrieben
wurden jeweils nur neun bzw. zwolf Arbeitsplatze untersucht, sodass die ge-
wonnen LFI-Daten nicht das Gesamtunternehmen widerspiegeln). Die Er-
gebnisse dieser Studie lassen zunachst vor allem auf die grundsatzliche
Brauchbarkeit der Instrumente schlief3en und liefern wichtige Hinweise fur
die Weiterentwicklung des LFI.

Vor dem Hintergrund der Datenlageist auch der Vergleich von KR und LFI
nicht unproblematisch. Dennoch ergeben sich trotz dieser mangelnden Re-
prasentativitat substanzielle Korrelationen zwischen den I nstrumenten LFI
und KR, die angesichts der vielfaltigen potenziellen Einfllsse daflr spre-
chen, dass mindestensein Teil der untersuchten Variablen, die auf Arbeits-
platzebene ermittelt wurden, durch die Aussagen auf Unternehmensebene
widergespiegelt werden und Hinweise auf die Brauchbarkeit des LFI lie-
fern.

Ein moglicher Grund fir die ermittelte geringe Auspragung der Komplexitat
an komplex-gewerblichen Arbeitspléatzen (vgl. Abschnitt 5.1.1) ist ebenfalls
die Zusammensetzung der Stichprobe. Die Stelleninhaber wurden auf der
Grundlage unserer Definition von der Geschéftsleitung ausgewahlt; in der
Folge befanden sich einzelne Stelleninhaber in der Gruppe der kom-
plex-gewerblichen, die streng genommen der Gruppe der einfach-gewerbli-
chen zugeordnet werden missten, was unter anderem darauf zurickgefihrt
werden kann, dass einige der Betriebe Giberwiegend einfache Téatigkeitenim
gewerblichenBereich haben. D. h., wahrendineinem Betrieb ein Lagerarbei-
ter den einfach-gewerblichen zuzuordnen ist, entspricht diese Tétigkeitsbe-
zeichnung in einem anderen Unternehmen eher den komplex-gewerblichen,
je nach Handlungsspielraum und Anzahl der Teiltatigkeiten. Um solche Ef-
fekte zu kontrollieren, sollten Arbeitspléatze in Folgeuntersuchungen nicht
nur nach Lohngruppen oder ahnlich allgemeinen Merkmalen klassifiziert
sondern zusétzlich diewesentlicheninhaltlichen Tétigkeitsmerkmal e erfasst
werden.

Diskussion des LFI

Welche Hinweise und Implikationen lassen sich aus dieser Untersuchung fur
die Weiterentwicklung des Messinstruments LFI ableiten?
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Ein wesentlicher Vorteil dieses Instruments besteht in der Erfassung objekti-
ver, aufgabenbezogener Daten; V erfal schungsméglichkeiten durch subjektive
Einschatzungen der Rater oder der Stelleninhaber werden auf diese Weise re-
duziert. Inder Tat konnte diese Konkretheit erkl&ren, dasstrotz der selektiven
Stichprobe und der nur bedingt tbereinstimmenden Skalen interessante Zu-
sammenhange mit entsprechenden Komponenten des KR ermittelt wurden.

Die Handhabbarkeit des L FI kann generell als gut bewertet werden; einzelne
Items, die zu Einstufungsproblemen gefihrt haben, werden derzeit tGberar-
beitet. So hat sich z. B. gezeigt, dassdie Frage nach der Anzahl von Teiltétig-
keiten, dieHinweise auf die Vielfaltigkeit der Aktivitéten liefert, eine prézi-
sere Definition erfordert, die dennoch so allgemein gehalten ist, dass sie auf
unterschiedliche Arbeitsbereiche anwendbar ist.

Bei der Untersuchung der konvergenten und diskriminanten Trennschérfen
erwies sich die Skala Variabilitat als problematisch; sie wurde dennoch
vorerst beibehalten, dasieltemsenthalt, diesichin anderen Untersuchungen
bereits bewahrt haben; zudem kann bei der derzeitigen Datenlage (10 Betrie-
be mit je 9 bzw. 12 Arbeitsplatzen), d. h. in Anbetracht eines potenziellen
Stichprobenartefakts nicht grundsatzlich bzw. endgultig bewertet werden,
ob eine Skalabrauchbar oder unbrauchbar ist. Die ltemsdieser Skalamussen
einer besonders grundlichen Revision unterzogen werden.

Derzeit liegt ein Instrument vor, das eine brauchbare Basis bildet, jedoch
auch einiger Uberarbeitung bedarf. Bei der Weiterentwicklung des Fragebo-
gens gilt ein besonderes Augenmerk neben der Ausgewogenheit der Skalen,
d. h. einer Gleichverteilung der Anzahl von Itemsje Skala, der Nachbearbei-
tung der konkreten Operationalisierung, d. h. der Frage nach den Dimensio-
nen selbst und deren Interaktion.

Ein zentrales Thema, das zukinftig noch weiter fokussiert wird, betrifft die
Analyse der Itemkennwerte und Testgutekriterien — die Reliabilitatsaspekte
Objektivitat, Stabilitat, und Aquivalenz (vgl. Oesterreich/Bortz 1994) sowie
die Validierung, wobei das Schwergewicht auf der Analyse und Erhéhung
der Reliabilitét liegt. Die Untersuchung der internen Konsistenz, wiein psy-
chologischen Tests zur Erfassung von Personenmerkmalen tiblich, erscheint
im Zusammenhang mit dem bedingungsbezogenen Instrument LFI wenig
sinnvoll, da diese lediglich einen Hinweis darauf gibt, dass die Befrager
selbst bei einer geringen Ubereinstimmung die Items konsistent einstufen
(vgl. Oesterreich 1992).

Die angesprochene Miterfassung von Arbeitsplatz- bzw. Tétigkeitsmerkma-
len dient in diesem Zusammenhang dem Zweck einer simulierten Wiederho-
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lungsanalyse, bei der vergleichbare Tatigkeiten aufeinander bezogen werden
(vgl. Oesterreich/Bortz 1994).

Hohe Interkorrelationen der Items innerhalb einer Dimension kdnnen nicht
unbedingt erwartet werden, da bei verschiedenen Arbeitsplétzen einzelne
Fassetten unterschiedlich ausgepragt sein kénnen. Beispielsweise hat die
Komplexitat innerhalb eines Arbeitsplatzes ein unterschiedlich hohes Aus-
mal3, wenn in einem technischen Tatigkeitsbereich hoch komplexe Maschi-
nen und Werkzeuge bedient werden, jedoch nur einfach strukturierte schrift-
liche Texte erstellt werden mussen.

6.3 Weiterfuhrende Fragestellungen und Hypothesen

Neben der Entwicklung von Instrumenten und der Generierung von ersten
Hinweisen bzgl. der Lernforderlichkeit von Arbeitspléatzen und Aussagen
des Managements zur Unternehmensflexibilitét diente das vorliegende Pro-
jekt auch der Ableitung von Hypothesen und Fragen, diein weiterfihrenden
Studien Uberpruft werden sollen. Einige Punkte sind dabei von zentraler Be-
deutung:

— Zwischen verschiedenen Dimensionen der Lernforderlichkeit eines Ar-
beitsplatzes und dem Lerneffekt besteht ein kurvilinearer Zusammen-
hang, so dass mit zunehmender Auspragung Lernprozesse bis zu einem
Wendepunkt positiv beeinflusst werden, nach Uberschreitung dieses Kul -
minationspunktes (Optimum) wirkt eine weitere Steigerung in Bezug auf
angestrebte L erneffekte nachteilig. Diese Frageist relevant, um die Lern-
forderlichkeit nicht nur erfassen, sondern auch bewerten (d. h. einen Lern-
forderlichkeitsindex ableiten) zu kénnen.

— Esist zu Uberprifen, auf welche Skalen bei der Weiterentwicklung des In-
struments ein Schwerpunkt gel egt werden muss und welchen eine geringere
Relevanz zugeschrieben werden kann. Mit dieser Frage wird die Bedeutung
bzw. Gewichtung der Lernforderlichkeitsfassetten angesprochen.

— Kann, wievielfach unterstellt, von einer additiven Verknupfung der lern-
forderlichkeitsrelevanten Merkmale ausgegangen werden oder besteht
bei einigen der Faktoren ein multiplikativer Zusammenhang?

— Die Lernforderlichkeit eines Arbeitsplatzes spiegelt sich in der Kompe-
tenz der Mitarbeiter wider. Demnach kann die Lernférderlichkeit durch
einInstrument zur Messung der Mitarbeiterkompetenz auf objektiver Ebe-
ne validiert werden.

— In der vorliegenden Studie zeigen sich bedeutsame Unterschiede in der
Lernforderlichkeit zwischen Unternehmen. In einer reprasentativen
Stichprobe soll dieser Aspekt vertiefend untersucht und die Frage beant-
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wortet werden, inwieweit solche Unterschiede auf strategische Konzepte
des Unternehmens bzw. die Philosophie der Geschéftsleitung zuriickge-
fuhrt werden kann.

7 Ausblick

Naturlich kann bei einer so komplexen Fragestellung realistischerweise
nicht erwartet werden, dass mit neuen I nstrumenten—auch wenn diese auf be-
wahrten Verfahren aufbauen — auf der Grundlage einer sehr kleinen und be-
wusst heterogen angelegten Stichprobe in der knapp bemessenen Zeit von
nur einem Jahr tragféhige und generalisierbare empirische Ergebnisse ge-
wonnen werden. Dennoch lassen sich, wie wir gesehen haben, einige deutli-
che und interessante Tendenzen erkennen, die eine Weiterverfolgung dieses
Ansatzes nahe legen.

Sollten diese Befunde auf der Grundlage einer fundierten Datenbasis ge-
stutzt bzw. repliziert werden, darf vermutet werden, dassin vielen Unterneh-
men das strategische Potenzial der lernférderlichen Gestaltung von Arbeits-
platzen zur Férderung der Kompetenzenihrer Mitarbeiter und damit zur Stei-
gerung der L eistungsfahigkeit des ganzen Betriebs noch nicht erkannt wurde
oder doch zumindest noch nicht systematisch genutzt wird.

In einem Fol geprojekt, dasam 01. Januar 2001 angel aufen und auf einen Zeit-
raum von vier Jahren angelegt ist, sollen in einer grol3eren, repréasentativen
Stichprobe, in 60 Betrieben aus zwei verschiedenen Branchen und mit unter-
schiedlichen Fertigungskonzepten Daten von insgesamt mindestens 1200
Arbeitsplétzen erhoben werden. Diese Daten werden Grundlage sein fir die
weitere Verbesserung und Validierung des Lernforderlichkeitsinventars
(LFI), fur die Entwicklung eines Indexes zur Bewertung der Lernforderlich-
keit von Arbeitsplatzen sowie zur Uberpriifung des vermuteten Zusammen-
hangs von Unternehmensstrategie und der lernférderlichen Gestaltung von
Arbeitssystemen.

Bei der Zusammensetzung der Stichrobe und Auswahl der Arbeitsplatzewird
darauf geachtet, dass sich hinreichend grof3e, homogene Klassen unter-
schiedlicher Tatigkeitsfelder bilden lassen, die eine tragfahige Basisfir die
fundierte Uberprifung sowohl der Erhebungs- und Analyseinstrumente (KR,
LFI) wieauch desVerfahrens zur Bewertung und Einstufung desL ernforder-
lichkeitspotenzials (Lernforderlichkeits-1ndex) sind.
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Peter Gadow
unter Mitarbeit von Rudiger Wessler, Jorn Winkelmann

Marketing als informelles
organisationales L ernen

1 Einleitung

Durch den Wandel von einem Verkaufer- zum Kéaufermarkt sind vor allen
Dingen junge Unternehmen und Existenzgrinder gezwungen, immer stérker
ihre Angebote kundenorientiert zu gestalten. Als Unterscheidungsmerkmal
fur das Unternehmen auf dem Markt, gegeniber im Wettbewerb dient nicht
mehr nur allein das Produkt selbst, sondern die vollstandige Problemldsung
fur den Kunden. Diese Problemldsung fihrt letzten Endes zum Individu-
al-Marketing.

Bei einer wirklichen Kundenorientierungist keinvollstandiger Formalismus
fur ein Marketing moglich. Esfindet ein stéandiger L ernprozessfur jeden Ein-
zelfall statt. Somit steht ein kundenorientiertes Unternehmen immer in ei-
nem kontinuierlichen Lernprozess, wenn esErfolgauf dem Markt habenwill.
Der Schlissel zum Erfolgist ein kundenorientiertes Marketing, welcheslau-
fend durch Lernprozesse optimiert werden muss. DiesesLernenist alsinfor-
melles organisationales L ernen zu charakterisieren. Es wird aus eigener In-
itiative eine neue, signifikante Form von Wissen, Verstandnis oder Erfah-
rung gewonnen, die lange genug bestehen bleibt, um retrospektiv wahrge-
nommen zu werden.

Wir halten die Ubertragung der Uberlegung zum individuellen organisatio-
nalen L ernen auf den organisatorischen Bereich fr einen neuartigen, dieUn-
tersuchungen zum informellen Lernen erweiternden und der beruflichen
Kompetenzentwicklung zugute kommenden Ansatz.

Solche Uberlegungen sind die Grundlage fur die Einschatzung der jetzigen
Situation des Marketings von Unternehmen.
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EineVielzahl von Unternehmen scheiterten und werden noch scheitern, weil
insbesondere das kundenorientierte Marketing fehlt. Esfehlen die Erfahrun-
gen fur kundenspezifische Probleml 6sungen unter Einschluss der Unterneh-
mensstrategien. Unternehmen ben6tigen spezielle Marketinganstrengungen
um diese Defizite zu beseitigen.

Kundenorientiertes Marketing verlangt eine lern- und kompetenzorientierte
Haltung desUnternehmens, die Mitarbeiter, Management und damit auch die
Organisation des Unternehmens einschlief3t. Die Umsetzung der jeweiligen
entsprechenden Unternehmensphilosophie muss sich in den Haltungen und
Handlungsfahigkeiten aller Beteiligten widerspiegeln, die dadurch eine
Kompetenzerweiterung erfahren.

DaerfolgreicheskundenorientiertesMarketing alsein standiger L ernprozess
eines Unternehmens erkannt wurde, gilt esz. B. nicht nur formale Weiterbil-
dung einzusetzen, die prinzipiell nur einen geringen Teil des Lernprozesses
fur das kundenorientierte Marketing abdecken kann, sondern auf das infor-
melle organisationale Lernen (Erpenbeck/Heyse 1999 a) zurtckzugehen.

Eine Untersuchung, die sich mit dem informellen, organisationalen Lernen
von Unternehmen beschéftigt, steht vor einer doppelten Schwierigkeit. Zum
einen musssieden Begriff desInformellenfirihre Zwecke beschreiben, wo-
bei die grof3e und in sich sehr widerspruchliche Fille von Untersuchungen
zum informellen Lernen zu berticksichtigen ist. Zum anderen muss sie die so
gewonnene Beschreibung auf dem Bereich von Unternehmen und Organisa-
tionen tbertragen. Dabei ist dienicht weniger grof3e und nicht weniger wider-
spruchliche Fulle von Ansétzen zum lernenden Unternehmen und zu lernen-
den Organisationen zu bericksichtigen. Beide Problemkreise sollen hier
durch ein neues Modell erfasst werden, das zugleich in erster Naherung L 6-
sungen aufzeigt.

Lernenist ein Transformationsprozess T desWissenseines SubjektsS (Indi-

viduum, Gruppe/Team, Unternehmen, Organisation usw.) von einem Wis-
senszustand W1(S) zu einem Wissenszustand W2(S).
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2 Dimensionen der Lernkultur

Wir wollen hier die Beschreibung in drei Dimensionen gliedern:

— dieLernumgebung, die Stellung des Subjektsdarin und die dadurch ge-
gebenen Formen des Wissensgewinns, kurz: die Positionsdimension;

— das Lernsubjekt, seine Lernresultate und Lernreflexionen, kurz: die
Produktdimension;

— der Lernprozess, kurz: die Prozessdimension.

Diese Dimensionen kdénnen zu einer dreidimensionalen Darstellung zusam-
mengefasst werden (Erpenbeck/Sauer 2001). (Vgl. Abbildung 1)

Abbildung 1
Dimension der Lernkultur
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Ohne jeden der entstehenden 27 Teilwurfel im Einzelnen zu diskutieren, sei
zumindest auf einige Tatsachen hingewiesen, die insbesondere fir das Ler-
nen in Unternehmen und Organisationen wichtig sind.

Erstens ergeben sich gleichsam zwei extreme Positionen in dem durch die

umrissenen Dimensionen auf gespannten K oordinatensystem, diealsZentren
zweier stark differierender Lernkulturen anzusehen sind.
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— Daist die Lernkultur, die sich zentral auf die Dimensionen formelles
Lernen (alsoin Bildungseinrichtungen unter Erwerb von Zertifikaten),
deutliches Wissen (denn fehlt ein solches, ist die Zertifikation kompli-
ziert) und fremdgesteuertes Lernen (im Extremfall auf Frontallernen)
stutzt (durch den gepunkteten Kreis angedeutet). Dasie auf so akzentu-
ierte Weise die Lehraspekte des L ernens betont, kann man sie zurecht
als Lehrkultur bezeichnen. Von ihr aus kénnen auch die Dimensionen
non-formelles Lernen (Wissensgewinn in Institutionen, aber ohne ver-
bindliche Zertifikate), zu verdeutlichendes Wissen (Vermittlung von
komplexen Sach- und Methodenzusammenhangen oder von explizier-
barem Wertwissen) und selbstgesteuertes Lernen (Erreichung festge-
legter Zielpositionen mit Hilfe selbstgesetzter L ernziele und L ernstan-
dards) erreicht werden. Nur in Ausnahmefallen dringt diese L ehrkultur
in die Dimensionen informelles L ernen, deutendes Wissen und sel bst-
organisiertes Lernen vor.

— EineKultur, diesich zentral auf |etztgenannte Dimensionen—informel-
les Lernen, deutendes Wissen und selbstorganisiertes Lernen — stitzt,
diealsodenLernerinden Mittel punkt riickt, ist wirklich als Lernkultur
zu bezeichnen. Von ihr aus kdnnen ebenfalls die Dimensionen
non-formellesL ernen, zu verdeutlichendes Wissen und sel bstgesteuer-
tesLernen erreicht werden, wenn auch auf eine andere, die offenen Mo-
mente dieser Dimensionen betonende Weise. Nur in Ausnahmefallen
dringt siezuden DimensionenformellesL ernen, deutlichesWissenund
fremdgesteuertes L ernen vor.

Beide Kulturen sind fur unterschiedliche Aufgaben notwendig und werden
auch weiterhin nebeneinander existieren. Fur Aufgaben intensiver Vermitt-
lung von Sachwissen (technisches Wissen, Sprachwissen, Verfahrenswis-
sen) wird eine padagogisch optimierte Lehrkultur stets mal3geblich bleiben.
Fir viele Aufgaben der betrieblichen Bildung werden Lehr- und Lernkultur
ahnlich gute (oder schlechte) Ergebnisse zeitigen. Mit der Zunahme komple-
xer, dynamischer und unsicherer L ernsituationen, mit dem*“Lernenin der Ri-
sikogesellschaft” (Weinberg) wird sich das Schwergewicht desL ernens, ins-
besondere des Lernens von und in Unternehmen jedoch voraussehbar mehr
und mehr auf die eigentliche Lernkultur verlagern.

Es gibt eine Entwicklung von der Lehrkultur zur Lernkultur.

Zweitenskann man mit Siegfried J. Schmidt unter Kultur ein“ Ausfihrungs-
programm von Sozialitat auf der kognitiven, kommunikativen und so-
zial-strukturellen Ebene” (Schmidt 1994) verstehen, das sinn- und wertge-
pragt ist, das Handlungsprozesse und -resultate deutet und aufgrund von
Deutungen neue Handlungen initiiert. Ein solches Ausfihrungsprogramm

144



wird durch ein System von Werten als Ordnern sozial er Selbstorganisation
konstituiert. Es wird immer dann wichtig, wenn die Komplexitat der han-
delnden Systeme (Gruppen/Teams, Unternehmen, Organisationen, Regio-
nenusw.) so gro3wird, dass mechanistische oder kybernetische M odellvor-
stellungen nicht mehr greifen, wenn die Vorstellungen der Komplexitats-
theorie und mit ihnen die der Selbstorganisationstheorie zum Tragen kom-
men.

Lernkultur ist entsprechend ein Ausfuhrungsprogramm von Sozialitét, das
Prozesse und Resultate des L ernhandelns deutet, neue initiiert und stets auf
einem System von Werten dieses L ernhandel ns aufbaut.

Drittensist damit klar, warum erst mit dem Ubergang zu einem neuen, in-
formellen, selbstorganisierten Lernen und deutenden Wissen das Thema
Lernkultur ins Blickfeld rickt. Natdrlich ist auch das Ideal traditioneller
Lehrkultur ein “ Ausfihrungsprogramm von Sozialitat”, das Prozesse des
L ernhandelns — nach dem Bild linearen Informationstransfers — deutet und
dementsprechend Lehrprozesse initiiert, das die realen sozialen Selbstor-
ganisationsprozesse — auf mechanistische oder kybernetische Regelvor-
stellungen — verkirzt und dementsprechend Werte hierarchischer Beleh-
rung bevorzugt. Der lernkulturelle Aspekt erscheint hier jedoch eher ver-
borgen.

Viertens lasst sich die Darstellung von grundlegenden Dimensionen der
Lernkultur auch als Suchschema flr weitere Formen oder Spielarten von
Lernkultur benutzen. Das soll am Beispiel der Vermittlung unternehmens-
kultureller Grundsétze im Rahmen beruflicher Weiterbildung erléautert wer-
den. Es handelt sich in der Dimension Lernposition um formelles Lernen —
dasentsprechende Wissen soll ermittelt und beurteilt werden. Eshandelt sich
in der Dimension Lernprodukt jedoch keineswegs um deutliches, oft nicht
einmal um zu verdeutlichendes Wissen, sondern um implizit-wertbel adenes
Wissen. Siemenshat eindeutig eine starke Firmenidentitét; das Unternehmen
istim Grunde daran gescheitert, sieexplizit zu machen und seine Grundwerte
zuverdeutlichen (Vortrag Munchener Bildungsforum). Soll ein solches Wis-
sen wirksam aufgenommen und nicht nur in explizierbaren Teilen gelehrt
werden, muss die berufliche Weiterbildung Situationen und Anléasse schaf-
fen, in denen die Unternehmenskultur im eigenen, selbstorganisierten Han-
deln erlebt werden kann. Es handelt sich also um eine Lernkultur, dieim Di-
mensionsfeld formelles Lernen, deutendes Wissen, selbstorganisiertes L er-
nen angesiedelt ist. Auf analoge Weise lassen sich auch die anderen Felder
der Darstellung diskutieren.
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2.1 Die korporative Ebene

Diedrei entwickelten Dimensionen der Lernkultur — Lernposition, Lernpro-
dukt, Lernprozess—haben denVorteil, dasssie sich sinngemal3, ohnekdinstli-
che Analogisierungen von Individuum und korporativem Subjekt, auf Letz-
teres Ubertragen lassen. Das ist auch vollkommen einsichtig: Je mehr sich
korporative Subjekte (Gruppen/Teams, Unternehmen, Organisationen, Re-
gionen usw.) als selbstorganisierende Systeme oder als Teile selbstorgani-
sierender Systeme begreifen lassen, desto mehr sind die generalisierenden
Anschauungen der Synergetik und anderer Selbstorganisationstheorien auf
sieanzuwenden. Soist eskein Zufall, wenn Autoren Unternehmen als“ Orga-
nismen” beschreiben und von mechanischen oder kybernetischen Modellie-
rungen abrticken, (Fuchs 1992) oder wenn von der “individualisierten Unter-
nehmung” gesprochenwird (Ghosbal/Bartlett 1999, insb. S. 213). Akzeptiert
man eine solche Betrachtungsweise, riicken ein auszuarbeitendes Kompe-
tenzmanagement (Ghosbal/Bartlett 1999, S. 221) und die Betrachtung von
Unternehmen als Kernkompetenzen besitzende und gebrauchsorientierte,
moralische, politische und andere soziale Werte schaffende Institutionen in
den Mittelpunkt. (Ghosbal/Bartlett 1999, S. 273)

DasLernen korporativer Subjekte, insbesondere von Unternehmen und Or-
ganisationen, ist seit das Schlagwort von der “lernenden Organisation” die
Rundemachte, breit, vielfaltig und auch kontroversbehandelt worden. Die-
se Vielfalt konnen wir hier nicht einbeziehen. Wir wollen jedoch darauf
verweisen, dass sie sich in einer dhnlichen Weise wie das hier vorgeschla-
gen wird, strukturieren lasst. Dazu greifen wir auf die fundierte, resimie-
rende Arbeit von Stotz tGiber “ Organisationale Lernprozesse” zurick. (Stotz
1998, S. 8)

Er bemuht sich um eine moglichst vollstandige Erfassung der “Klassen von
Betrachtungsgegenstanden” hinsichtlich des organisationalen Lernens
(OL). Wir geben diese wieder und figen in der letzten Spalte die Zuordnung
unserer Begrifflichkeiten zu dieser Klassifizierung ein. (Vgl. Tabelle 1)

Damitist deutlich, dass unsere L ernkulturdimensionen die wesentlichen Be-
trachtungsaspekte organisationalen Lernens sowohl auf der individuellen
wie auf der organisationalen Ebene abdecken, dass der Bezug auf die Sel bst-
organisation des Lernprozesses mit der Vorstellung der Kontrollparameter
(der &ulReren Einflusse auf dasL ernen) und der Ordnungsparameter oder Ord-
ner (Regeln, Normen und Werte, die L ernprozesse bestimmen und L ernresul -
tate bilden) eine prazisierende Sicht zum organisational en L ernen beisteuern
und dass die Einbeziehung von Marktbeziehungen und Marktprozessen als
spezifische L ernanstof3e neue empirische Zugange eroffnet.
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Tabelle 1

L ernkulturdimensionen und Betrachtungsaspekte organisationalen Lernens

Rubrik Die Ansatze die- |Beispiele Zuschreibung eigener Begrifflich-
ser Rubrik cha- keit
rakterisieren OL
anhand

Trager ...der Trager, die |Individuen, individuelle und korporative Sub-
diesen Lernpro-  |Gruppen jekte
zess tragen bzw.
bei denen die
Lernprozesse
vonstatten gehen.

Gegen- ...der Inhalte, Wissen, Normen, |deutliches (explizites, “wertfreies”),

stand welche im Rah- | Strukturen zu verdeutlichendes (komplexes
men eines OL - oder wertbehaftetes), deutendes
Prozesses veran- (komplexes und wertbehaftetes)
dert werden. Wissen (individuelle und korporati-

ve Lernproduktdimension)

Anstol3 ...der Ereignisse, |Die Erkenntnis Anpassung an Marktbedingungen
welche OL ausl6- |der Notwendigkeit jund Marktprozesse
sen. einer Anpassung

an die Umwelt

Art ...der Art der Anpassung an Selbstorganisation bezogen auf
Veréanderung, Rahmenbedingun- |Kontrollparameter des Selbstorgani-
die im Rahmen gen sationsprozesses
des OL vor sich
geht.

Ort ...des Ortes, an Arbeitsteilige Lernorte korporativer Systeme (Be-
dem Lernpro- Systeme ratung, Institutionen, Vorgaben —
zesse stattfinden. oder ausserhalb solcher): formelles,

non-formelles, informelles organisa-
tionales Lernen (korporative Lern-
positionsdimension)

Lernumge- |...des Rahmens, |Betriebliche Wei- |Lernorte von Individuen (Weiterbil-

bung den die Organisa- |terbildung dungseinrichtungen, Arbeitsprozess,
tion far individu- soziales Umfeld, Netz und Multime-
elle Lernprozesse dia): formelles, non-formelles, in-
darstellt. formelles individuelles Lernen (in-

dividuelle Lernpositionsdimension)

Vorgang ...der Beschrei- Lernen besteht in |fremdgesteuertes, selbstgesteuertes,
bung des Vor- einer Verédnderung selbstorganisiertes Lernen; Interiori-
gangs, der bei geteilter Interpre- |sation und Exteriorisation von un-
OL-Prozessen tationsmuster ternehmensbezogenen Werten, Un-
ablauft. ternehmenskultur (individuelle und

korporative L ernprozessdi mension)
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2.1.1 Die Dimension Lernposition

Damit gibt es, um mit der Dimension Lernposition zu beginnen, fur die kor-
porativen Subjekte ebenso wie fur individuelle ein formelles Lernen durch
und mit “Weiterbildungs” organisationen im erweiterten Sinne, man denke
etwa an direktiv vorgehende Unternehmensberatungen. Aber auch politi-
sche, gewerkschaftliche, juristische u. a. V orgaben haben einen solchen for-
mellen Lehr-Lern-Charakter. Die Ausrichtung an den Vorgaben kann tber-
prift, gemessen und zertifiziert werden. Der weit grof3ere Teil deskorporati-
ven Lernens erfolgt allerdings ebenfalls angestol3en aber nicht zertifiziert
durch solche Institutionen non-formell oder tUberhaupt auf3erhalb dessen in-
formell, durch dasHandeln am Markt, durch die schnell wechselnden Bedin-
gungen des Wettbewerbs, durch den Umgang mit —individuellen und korpo-
rativen — Kunden, Zulieferern, Handlern, Verbrauchern, durch die Einfluss-
nahme der Shareholder und Stakeholder des Unternehmens. Das
non-formelleund informelle Lernen deskorporativen Subjektswird dabei in
erster Linie Uber das Marketing vermittelt, wenn man darunter nicht blo3die
Absatzwirtschaft versteht, sondern umfassender definiert: “Marketing ist
ein Prozessim Wirtschafts- und Sozial geftige, durch den Einzel personen und
Gruppen ihre Bedurfnisse und Wiinsche befriedigen, indem sie Produkte und
andere Dinge von Wert erzeugen , anbieten und miteinander austauschen.”
(Kotler/Bliemel 1998, S. 8) Die Grundkonzepte des Marketing, Bedurfnisse
— Winsche — Nachfrage, Produkte, Nutzen — Kosten — Zufriedenstellung,
Austauschprozesse — Transaktionen, Beziehungen — Netzwerke, Markte,
Marketer — Interessent sind alle unaufldslich mit zumeist informellen Lern-
prozessen verbunden.

Denn

— die Ermittlung der Bedurfnisbefriedigung aller Beteiligten,

— das Sich-bewusst-Machen optimaler Absatz- und Kundenorientierun-
gen aller Unternehmensbereiche,

— diezielorientierte, rational vorgeplante Ausrichtung sémtlicher Aktivi-
taten auf den Markt hin,

— die zutreffende Erfassung neuer Produkte, Dienste und I deen,

— die Anpassung der Organisation des Unternehmens auf die Ziele der
Aktivitaten,

— diekreativ systematische Marktsuche und Markterschlief3ung, die den
systematischen Einsatz der Instrumente der Marketingforschung be-
dingt,

— das systemische Denken sowohl innerhalb des Marketingbereichs als
auch im System des Unternehmens,
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— die Anwendung des Prinzips der differenzierten Marktbearbeitung,
d. h. die analytische Aufteilung des Markts und der selektive Einsatz
der einzelnen Aktivitaten

sind alleeindeutigdurchformelle, vor allem aber non-formelleundinformel-
leL ernprozesseder beteiligten Individuen und korporativen Subjekte konsti-
tuiert. Dabei handelt es sich hier um nichts anderes, als um eine Aufzéhlung
der Wesensmerkmale des Marketing durch Weis (Weis 1990, S. 18), aller-
dings haben wir die Lernaspekte besonders hervorgehoben. Eine genauere
Analyse dieser Lernaspekte wird das Zentrum des 3. Abschnitts und unserer
empirischen Untersuchung bilden.

Es gibt keine Aus- und Weiterbildungsinstitutionen und -organisationen fUr
Unternehmen (wohl aber fir Unternehmer). Doch haben, wie bereits ausge-
fuhrt, politische Institutionen, Unternehmerverbande, Gewerkschaften, ju-
ristische Vorgaben und vor allem direktiv vorgehende Unternehmensbera-
tungen den Charakter von “Weiterbildnern”. Sie geben jeweilsein institutio-
nelles Wissen vor, welches das Unternehmen — oft bei Strafe seines Unter-
gangs — zu beachten und formell zu lernen hat.

In der eingangs entwickelten Symbolisierungsweise ausgedriickt: Das Un-
ternehmen als korporatives Subjekt Sy formuliert aufgrund solcher Vorga-
ben und eigener Unternehmenserfahrungen fiur sich selbst institutionelle
Lernzielvorgaben Wy' ™! an denen das unternehmensinterne Wissen W(Sy)
gemessen und “ zertifizierend” (Zy) abgeschétzt wird mit der Bedingung:

A [Wuinst. —W(Su)] < ZU

Im gleichen Sinne geben externe Trainer und Berater, vor allem aber das Un-
ternehmen selbst institutionelle Lernzielvorgaben fur Arbeitsgruppen und
Teams WTi”St' vor, an denen deren korporatives Wissen wiederum “ zertifi-
zierend” (ZT) bemessen wird:

A [WT™St _w(sT)] < ZT

Fir daslernende I ndividuumim Unternehmen geben nicht nur Aus- und Wei-
terbildungsinstitutionen und -organisationen die L ernvorgaben, wie bereits
fraher skizziert, auch Vorgaben des Unternehmens sel bst sowie der Gruppen
und Teams gehen in diese Lernzielvorgaben ein:

A WSt —w(s)] < Z)
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Diese Hierarchie formellen Lernens im Unternehmen l&sst sich dann wiein
Abbildung 2 dargestel It zusammenfassen:

Abbildung 2
Formellesund non-formellesorganisational esL ernen als Top-down-Prozess

> WUinsl. <
politische Institutionen,
Unternehmerverbénde,
Gewerkschaften, juristische
Vorgaben und (autoritative)
Unternehmensberatungen
inst.
Unternechmen > AWy W1 =<2y
Organisation <+
mit dem ——p i .
Wissen . externe Trainer und Berater
W(SU) WTIHS(.
Gruppe, Team i
mit dem inst.
Wissen > AW WSED] <Zr Aus- und Weiterbildungsinstitutionen
W(S;) > 4+ und -organisationen
Wlimt.
Individuum
mit dem nst
Wissen [ A [W/ -W(S)]<Z,
W(S)

Auf dem gleichen institutionellen und organisationalen Wege, allerdings
ohne Vorgabe verbindlichen Wissens, sondern lediglich um Wissenszu-
wachs bei der je “untergeordneten” Hierarchiestufe bemuht, geht non-for-
melles Lernen vor sich.

Ganz andersverhalt essich bei informellem Lernen. Hier handelt diejeunter-
geordnete Hierarchieebene selbstandig im Rahmen der Arbeit, aber auch au-
Rerhalb, im sozialen Umfeld, beobachtet die eigenen Handlungsergebnisse
(E), hat mit ihnen Erfolge und Misserfolge und schlief3t daraus auf dasihnen
zugrundeliegende Wissen (W). Soweit dieses explizierbar und eine Weiter-
gabe beabsichtigt ist, bringt die untergeordnete Hierarchieebene dieses Wi s-
sen in die Ubergeordneten Ebenen ein. Symbolisch verdeutlicht in Abbil-
dung 3.

Als bedeutsames Ergebnisist also festzuhalten:

Formelles und non-formelles organisationales Lernen ist ein Top-down-
Prozess.
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Zertifizierbares und nicht zertifizierbares, aber in seinem Umfang charakte-
risierbares Wissen wird von der jeweils hoheren Hierarchiestufe “nach un-
ten” durchgereicht. Diese Weitergabe kann weitgehend formalisiert und ge-
genWissensverluste abgeschirmt werden. Verluste entstehen durch M anage-
mentmangel, Kommunikationsprobleme und Akzeptanzschwierigkeiten.

Abbildung 3
Informelles organisationales L ernen als Bottom-up-Prozess

Wt »
politische Institutionen,
Unternehmerverbénde,
Gewerkschaften, juristische
Vorgaben und vor allem (autoritative)
Unternechmensberatungen
=A [W(Sp)e —W(Sp)ul
Unternehmen —» E(Sy)y <E(Sy)a
Organisation . T >
itd
Harrlgiunzrsrf externe Trainer und Berater
ergebnis
E(Sy) AWy
Gruppe, Team
mit dem = A [W(Sp)o—W(S
Handlungs- = E[(S () TEE(S ; Dl Aus- und Weiterbildungsinstitutionen
ergebnis «— ™ R » und -organisationen
E(Sy)
AW,
Individuum T
mit dem
Handlungs- | A [W(S)o = W(S)u] E(S)y
ergebnis [P <E(S)e
E(S)

Informelles organisationales Lernen ist ein Bottom-up-Prozess.

Handlungsergebnisse und Handlungserfolge und, von diesen ausgehend, zu-
grundeliegende Wissensbestdnde werden an die jeweils hoheren Hierar-
chiestufen “nach oben” durchgereicht. Diese Weitergabe kann nur schwer
formalisiert werden; wichtig ist es stattdessen, immer neue Wege zu finden,
um das so geforderte Wissen aufzunehmen und weiterzugeben. Wissensver-
luste entstehen dabei durch die mangelnde Erkenntnis der den Handlungser-
folgen zugrundeliegenden Wissensbestande (also des Schlusses—), durch
das schwierige Explizit machen dieses Wissens (das ja nichtexplizit, “hid-
den”, “tacit” usf. sein kann), durch den Wegfall oder das Nicht-nachvollzie-
hen-K 6nnen der dem Wissen zugrundeliegenden Erfahrungsbasis auf der ho-
heren Hierarchieebene — hier spielen besonders Wissensverluste an Schnitt-
stellen einefundamental e Rolle—, durch andere Wertvorstellungen und fol g-
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lich andere Bewertungen und Deutungen von Handlungsergebnissen und
dem stets wertbeladenen Wissen.

Der grofite Teil der empirischen Untersuchungen dieser Arbeit wird sich da-
rauf konzentrieren zu verfolgen, wie der mit der letzten symbolischen Dar-
stellung gegebene Prozessinformellen, organisationalen L ernensin der Rea-
litat vollzieht und wo die groften Wissensverluste und Lernschwierigkeiten
in der Praxis von Unternehmen liegen.

2.1.2 Die Dimension Lernprodukt

Die Dimension Lernprodukt gliedert sich fur korporative Subjekte nicht an-
dersauf alsfur individuelle. Wir haben esauch hier erstensmit einem deutli-
chen, expliziten und “wertfreien” Wissen tber Dinge, Eigenschaften, Rela-
tionen (Strukturen) und Prozesse zu tun, dasim Prinzip sprachlich — symbo-
lisch entauf3ert und in schriftlicher bzw. elektronischer Form (Datenbanken)
gespeichert werden kann. Dieses Wissen kann prinzipiell (wenngleich nicht
notwendig) von jedem Individuum angeeignet sowie an jedes korporative
Subjekt weitergegeben werden. Naturlich gibt esgrof3eindividuelle und kor-
porative Unterschiede in diesem Sach-, Struktur- und Methodenwissen, die
durch Weitergabein formellen, non-formellen undinformellen L ernsituatio-
nen ausgeglichen werden kénnen, soweit dies fur das Unternehmen oder die
Organisation notwendig ist.

Wir haben es zweitens mit einem sehr komplexen Sachwissen und einem ord-
nenden Wertwissen zu tun, die beide nur unter Mihe und nie vollstandig zu
verdeutlichen sind. Dieses Sachwissen kannin Form von Expertise, dasWert-
wissenin Formvon Préferenzbildung fur bestimmte Handlungs- und Problem-
|6sungsverfahren auf individueller Ebene angesiedelt sein. Es gibt jedoch
auch ein korporatives Sach- und Wertwissen, das sich nicht auf individuelle
Wissens- und Wertbestande reduzieren lasst; die Klugheit (zuweilen leider
auch Dummbheit) desKollektivsist nicht die Summeder Einzelintelligenzen.

Das hangt, drittens, mit dem wertenden, deutenden Wissen zusammen, das
hinter allem deutlichen und zu verdeutlichenden Wissen steht, das gleichsam
—als Wissen in weitem Sinne — den Hintergrund jeden Wissens im engeren
Sinne bildet. Es resultiert aus den zentralen Wertvorstellungen des Unter-
nehmensund im Unternehmen sowie aus sei nen ebenfallswertend begriinde-
ten Kernkompetenzen.

Wir haben bereits die Dimensionierung des Wissens, sowohl auf Individuen
wie auf korporative Subjekte bezogen, umfassender diskutiert. Wir mdchten
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hier nur auf einen zentralen, fur dasinformelle, organisationale L ernen ent-
scheidenden Aspekt hinweisen. Der Einfachheit halber betrachtenwir zu die-
sem Zweck nur das explizit/"wertfreie" (EW) und dasimplizit/wertbeladene
Wissen (IW).

Fasst man Kompetenzen als Selbstorganisationsdispositionen und sieht als
entscheidende Selbstorganisationsdispositionen eines Unternehmens oder
einer Organisation seine Kernkompetenzen an, so bildet das IW ihren ent-
scheidenden funktionalen (F) Bestandteil, also

Kernkompetenzen = F (IW)

zugleich sind Werte und Wertsysteme, insbesondere die Unternehmenskul -
tur als Realisationsprogramm der Unternehmenssozialitat (nach Schmidt,
der Kultur als Ausfuhrungsprogramm von Sozialitat kennzeichnet) entschei-
dender funktionaler Bestandteil des W, also

IW = F*(Werte und Wertsysteme)

demnach gilt die Funktionalitét

Kernkompetenzen = F~ (Werte und Wertsysteme).

Die grofRe Bedeutung des IW und damit letztlich der unternehmenskulturellen
Werte und Wertsysteme fir die Kernkompetenzen des Unternehmens resultiert
aus der Tatsache, dass modernes Sach- und Methodenwissen immer schneller
und immer breiter distribuiert wird, also immer weniger einen echten Wettbe-
werbsvorteil darstellt. Werte bewahren sich hingegen im Handlungsprozess des
Individuums oder deskorporativen Subjekts, sie sind nicht deduktiv zu erschlie-
3en sondern nur praktisch zu erproben. Sie sind auch selten zu kopieren und
schwer zu imitieren. Das hangt mit der grundsétzlich unterschiedlichen Form
des Lernens von Sachwissen und von Werten, von EW und IW zusammen.

Unter Benutzung einer von Nonaka entwickelten, von Schneider modifizier-
ten Typologieder Wissensentstehung und -distribution (Nonaka 1992, S. 97;
Schneider 1996, S. 22) kann man folgende Lernvorgange als Wissensiber-
gange diskutieren (vgl. Tabelle 2).

Betrachten wir Marketing als organisationales Lernen, so ist klar, dass alle
diese Wissenstibergangefur das M arketing eineje spezifische Bedeutung ha-
ben. Speziell fiur die Wissensweitergabe und Distribution Giber Schnittstellen
hinweg ergeben sich die bekannten, oft unternehmensgefahrdenden Pro-
blem- und Bruchstellen. (Specht/Silberer/Engel hardt 1989) Das Schemader
Wissenstibergénge kann dabei als Suchraster dienen. Betrachtet man Marke-
ting, wie umrissen, als integrale Konzeption des Planens und Handelns, bei
der alle Unternehmensaktivitaten auf die gegenwartigen und kinftigen Er-
fordernisse der Mérkte, d. h. der Kunden ausgerichtet sind, so ist das Marke-
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ting die entscheidende Schnittstelle zwischen Kunden und Unternehmen.
Dasim Rahmen des M arketing gewonnene Wissenwird—diessind dieweite-
ren zentralen Schnittstellen — an die Funktionseinheiten Produktion, Perso-
nal, Finanzierung weitergegeben, von diesen fliel3t umgekehrt Wissenin die
Tatigkeit des Marketing und zum Kunden direkt ein (vgl. Tabelle 3)

Tabelle 2

Lernprozesse als Wissensiibergange

Ubergang  Subjektebene Form des Prozesse, Beispiele
Ubergangs

EW — EW individuell — indi- Informationsweiter- personliches Gesprach
viduell gabe und Informa-
individuell — kor- tionsverkopplung jnnerbetriebliches Berichtswe-
porativ (Kombination) sen
korporativ — indi- klassische Weiterbildung
viduell
korporativ — kor- offentlicher Unternehmensbe-
porativ richt

EW — IW individuell — indi- Aneignung von ex- “mit den Augen lernen”, Fer-
viduell plizit/"wertfreiem" tigkeiten lernen
individuell — kor- Wissenund Um-  gtrategische Umsetzung von
porativ wandlung in ver-  nformationen
K e ind kirztes, wertgestiitz- Zielstell ) .
orporativ — indi- o Erfahrungswis- ielstellungen “zur eigenen
viduell sen Sache machen”
korporativ. — kor-  (Internalisation) Wettbewerber als “ Feinde”
porativ sehen

IW — EW individuell — indi- Rationalisierung, eigene Beweggrinde verstand-
viduell Explizierung kultur- lich machen
individuell — kor- und wertgestiitzter  gelpstdarstellung im Unter-
porativ ::)enk-un_d Hand- nehmensrahmen

. .. lungsweisen e

kprporallv — indi- (Externalisation) Untgrnehmenskultur—LeltI|n|en
viduell f. Mitarbeiter
korporativ — kor- PR der Unternehmenskul -
porativ tur-Leitlinien

IW — IW individuell — indi- Umwandlung duRe- Akzeptieren fremder Motive,
viduell rer Kulturen, Werte, Emotionen
individuell — kor- Normen, Regeln zu  gjnpringen eigener in Unter-
porativ eigenen Wertvor- — nehmenswerte
K ati indi stellungen und Interiorisati Unt h
_OorlpolrI iv — indi- Handlungsmaximen nteriorisation von Unterneh-
vidue (Sozialisation) menswerten
korporativ — kor- gemeinsame Erfahrungen
porativ
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Tabelle 3

Lernprozesse als Wissensiibergange im Marketing

Lernen Subjektebene Kunden Marke-  Produkti- Personal Finanzie-
(Wissens-  Individuen individu- ting on Bedarfs- rung
Ubergang)  Gruppen, Teams elle AuBen-  Entwick- ermitt-  Verwal-
Unternehmen korporati- dienst lung lung tung
Organisationen ve Vertrieb Produk- Beschaf- Kontrolle
Verkauf tionsvor- fung Pla-
Kunden- bereitung Einsatz  nung...
schulung Produk- Verwal-
Kunden- tions- tung
dienst durchftih- Schulung
Reklama- rung ...
tion ...
EW — EW individuell — indi-
viduell i i e e
individuell — kor-
10} = ¥ Y
korporativ — indi-
VidUEll i i e e
korporativ — kor-
POratiV. s i e e e
EW — IW individuell — indi-
viduell i i e e
individuell — kor-
1] = X Y
korporativ — indi-
viduell i i i e
korporativ — kor-
10 = ¥ Y
IW — EW individuell — indi-
viduell i i e e
individuell — kor-
1) =1 P
korporativ — indi-
viduell i i e e
korporativ — kor-
POFatiV i i e e e
IW — IW individuell — indi-
VidUEll e i e e
individuell — kor-
POratiV . e e e e
korporativ — indi-
viduell i i e e
korporativ — kor-
POratiV. s i e e e
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Dieses Suchschema gestattet im Prinzip eine vollstandige Darstellung der
Lernprozesse im Unternehmen und des Unternehmens durch Spezifizierung
der Suchboxen. In Bezug auf das Marketing sind alle relevanten individuel -
len und organisationalen L ern-(Wissenstibergangs-) prozesse, hier durchdie
Wellenlinien (doppelt: Grundiibergange, einfach: Abteilungstibergange) er-
fasst.

Erstes Beispiel

Betrachten wir als erstes Beispiel die Weitergabe von explizit/” wertfreiem”
Wissen (EW — EW) zwischen Kunden und Marketing/A uf3endienst.

I — i:Derindividuelle Kunde tiberlasst dem Marketer Informationen seines
I nteressenbereichs, weist ihn auf Produktmangel hin, umrei 3t neue Entwick-
lungstrends, die dieser aufnimmt und berichtend weitergibt.

I — k:Informationen, Mangelfeststellungen, Trendeinschatzungen des in-
dividuellen Kunden werden fir alle Marketingbeteiligten (Rundschrei-
ben...), oder dariber hinaus team- bzw. unternehmensweit weitergegeben
(Berichte, Unternehmensmagazin...).

k — i:Dasals Kunde auftretende Unternehmen vermittelt Gber den Marke-
ter gezielt oder indirekt Informationen, Mangelfeststel lungen oder perspek-
tivische Anforderungen.

k — k:Das Anbieter-Unternehmen extrahiert aus einer Summe von Anfra-
gen, Mangelfeststellungen, Anforderungen, aber auch aus Geschéaftsberich-
ten und Trendbeobachtungen die Anforderungen des Kunden-Unterneh-
mens.

Zweites Beispiel

Auf analoge Weise lasst sich als zweites Beispiel der Wissensiibergang von
explizit/"wertfreiem" Wissen vom Marketing zur Produktionsvorbereitung
betrachten, etwa wie Einzelne an Einzelne oder die Marketingabteilung an
Abteilungen der Produktionsvorbereitung ihre expliziten Erkenntnisse wei-
tergeben. Auf dievielen Moglichkeiten von Informationsbarrieren, -senken,
-wandlungen usw. als Schnittstellenprobleme gehen wir spater im Konkreten
ein.

Dieses Vorgehen | asst sich ebenso auf die Wissenstibergange Marketing (In-

dividuen, Teams, Abteilungen...; angesiedelt in Aul3endienst, Vertrieb, Ver-
kauf, Kundenschulung, Service...) — Produktion (Individuen, Teams, Ab-
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teilungen...; angesiedelt in Entwicklung Produktionsvorbereitung, unmit-
telbarer Produktion...) und Marketing — Finanzierung (Individuen, Teams,
Abteilungen...; Verwaltung, Kontrolle, Planung...) Gbertragen. Damit ist je-
doch nur der Wissenstibergang von explizit/"wertfreiem" Wissen erfasst.
Komplizierter wird es bei den Mischformen EW — IW und IW — EW, d.
h. bei der Umwandlung explizit/"wertfreien" Wissens aus dem Kundenbe-
reich in strategisches und wertendes Wissen von Individuen oder korporati-
ven Subjekten des Marketings und des Unternehmens, oder bei der stets mit
Wissensverlusten verbundenen Explizierung implizit/wertbehafteten Wis-
sens aus dem Kundenbereich in Sachwissen, Informationen, Methoden im
oder des Anbieter-Unternehmens.

Drittes Beispiel

Als drittes Beispiel sei der Wissensibergang von implizit/wertbehaftetem
Wissen (IW — IW) vom Kunden zum Marketing/AulRendienst betrachtet.

i — i: Der individuelle Kunde vermittelt dem Marketer ein Gefuhl (eine
emotionale Wertung!) fur Trends auf dem von seinem Unternehmen bearbei -
teten Markt, dieser eignet sich diese Trends gefiihlsmaRig an und reagiert
entsprechend bei Perspektiviberlegungen seines Anbieter-Unternehmens.

i — k: Der Leiter des Kunden-Unternehmens halt eine begeisternde Rede
vor den Marketing- und Fuhrungskraften des Anbieter-Unternehmens und
schwort diese auf seine Vorstellungen ein.

k — i: Der Marketer bekommt die Gelegenheit, an einem Projekt im Kun-
den-Unternehmen teilzunehmen und nimmt dabei dessen Unternehmenskul -
tur und Sichtweisen auf und bringt diese in sein Unternehmen ein.

k — k: Die Marketingabteilung des Anbieter-Unternehmens versucht, sich
in die Philosophie des Kunden-Unternehmens hineinzuversetzen und von
dieser Position aus eine Marketingstrategie dem Kunden gegenuber zu ent-
wickeln.

Viertes Beispiel

Alsviertes Beispiel I&sst sich analysieren, wie die einzelnen Marketer oder
die Marketingabteilung des Anbieter-Unternehmens versuchen, Werte, Er-
fahrungen, Kulturvorstellungen, Philosophien des Kunden-Unternehmens
emotional einzelnen Personen (z. B. Fuhrungskréaften, Abteilungsleitern,
Meinungsfuhrern ...) nahe zu bringen oder deutend dem ganzen Unterneh-
men bzw. seinen Teilbereichen darzustellen.
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Dasdritteund vierte Beispiel zeigen ganz deutlich, dassgeradein diesem Be-
reich des Ubergangs von implizit/wertbehaftetem Wissen die groRten
Schwierigkeiten liegen. Hier klafft immer die L Gicke zwischen Erkléren und
Verstehen: Eine Fuhrungskraft, welche die Unternehmenskultur des Kun-
den-Unternehmens kennt hat sie noch lange nicht verstanden, kann sie noch
lange nicht gefuhlsmé&fig nachvollziehen und so im Interesse des Kunden
entscheiden und handeln. Das setzt namlich komplizierte Prozesse der Wert-
interiorisation und -kommunikation voraus. Ohne dieseist jedoch modernes
Marketingimmer weniger erfolgreich. Esist dieVoraussetzung jedeswirkli-
chen Relationship-Marketing (Tomcak 1994; Diller 1995); echte Kundenbe-
ziehungen, Kundenbindungen und ein Verstehen der Kundenwerte bleiben
ohne solche Interiorisationsprozesse nichts als modische Floskeln.

Neben den grundlegenden Schnittstellen Kunde <~ Marketing, Marke-
ting < Produktion, Marketing < Personal, Marketing < Finanzierung
sind die aufierst wichtigen Wissenslbergange innerhalb der Funktionsein-
heiten Marketing, Produktion, Personal, Finanzierung in Betracht zu zie-
hen. Jedes Unternehmen kennt die Schnittstellenprobleme im Marketing
zwischen den Bereichen Auliendienst, Vertrieb, Verkauf, Kundendienst,
Reklamation, Kundenweiterbildung... sowie zwischen diesen Bereichen
und den Bereichen der einzelnen anderen Funktionseinheiten. Marketing
erfordert hier ein weitreichendes Schnittstellenmanagement, das Giberwie-
gend ein Wissensmanagement darstellt. Die einzelnen Wissensibergange
und ihre Schwierigkeiten lassen sich wiederum geméald dem gegebenen
Suchschema charakterisieren. Das werden wir hier lediglich in Bezug auf
unsere empirischen Analysen ausfihren und nicht allgemein entwickeln.

2.1.3 Die Dimension Lernprozess

Die Dimension Lernprozessfugt dem Bisherigen in Bezug auf informelle or-
ganisationale L ernprozesse zwei weitere Einsichten hinzu. Dass organisatio-
nales Lernen ganz Uberwiegend selbstorganisiert erfolgt, ist bereits offen-
sichtlich geworden. Schon aufgrund des “Mangels” an Lehrinstitutionen
(von denen direktive Unternehmensberatungen noch die einsichtigsten dar-
stellen) findet es ganz Uberwiegend am — selbstorganisierten — Markt statt.
Innerhalb der Unternehmen kann zwar forciert organisiert gelernt werden,
allerdings geht auch hier der Trend zu sel bstorganisierten Lernformen, etwa
im Prozessder Arbeit oder sogar aul3erhalb des Arbeitsprozesses, im sozialen
Umfeld.

Man kann mit Tabelle 4 nach den bevorzugten Formen von Lernprozessenim
Unternehmen fragen.
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Tabelle 4
Bevorzugte Formen von Lernprozessen im Unternehmen

Organisierte Lernformen der beruflichen Weiterbildung

1 2 3 4 5
Verhaltensrege- Informationsver- unternehmens- individuelle In- Teamtraining,
lungen (Grund- anstaltungen, weite Work- formationssemi- handlungsbe-
sétze, Vorschrif- unternehmens-  shops, zielgrup- nare (extern/ in- gleitendes Trai-
ten) weite Schu- penspezifische tern) individuel- ning

lungsveranstal- Workshops les Verhalten-
tungen straining (ex-

tern/ intern)

Selbstorganisierte Lernformen der beruflichen Weiterbildung
6 7 8 9 10
Ubernahme von Nutzung von individuelles freiwilliger Er- Learning

Sonderaufgaben, Lernmedien (Vi- Selbststudium, fahrungsaus- by Doing,
Mitwirkung an  deo, PC, Multi- selbstgewéhlte tausch mit Kol- Lernenim Le-

Projekten/ Task media, Netz) in Fernkurse, legen innerhalb ben aul3erhalb

Forces, Quali-  der Freizeit Abendschule, und auRerhalb  der Berufsarbeit

tatszirkel Bildungsurlaub des Unterneh-  im engeren Sin-
mens ne

Eigene Umfragen gemald dieser Tabelle unter Leitern kleiner und mittlerer
Unternehmen, unter Fihrungskraften der mittleren Ebene, unter Angestell-
ten sowie unter Gewerkschaftsvertrauensleuten ergab generell ein starkes
Uberwiegen des sel bstorganisierten Lernens. (Erpenbeck/Heyse 1999 a, b)

Wir mussen also, wenn wir organisational es L ernen betrachten, immer diese
beiden Ebenen im Auge haben: Wie die Mitarbeiter und Fihrungskréfte des
Unternehmens als Individuen lernen und damit dessen korporatives Wissen
erweitern und vertiefen, und wie das Unternehmen als Ganzesin Handlungs-
prozessen am Markt sein korporatives Wissen insgesamt erhoht.

Fir das explizit/"wertfreie" Wissen ist diese Unterteilung weniger wichtig.
Eskann korporativ angeeignet werden (z. B. indem die Datenbanken des Un-
ternehmens erweitert werden) oder individuell (indem das Wissen in Schu-
lungen, Lehrmaterialien, Trainings...) weitergegeben wird.

Fur dasimplizit/wertbehaftete Wissen ist die Unterteilung hingegen auf3erst
wichtig. Werfen wir einen Blick auf ein generalisiertes, der Synergetik ent-
nommenes Modell selbstorganisierten Handelns — vgl. Abbildung 4.

Die doppelte Belegung dieser Ansicht ist offensichtlich. Zum einen kdnnen
wir den Sel bstorganisationsprozess innerhalb einer Organisation oder eines
Unternehmens untersuchen, dann sind die “ Systemelemente” in Bezug auf
Teams/Gruppen oder das Gesamtunternehmen handelnde Personen. Die P,
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Abbildung 4
Zusammenhang von Kompetenz, Wert und Kultur im Selbstorganisations-
bild

Kuliur der Gruppe baot auf
Svstein vonn Undisgm

WeneMormen der Grappe =
Oirdnungsparmmeier (Ordner)

Aubere Einflissse = Kontrollpammeler

#  Rimdbedingungen

A, F, S sind die entsprechenden personalen, aktivitatsbezogenen, fach-
lich-methodischen und sozial-kommunikativen Kompetenzen, zentriert um
entsprechende Wertvorstellungen. Diese sind aber nicht “aus der Luft” ge-
griffen. Vielmehr — so die vielleicht tiefste Einsicht der Synergetik — schaf-
fen sich die “Elemente” im mehr oder weniger freien, gemeinsamen, selbst-
organisierten Handeln ihre Ordner, insbesondere Werte, Normen und Re-
geln. Diese wirken dann (und nur dann) wenn sie interiorisiert sind, also zu
Emotionen und Motivationen der Einzelnen gemacht sind, auf diese zurick,
konsensualisierenihr Handeln, bindenesein, “versklaven” eszuweilen. (Ha-
ken 1982)

Diein diesem Prozess standiger Exteriorisation und I nteriorisation geschaf -
fenen Werte, Normen und Regeln bilden den intraaktiven Teil der Unterneh-
menskultur. Soweit sie sich auf das Marketing bezieht, sprechen wir von ei-
ner intraaktiven Marketingkultur des Unternehmens. Zugleich ist das Unter-
nehmen aber als korporatives Subjekt Systemelement tGibergreifender — 6ko-
nomischer, sozialer, politischer — Selbstorganisationsprozesse. | nsbesonde-
re das Marktgeschehen kann als ein solcher Prozess beschrieben werden.
Marketing ist dann ein Moment der Teilnahme an diesen Prozessen. Das Un-
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ternehmen bringt seine spezifischen Kernkompetenzen in diesen tbergrei-
fenden Sel bstorganisationsprozess ein.

Um sie allgemein zu charakterisieren, geht man vorteilhaft von Modellen or-
ganisatorischer Effizienz aus. Welche Dimensionen sind dafiir entschei-
dend, dass das Unternehmen im Wettbewerb mithalten, sich behaupten und
weiterentwickeln kann? Welche Sel bstorganisationsdispositionen, welche
Kompetenzen entsprechen diesen Dimensionen?

Wir benutzen dazu von einer Darstellung der “Dimensionen und Beispiele
fur Modelle der organisatorischen Effizienz” nach dem “Compe-
ting-Value-Ansatz” (nach Bedeian und Lehner). (Lehner 2000, S. 34) Hier
wird nach unterschiedlichen, den Unternehmen wichtigen Wertvorstellun-
gen, dieinihreKernkompetenzen eingehen, klassifiziert. (Vgl. Abbildung5)

Abbildung 5
Dimensionen und Beispiele fir Modelle der organisatorischen Effienz
Human- FLEXIBILITAT Open-
Relations- System-
Modell Modell
A

Mittel: Mittel:

Kohiésion, Innovation,

Motivation Adaption

Ziel: Ziel:

Personal- Organisato-

entwicklung risches

Wachstum

INTERN < > EXTERN

Mittel: Mittel:

Kommunikation Planung,

Informations- Zielsetzung

management Ziel:

Ziel: Produktivitat

Stabilitédt

Wachstum

\ 4

Internal- Rational-
Process- Goal-
Modell KONTROLLE Modell

Esist ganz offensichtlich, dass hier die“ personalen”, aktivitatsbezogenen,
fachlich-methodisch zentrierten und sozial-kommunikativ orientierten
Kernkompetenzenvon Unternehmen erfasst sind. Wir setzen die gegebenen
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vier Wertmodelle mit unseren auf Unternehmen ausgedehnten Grundkom-
petenzen parallel. Die dabei verwendete Darstellung entstammt dem von
Erpenbeck, Heyse und Max entwickelten Kompetenzmessverfahren
KODE®, das es gestattet, Kompetenzen auf individueller-, Team- und
Gruppen- sowie Unternehmens- und Organisationsebene zu messen. Die
vier Grundkompetenzen werden durch wertdeterminierte Bedurfnisse, die
mitihnen verbunden sind, durch die spezifischen Stérken, dieein Dominie-
ren dieser Kompetenz bewirkt sowie durch mogliche Schwachen charakte-
risiert, die beim “Uberziehen” dieser Kompetenzen entstehen. (Erpen-
beck/Heyse/Max 1998)

Gemal3dieser Einteilung kann man*“ personal” bezogene, aktivitatsbezogene,
fachbezogene und kommunikationsbezogene Unternehmen und Organi satio-
nen differenzieren. In Bezug auf das Marketing werden sie eine je unter-
schiedliche generelle Strategie fahren:

“ Personal” bezogene Unternehmen und Organisation werden im Marketing
besonders ihre spezifische Unternehmenskultur und ihre Einmaligkeit he-
rausstell en, ebenso aber auch die Spezifik und Einmaligkeit ihrer Kunden be-
tonen und achten.

Aktivitatsbezogene Unter nehmen und Organisationen werden im Marketing
vor allem durch ein aggressives, schnelles Zugehen auf Kunden und Mérkte,
durch hohe Innovations- und Distributionsaktivitaten und -geschwindigkei-
ten Uberzeugen.

Fachbezogene Unternehmen und Organisationen werden zuerst durch die
Soliditét ihrer fachlichen und methodischen Herangehensweisen, durch den
hohen in ihnen und in ihren Produkten vereinten Sachverstand ihre Kunden
gewinnen.

Kommunikationsbezogene Unternehmen und Organisationen nahern sich
dem Kunden zuné&chst Uber ausgefeilte PR-M ethoden, Kommunikationstech-
niken (Call-Center), individualisierte Kundendienste und | eichte Ansprech-
barkeit.

Naturlich sind dies nur idealtypische Zusammenfassungen, in der Realitat
verflgt jedes Unternehmen, jede Organisation uber alle vier Kompetenzan-
teile, ihre Charakteristik wird durch die Verteilung dieser Kompetenzanteile
bestimmt. Trotzdem ergibt sich darausein brauchbarer L eitfaden, um Beson-
derheiten des jeweiligen Marketing-Verhaltens herauszufinden. (Vgl. Ta-
belle 5)
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Tabelle 5
Kompetenzanteile und ihre Charakteristika

Modell | Mittel Ziel Kompe- Bedirfnisse Starken Schwaéchen
tenz
Human- |Kohési- |Perso- |“Perso- |ein unverwechselbares |starke Identifikation mit Uberbetonung
Relati- |on, nal - nale” Profil (Corporate Iden- | Kunden (intern/extern) von Traditionen
on- Moti-  |Ent- Kompe- [tity) zu besitzen ausgepragte inhaltliche und Werten
Modell |vation |wick- tenz ein internes Wertesys- | L eistungsanforderungen zu hohe Identifi-
lung tem aufzubauen und und Mal3stabe kation mit Kun-
verbindlich zu machen | Entwicklung bestmdoglicher |denerwartungen
ideell wertvoll zu sein |Produkte und Dienstleis- |zu Lasten des Un-
und nicht nur den Sha- |tungen ternehmensergeb-
reholder Value zu Forderung der Personlich- |nisses
mehren keitsentwicklung der Mit- |zu viele auRerbe-
Entwicklung/Prézisie- |arbeiter triebliche Enga-
rung der eigenen Mis- |Fahigkeit, Verantwortung |gements
sion, um Gesamtrich- |zu delegieren Ubertriebene Ak-
tung zu wahren groRe Seriositat tivitaten zur Mit-
Mitarbeiter als Perstn- | Anstof3en von Lernprozes- |arbeitereinbezie-
lichkeiten ernstzuneh- |sen Uber Visionen hung
men
viele Mitarbeiter ein-
zubeziehen, um Enga-
gement/ Motivation zu
gewinnen
Open- |Inno- Organi- |aktivi- klare Zielrichtungen | Vorgabe klarer Rahmenbe- |zu schnelle bzw.
System- |vation, |satori- |tats- anzugeben und kon- dingungen/Fristen/ Kenn- |unzureichend
Modell |Adapti- |sches bezogene |kurrenzféhige Losun- | ziffern vorbereitete Ver-
on Wachs- |Kompe- |gen zu organisieren schnelle Entwicklung kon- |anderungen
tum tenz Geschéftsleistung und |kurrenzféhiger Losungen |autoritare Struk-
Markteinfihrung kon- | Forderung eines zielorien- |turen
tinuierlich und schnell |tierten Lernens unter Infra- |Mangel an Infor-
zu verbessern gestellung bewéahrter Ab- | mationen seitens
in jeder Hinsicht Num- | laufe der Mitarbeiter
mer 1 sein zu wollen | Offenlegung von Proble-  |Eingehen gro-
durch die eigene T&- |men, um sie schnell zu |6- |Rer/vieler Risiken
tigkeit Uberzeugen zu |sen
wollen Fehlerfreundlichkeit und
Probleme als Chancen |Widerspruchsoffenheit
zu verstehen MitreiRRen durch Entschlos-
Initiativen schnell um- |senheit und Klarheit
zusetzen klare Gesamtorientierung
konsequent und ener- | eindeutige Fihrerschaft
gisch zu handeln
Ratio- |Pla- Produk- |fachlich- |grundlich, zuverlassig |gewissenhafte Einbezie- Ubergrof3e Vor-
nal- nung, |tivitdt |methodi- |und akkurat aufzutre- |hung erprobter Anséatze sicht gegentiber
Goal- |Zielset- sche ten erfolgreiches Zuriickgrei- |Veranderungen
Modell |zung Kompe- |analytisch und syste- |fen auf frihere Erfahrun- | barokratische Ab-
tenz matisch vorzugehen gen Sicherung der Konti- |ldufe und Struk-

bestehende Optionen
umfassend zu analy-
sieren

rational e Prozessana-
lysen in den Vorder-
grund zu stellen
durch hohe Objektivi-
tét im Wettbewerb zu
bestehen

potentielle Probleme
frih vorherzusehen
stets die bestmogli-
chen Methoden einzu-
setzen

sich durch Bestandig-
keit auszuzeichnen

nuitét zwischen Alt und
Neu

Risikominimierung durch
vorsichtiges Vorgehen
klare Problemdefinition
und -strukturierung
fachliches und methodi-
sches Wissen auf dem neu-
esten Stand
vorwiegendes Lernen
durch kontinuierliche
Detail verbesserungen
Bevorzugung bewéhrter
Steuerungs- und Regulie-
rungsmechanismen

turen
formal-niichterne
Atmosphére

zu starkes Fest-
halten an frihe-
ren Erfahrungen
Ubertrieben um-
fangreiche Infor-
mationsansamm-
lung
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zu sein

viele neue Ideen und
Initiativen aufzuneh-
men und zu férdern
Partner und Verbinde-
te zu gewinnen und zu
halten

Verénderungen durch
positive Einstellungen
zu unterstitzen

f3en
KompromiRbereitschaft
und Ansprechbarkeit in
Konfliktsituationen
Forderung informeller
Kontakte nach innen und
aulBen

Anpassen und Kopieren als
L &sungsstrategien
Akzeptanz externer Hilfe
in Problemfallen
flexibles Eingehen auf
Ideen und Winsche von
Mitarbeitern und Kunden

Modell | Mittel Ziel Kompe- Bediirfnisse Starken Schwachen
tenz
Inter- Kom- |Stabili- |sozial- Kommunikation, um |leichter Aufbau und Nut- | zu viele bzw.
nal- munika- | tat kommu- | Gruppenproblemlsun- | zung externer Beziehungen | halbbearbeitete
Process- |tion Wachs- |nikative |gen zu ermoglichen Ideen und Initia-
Modell |Infor- [tum Kompe- |(FK, Mitarbeiter) eine innovative, improvi- |tiven
ma- tenz Mitarbeiter ernst zu sierende, zuweilen enthusi- | zu lange interne
tions- nehmen astische Atmosphére Abstimmungen
Mana- Mitarbeiterbedirfnis- |freundliche und integrative [und Problemdis-
gement sen gegenuber offen Kommunikation nach au- |kussionen (Zerre-

den)

Meiden von not-
wendigen inter-
nen und externen
Ausei nanderset-
zungen

Zu unernste Ar-
beitsatmosphére
z. T. Uberemp-
findliche interne
Kommunikation

Kehren wir zu dem Selbstorganisationshild zurlick, das Unternehmen oder
Organisationen als Elemente eines tbergreifenden Handlungssystems dar-
stellt. Dann schaffen sich diebeteiligten Unternehmeninteraktiv ihre Ordner
—also ihre Werte, Normen und Regeln — selbst, etwain den hier im Mittel-
punkt stehenden M arketingprozessen. Diese Ordner werdendann alsTeil der
Marketingkultur einer Branche, eines volkswirtschaftlichen Bereichs oder
auch einer nationalen V olkswirtschaft etabliert. Bei Strafeihres Untergangs
haben die Unternehmen und Organi sationen diese nicht nur zu beachten, son-
dernsich zu eigen zu machen, siealsTeil der eigenen Unternehmenskultur zu
interiorisieren. Eshandelt sich al so um einen zweiten Prozess standiger Exte-
riorisation und Interiorisation geschaffenen Werte, Normen und Regeln, um
deninteraktiven Teil der Unternehmenskultur. Soweit er sich auf das Marke-
ting bezieht, sprechen wir von einer interaktiven Mar ketingkultur des Unter-
nehmens.
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3 Marketing als informelles,
selbstorganisiertes Lernen und
deutendes Wissen des Unternehmens
und im Unternehmen

3.1 Grundfragen und Fragebogen

Die Grundhypothesen unseres weiteren Herangehens lassen sich damit zu-
sammenfassen. Im Folgenden wollen wir zeigen, dass und warum M arketing
ein organisationaler Lernprozess ist und auf welche Weise Mitarbeiter und
Verantwortliche des Unternehmens in Marketingprozessen lernen.

Dabei soll sich erweisen, ob sowohl Unternehmen als korporative Subjekte
alsauch am Marketing beteiligte I ndividuen hauptsachlich informell lernen.
Es gibt, so die Vermutung, keine Bildungs- oder Weiterbildungsinstitutio-
nen, die aktuelle Marketingprozesse lehrend begleiten, es gibt keine eindeu-
tige Abschatzung des Wissensgewinns, lediglich eine Over-all-Erfolgsab-
schétzung des Handelns am Markt.

Essoll sich erweisen, ob der gréRere Teil desim Marketing gewonnenen Wis-
sens tatsachlich implizites und wertbel adenes, also deutendes Wissen ist.

Essoll sich schliefilich erweisen, ob die typischen Lernprozesse des Marke-
ting sowohl auf der Unternehmens- wie auf der Individuenebene sel bstorga-
nisiert sind.

Treffen diese drei Teilhypothesen zu, gilt die zu verifizierende Grundhypo-
these:

Die Lernprozesse des Marketing sind typisch fur die neue Lernkultur.

Um die Grundhypothesen zu verifizieren wurde der nachfolgende Fragebo-
gen entwickelt. Wir stellen, ausgehend vom bisher Abgeleiteten, kurz die
einzelnen Abschnitte vor.

— Der Abschnitt “ Formelles organisationales Lernen” versucht, diefor-
mellen“Lehrmeister” korporativer Subjekte (juristische und politische
Vorgaben, Unternehmensberatungen, unternehmensweite Weiterbil-
dungsveranstaltungen und obligatorische Kommunikationsformen)
namhaft zu machen und die L erngewinne daraus zu erfragen.
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— Der Abschnitt “ InformellesorganisationalesLernen” versucht, die Si-
tuationen zusammenzustellen, durch die der Einzelneinformell, aul3er-
halb von Bildungsinstitutionen und unter Lerngewinnen, die sich erst
aufgrund von Handlungserfahrungen namhaft machen lassen, lernt.
Dies sind Situationen individuellen Kompetenzerwerbs — also des Er-
werbs von Selbstorganisationsdispositionen, mit denen er im und fir
das Unternehmen handelt. Damit sind es zugleich diewichtigsten tber
Individuen vermittelten Quellen informellen organisationalen Ler-
nens.

— Der Abschnitt“ Marketing alsformellesorganisationalesLernen” ver-
sucht zu erfragen, inwieweit vorgegebene oder von aul3en nahegel egte
Marketingstrategien und -konzeptionen Wissenszuwachs fur das Un-
ternehmen erbringen und inwieweit obligatorische Schulungen und
Kommunikationsformen zum M arketing das Unternehmenswissen ver-
mehren.

— Der Abschnitt * Marketing als informelles organisationales Lernen”
versucht schliel3lich all jene Wege auszukundschaften, auf denen or-
ganisationaler Wissens- und Kompetenzgewinn informell erzielt
wird: durch die typischen Marketingaktivitaten (bei Kundengespréa-
chen, Marktbeobachtungen und -offensiven usw.), durch Marketing
mit den Aktivitaten in den Bereichen Kunde, Mitarbeiter, Produkt,
Preisgestaltung, Absatz und Werbung. Zugleich wird nach dem eige-
nen Wissensgewinnin Formvon Zuwachsan personal en, aktivitatsbe-
zogenen, fachlich-methodischen und sozial-kommunikativen Kom-
petenzen gefragt. Ein gesonderter Fragenkomplex dient dem Wis-
sens- und Kompetenzgewinn bei der Bewaltigung von Schnittstellen-
problemen zwischen Marketing und Vertrieb, Fertigung, Controlling
und Management.

Zeichnet man die nach den personlichen Angaben (1) erhobenen vier auf die
Lernpositionen (formell —informell) bezogenen Kernbldcke “formelles or-
ganisationales Lernen” (1), “informelles organisationales Lernen” (I11),
“Marketing als formelles organisationales Lernen” (I1V) und “Marketing als
informellesorganisationalesLernen” (V) ineinander und fugt die nach Lern-
prozessen (fremdgesteuert — selbstorganisiert) und Lernprodukten (explizi-
tes—implizites Wissen) grob differenzierten Themenbl6cke hinzu, so sieht
man sofort, dass esthematische Uberschneidungen gibt. (Vgl. Abbildung 6)

Sowohl das Marketing als formelles wie als informelles organisational es
Lernen kann explizites wie implizites — individuelles wie korporatives —
Wissen produzieren; beide konnen fremdgesteuertes oder selbstorganisier-
tes Lernen beinhalten. Diese Uberschneidungen werden im Fragebogen
durch ein Nacheinander der Fragen transparent gemacht. Die Uberschnei-
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Abbildung 6
Uberschneidung der Lernprozesse im Marketing

Fragebogen

I Personliche Angaben

II formelles organisationales Lernen III informelles organisationales Lernen
fremdgesteuertes Lernen ? 1\>A< ? selbstorganisiertes Lernen
IV Marketing als formelles V Marketing als informelles
organisationales Lernen organisationales Lernen

explizites Wissen ¢ ¢

v v

implizites Wissen

/

dungen lassen sich auch sehr anschaulich darstellen, indem man dieFragenin
die Suchtabelle der “Lernprozesse als Wissenstibergange” eintragt.

Dabei wird sichtbar, dass (bezogen auf die individuellen Interviews) natlr-
lich Fragen zum Gewinn individuellen (expliziten und impliziten) Wissens
dominieren. Frage-Schwachstellen sind die Motivierungsprozesse fur Un-
ternehmensziele (EW — IW, korporativ — individuell), das Explizitma-
chen individuell-impliziten Wissens (IW — EW, individuell — korpora-
tiv) sowie das Verstandnis der Wissenslibergange von implizitem auf expli-
zites Wissen und umgekehrt auf der korporativen Ebene selbst (EW — W,
korporativ—>korporativ; IW — EW, korporativ — korporativ). Nur die
Schnittstellenproblematik beinhaltet Ubergénge impliziten Wissens auf der
korporativen Ebene (IW — IW, korporativ — korporativ).

In der Tabelle 6 symbolisieren die Zahlen in den Pfeilen die dazugehérigen

Fragen, wie sie im Fragebogen angegeben sind. Die Pfeile zeigen die Lern-
prozesse als Wissensuibergange im Unternehmen auf.
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Tabelle

6

Lernprozesse als Wissensubergangeim Marketing in Auswertung des Frage-

bogens
Lernen | Subjektebene Kunden Marketing Produktion Personal  Finanzierung
(Wissens- | Individuen individuelle AuBlendienst Entwicklung Bedarfs- Verwaltung
iibergang)| Gruppen, Teams |korporative Vertrieb Produktions-  ermittlung  Kontrolle
Unternehmen Verkauf vorbereitung ~ Beschaffung Planung...
Organisationen Kunden- Produktions-  Einsatz
schulung durchfiihrung... Verwaltung
Kundendienst Schulung...
Reklamation...
EW — EW | individuell — in-
dividuell 8.9 >
;><:i:j 19b \
\ 9¢ C::>
“19cd > <2 Pesonm >
individuell>korl
porativ < 4 >
< 10 >
I8 —
korporativ —>in-| ]
dividuell < 3 >
< 6 >
7 >
7 > < 7 |
19f <i: 19f \
korporativ—kor-|
porativ . >
< 2 >
14 > < 14 |
15,16 >
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EW-IW

IW—-EW

IW—IW

individuell — in-
dividuell < 8.9 >
individuell>kor|
porativ < 10 >
korporativ — in-| ]
dividwett |
korporativ — kor-
poratv |
individuell — in-
dividuell < 5,9 >
individuell > kot
porativ < 10 >
korporativ —» in-| -
dividuell < 5 >
korporativ—»kor{ ]
porativ
individuell — in-
dividuell < 8.9 >
< 13 >
I 195 |
19a,c,d > < 19e |
individuell>kor| -
porativ < 10 >
korporativ —in-| -
dividuell < 5 >
< 11,12 >
19f < 19f \
korporativ »kor{
porativ -Im
B
< Mame >
< [J T
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3.2 Befragte Unternehmen

Es wurden insgesamt zehn Betriebe zur Befragung ausgesucht. Diese Wahl
traf auf Unternehmen mit moglichst unterschiedlicher Grol3e, Branche, Fir-
mierung, Zeitraum seines Bestehens und Standort.

Vier Unternehmen davon waren aus den alten Bundesl&ndern. Hierbei han-
delt essich um Produktions-, Handel s- und Dienstl ei stungsunternehmen | an-
geren Bestehens (zwischen 50 und 150 Jahren). Bei den sechs Betrieben aus
den neuen Bundesléndern befragten wir unter anderem Start-up-, Technolo-
gieunternehmen sowie Unternehmen ausder Old-Economy mit durchschnitt-
lich achtjahrigem Bestehen.

Uber die GroRe (Anzahl der Mitarbeiter), die Branche sowie zum Teil den
Jahresumsatz, Marketing- und Sponsoringetat gibt Tabelle 7 Auskunft.

Tabelle 7
Angaben zu den Unternehmen

Fir-| Branche | Anz. Mit- | Anz. Mit- | Jahresum- | Jahresetat | Jahresetat | Interview-
ma arbeiter arbeiter satz Marketing| Sponso- partner
Marketing ring
C | Biotechno- 36 9° 4-5 Mio. | 400.000 k. A. Vorstands-
logie DM DM mitglied
H | Spezialge- 22 4 4 Mio. 1 Mio. k. A. Geschéfts-
ratebau DM DM fuhrer
N | Telekom- 30 6 5 Mio. (gering) | im sozia- | Geschéfts-
munikation DM len Be- fahrer
reich
S | Stahlindu- 27 6 6,5 Mio. 30.000 k. A. Geschéafts-
strie DM DM fuhrer
A E- 20 5 k. A. k. A. k. A. Geschéfts-
Commerce fahrer
T | DL Zertifi- 250 5 k. A. k. A. k. A. Business-
zierung Manager
P | Grofhandel 52 17 30 Mio. | 0,5 Mio. 1-2 % | Geschéafts-
DM DM fahrer
R | Getranke- | 80 (285)° 9 300 Mio. | 37 Mio. | Different | Mitglied
industrie DM DM der Ge-
schéftslei-
tung
K | Lebensmit- 470 8 215 Mio. k. A. k. A. Marke-
telindustrie DM ting-
Direktor
| | Sonderma- 11 1 k. A. k. A. k. A. Geschéfts-
schinenbau fuhrer

a inkl. Vertrieb
b inkl. Tochterunternehmen

170




3.3 Formelles organisationales Lernen

Die Auswertung der Fragen zum Punkt I (formelles organisationalesL ernen
im Unternehmen) lieferte folgendes Ergebnis:

— Folgende Anordnungen und Richtlinien wurden von den Unternehmen
u. a. benannt und als wichtige Informationsquelle erachtet: Vorschrif-
tenim E-Commerce, | SO9001, I nternational e Standards, L ebensmittel -
recht, Normen und DIN-Normen, Verbote. (Vgl. Abbildung 7)

Abbildung 7

Welche Rolle spielen staatliche M arktregul ationen, durch das Unternehmen
vorgegebene Marketing- und Vertriebsstrategien sowie festgelegte Marke-
tingkonzeptionen fur den Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn in
Ihrem Unternehmen?

1 1

eine eine eine kaum
sehr grofie eher eine
grofie geringe

Abbildung 8

Wie schatzen Sie den Lerngewinn aus den in den letzten drei Jahren stattge-
fundenen Weiterbildungsveranstaltungen fur Sie ein?

2
0 0
sehr grof3 grof3 eher kaum
gering einer
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— Unternehmensberatungen haben, wenn sie von seridsen Beratern
durchgefihrt werden, einen hohen Stellenwert und tragen erheblich
zum organisationalen Lernprozess bei.

— Das Wissensmanagement wird z. B. durch Intranet, Managementbe-
richte und Ubliche standardisierte Kriterien realisiert. Ilhm wird eine
immer starker wachsende Bedeutung zugeordnet.

— Organisierte Weiterbildungsveranstaltungen werden stark frequentiert
und tragen zum Lerngewinn des Unternehmens bei. Jedoch wurden sie
nicht bei allen befragten Unternehmen durchgefuhrt (vgl. Abbildung 8).

3.4 Informelles organisationales Lernen

Die Ergebnisse aus Punkt |11 (Fragen zum informellen organisationalen L er-
nen im Unternehmen) des Fragebogens lassen sich wie folgt verifizieren:

— Arbeits- und Projektgruppen bilden bei Sonderaufgaben einen Haupt-
bestandteil fir den Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn bei
der Mehrzahl der befragten Unternenmen. Dessen Nutzen wurden vor
allen Dingen im Bereich Kreativitét und Innovationsstreben als grof3
bis sehr grol3 eingeschétzt (vgl. Abbildung 9).

Abbildung 9
Wiegrol3war der Nutzen fir Ihr Unternehmen ausder Mitwirkung an Projek-
ten, zeitweiligen Projektgruppen, Arbeitskreisen, Task-Forces etc.?

4
0 0
sehr grof3 grof3 eher kaum
gering einer

— Dieselbstorganisierte Nutzung von Lernmedien wurde von 60 Prozent
der Unternehmen als grof3 bis sehr grol3 eingeschétzt. In diesen findet
ein standiges Lernen, auch durch die Befragten selbst, im Netz statt,
wobei bei den anderen Unternehmen eine solche Zielstellung vorgege-
ben wurde.

— Ein freiwilliger Erfahrungsaustausch mit Kollegen innerhalb und aufer-
halb des Unternehmenswurde al s Hauptfaktor des Wissensmanagements,
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als Teammotivation und als eine Form des Erfahrungsaustauschs, welche
keine Einbahnstrasse darstellt, bezeichnet. Auf diesen Bereich legten un-
sere Gesprachspartner grof3tes Augenmerk (vgl. Abbildung 10).

Abbildung 10
Welche Rolle spielt fur Ihr Unternehmen der freiwillige Erfahrungsaus-
tausch mit Kollegen innerhalb und aul3erhalb des Unternehmens?

1] 1] 0

eine eine eine kaum
sehr grofB3e eher eine
grofle geringe

— Die Gesprachspartner fuhrten fr sich und far ihr Unternehmen beim
L earning by Doing folgende Punkte auf: Forderung der Féhigkeitenvon
Recherchieren und Analysieren, Einstellungskriterium (nicht das Wis-
sen, sondern der Lernwilleist wichtig) und Entstehen von neuen Richt-
linien und Arbeitsabl&aufen (vgl. Abbildung 11).

Abbildung 11

WelcheRollespielt dasL earning by Doing, dasLernenim ProzessdesArbei-
tens sel bst wie auch auf3erhalb der Berufsarbeit im engeren Sinne, fir Ihr Un-
ternehmen und fir Sie selbst?

7
3
O O
U U
eine eine eine kaum
sehr grofle eher eine
grofie geringe

— Durch Erfahrungen aus Gesprachen mit Kunden, diedie Mitarbeiter als
Information mit ins Unternehmen bringen, bzw. durch Kundenzufrie-
denheitsermittlung wird den Unternehmen im Nachhinein ein Erfah-
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rungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn bewusst, aus denen neue
Strukturen entwickelt werden (vgl. Abbildung 12).

Abbildung 12
Gibt es Tatigkeiten, in denen Ihr Unternehmen Erfahrungen, Wissen und
Kompetenzen erwirbt, ihm dies aber erst im Nachhinein bewusst wird?

Nein
0%

Ja
100 %

3.5 Marketing als formelles organisationales Lernen

Im Punkt 1V des Fragebogens konzentrieren wir uns auf das Marketing alsfor-
melles organisationales Lernen. Hierbei kamen wir zu folgenden Resultaten:

— Wie bereits festgestel It spielen Anordnungen und Richtlinien auch fir
das Marketing eine wichtige Rolle. Hierbei wurden eigene Marketing-
und Vertriebsstrategien, Marktregulationen, Gesetzgebung und Rah-
menbedingungen im Bereich E-Commerce sowie Mindesthaltbarkeits-
daten auf Etiketten angegeben (vgl. Abbildung 13).

Abbildung 13

Welche Rolle spielen staatliche Marktregulationen, durch das Unternehmen
vorgegebene Marketing- und Vertriebsstrategien sowie festgelegte Marke-
tingkonzeptionen fur den Erfahrungs-, Wissen- und Kompetenzgewinnin | h-
rem Unternehmen?

1 1

eine eine eine kaum
sehr grofle eher eine
grof3e geringe
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— Beim Uberwiegenden Anteil der Betriebe sind auch hinsichtlich des
Marketings spezifische (nicht standardisierte) Unternehmensberatun-
gen durchgefihrt worden. Hierbei mussen wir auf das Ergebnis aus
Punkt | des Fragebogens (3.3 formelles organisationales Lernen) hin-
weisen, welches vergleichbar ist (vgl. Abbildung 14).

Abbildung 14
Wie schéatzen Sie den Nutzen aus den in den letzten drei Jahren spezifischen

Unternehmensberatungen hinsichtlich des Marketings fur Ihr Unternehmen
ein?

sehr grof3 grof eher kaum
gering einer

— Besondersbei der Erhebung von Daten hinsichtlich Marktverénderung,
Absatzbewegungen der jeweils relevanten Markte konnte ein Gberaus
hoher Wissensgewinn gezogen werden, der auch zu einer personlichen
Bereicherung der Befragten fuhrte (vgl. Abbildung 15).

Abbildung 15
Sindinder letzten Zeit Daten tUber diefir lhr Unternehmen relevanten M ark-

te, Uber Marktveranderungen, Absatzbewegungen erhoben worden?

Nein
10 %

Ja
90 %
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— Formale Weiterbildungen oder Schulungen zu Fragen des Marketings
fanden bei der Hélfte der befragten Unternehmen statt, wobei der Uber-
wiegende Teil unserer Gesprachspartner selbst nicht daran teilgenom-
men hat. An dieser Stelle wurde vielmals zusétzlich darauf hingewie-
sen, dassdie Mitarbeiter des Marketings sich informell in sel bstorgani-
sierter Form um ihre fortlaufende Qualifikation hinsichtlich des Mar-
ketings bemuhen (s. Punkt V des Fragebogens: Marketing alsinformel -
les organisational es L ernen).

— Bei der Weitergabe von Erfahrungen Gber vorstrukturierte Formenwur-
den Berichtsformen, jahrliche Rickmeldungen tber Ergebnisse der
Kundenqualitat, betriebswirtschaftliche Analysen und Vertriebszah-
len, die im Rahmen des Qualitatsmanagements (1SO 9000) dokumen-
tierten und optimierten Daten, sowie Kommunikationen Uber bestehen-
de Besprechungshierarchien genannt.

3.6 Marketing als informelles organisationales Lernen

Der grof3te Teil des Lernensim Marketing spielt sich aul3erhalb vorstruktu-
rierter und festgelegter Verfahrensweisen und Strategien ab. Die Lernziele
setzen sich die beteiligten Gruppen oder Personen selbst. Oft ist diesen aber
auch gar nicht bewusst, dasssieim Rahmenihrer Tatigkeiten standig lernen.
Sie kdnnen es sich jedoch im Nachhinein bewusst machen. Die Zeitbudgets,
diefir solche Arten des L ernens aufgewandt werden, sind viel grof3er alsdie
fur vorstrukturiertes, bewusstes, beabsichtigtes organisationales Lernen.
Der Grossteil von Lernprozessen findet im Umgang mit Kunden, in der Sich-
tung von unternehmenswichtigen Informationen Gber Produkte, Platzierung
und Preise sowie im Verkauf selbst statt. Die Auswertung der Fragen zum
Punkt V des Fragebogens lieferte folgende Ergebnisse:

— Bei Messen und Veranstaltungen wurde der Erfahrungs-, Wissens- und
Kompetenzgewinn als besonders bedeutend eingeschéatzt. Vor allen
Dingen bei Kundengesprachen unterstrichen alle Gesprachspartner den
immensen Einfluss auf den Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzge-
winn in ihrem Unternehmen (vgl. Abbildungl6). Weitere informelle
Aktivitaten des Marketings, wie z. B. die Informationssuche im Inter-
net, die Beobachtung von Fehlern Anderer, dem Beschwerdemanage-
ment und besonderer Marketingoffensiven werden hinsichtlich der un-
terschiedlichen Branchen der befragten Unternehmen von gering bis
sehr grol3 eingeschétzt. Allgemein kann man jedoch die Aussage tref-
fen, dass dieseinformellen Aktivitaten fur die M ehrzahl der Unterneh-
men eine wichtige Rolle spielen.
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Abbildung 16
Wiegrolist der Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn fir Ihr Unter-
nehmen bei informellen Aktivitéten, wie z. B.: bei Kundengespréachen?

10

O O O

U \Y U
sehr grof} grof3 eher kaum
gering einer

— ImBezug auf diewirtschaftlichen und sozial en Prozesse [insbesondere
dievier klassischen P-Bereiche (Product, Price, Placement und Promo-
tion) sowie die dazu gezahlten Bereiche person (Mitarbeiter/Kunde)
und Periphery (Schnittstellengestaltung)] erzielten unsere Gespréachs-
partner und ihre Unternehmen grol3e Erfahrungs-, Wissens- und Kom-
petenzgewinne im Rahmen von informellen Marketing-Aktivitaten.
Hier ist vor allen Dingen der Bereich Person (Kunde) und Promotion
hervorzuheben, da bei diesen informellen Marketing-Aktivitaten ein
direkter Kontakt zum Kunden entsteht, oft ein sofortiges Feedback er-
folgt, die Zielgruppe direkt angesprochen werden kann und durch ent-
sprechende Kundengesprache der grofdte Wissensgewinn erreicht wird.
Dabei handelt essich um impliziteswertbeladenes Wissen der Kunden,
wobei versucht wird, Teile dieses Wissens durch Gesprache mit ihnen
zu explizieren. In Bezug auf person als Mitarbeiter wird der informelle
L ernprozess hervorgehoben. Eswerden oftmals M ethoden durch Lern-
prozesse der Mitarbeiter selbst entwickelt. Hierbei handelt es sich wie-
derum um impliziteswertbeladenes Wissen, wel ches durch Selbstorga-
nisation zum expliziten Wissen des Unternehmens wird. Hinsichtlich
der Bereiche Product, Price und Placement kdnnen wir Folgendes fest-
stellen. Es handelt sich hierbei, wie auch schon bei den o. g.
P-Bereichen, um den Wissenstibergang explizites Wissen — explizi-
tes Wissen und auf der Subjektebene individuell — individuell. Fur
unsere Gesprachspartner ist der Erfahrungs-, Wissens- und Kompe-
tenzgewinn hierbei als sehr grol3 einzuschétzen. Die Bereiche Person,
Placement und Promotion kdnnen jedoch auch noch den Wissenstber-
gang implizitesWissen — implizites Wissen in der gleichen Subjekt-
ebene abdecken (vgl. Tabelle 3).
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— Informelle Marketing-Aktivitatenfuhrtenfir alle Befragten auch zu ei-
nem personlichen Kompetenzgewinn, so in den Bereichen personale
Kompetenzen, Aktivitats- und Handlungskompetenzen, methodisch
fachliche Kompetenzen und sozialkommunikative Kompetenzen (vgl.
Abbildung 17).

Abbildung 17

Kdnnen Sieinnerhalb der angefihrten informellen Marketing-Aktivitatenin
den Bereichen: personale Kompetenzen, Aktivitats- und Handlungskompe-
tenzen, methodisch fachliche Kompetenzen und sozialkommunikative Kom-
petenzen auch fur sich personlich einen Kompetenzgewinn verbuchen?

Nein
0 %

Ja
100 %

— Bei der Bewéltigung der Reibungen und Konflikte durch die angefihr-
ten informellen Marketing-Aktivitaten an den internen Schnittstellen
wurdeinden Bereichen Marketing—Vertrieb (vgl. Abbildung 18), Mar-
keting — Fertigung sowie Marketing — Management ein sehr grol3er Er-
fahrungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn ermittelt. Bezuglich der
Peripherie Marketing — Controlling stellen sich bei den befragten Un-
ternehmen kaum Schnittstellenprobleme ein.

Abbildung 18

Wiegrol3ist der Erfahrungs-, Wissens- und Kompetenzgewinn durch die an-
gefuhrten informellen Marketing-Aktivitaten zur Bewaltigung der Reibun-
gen und Konflikte an der internen Schnittstelle Marketing — Vertrieb?

[ 1] [ 1 ] [t ]

sehr grof3 grof} eher kaum
gering einer
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— DieUmsetzungen gewonnener Erfanrungen und I nformationen ausden
0. g. informellen Marketing-Aktivitéten bl eiben teilweise durch immer
l&nger werdende To-do-Listen ungenutzt, wodurch viele Chancen, auf-
grund von Zeitmangel, verstreichen. Wiederum werden Informationen
aus dem Markt von einigen Mitarbeitern genutzt, um das Unterneh-
mensergebniszu verbessern, dabei entsteht eine Anpassung von Ablau-
fen. Hier kbnnten Prozesse der Selbstorganisation wirksam zur Pro-
blembeseitigung beitragen.

— Wichtige Erfahrungen und Informationen werden oftmals aus K apazi-
tatsgrinden vernachlassigt. Eswerden haufig Informationsfilter einge-
setzt, die nicht garantieren kénnen, dass auch |lebenswichtige Marke-
tingdaten fur das Unternehmen verloren gehen.

4 Die neue Lernkultur —
typisch fur Lernprozesse im Marketing

Die Grundhypothesen wurden durch unsere Untersuchungen in den Unter-
nehmen voll bestatigt. Damit hat sich erwiesen, dass die informellen Lern-
prozessefir ein modernesMarketing dievorherrschenden sind. Dasmoderne
Marketing wird im Wesentlichen durch die Dynamik des kundenorientierten
und globalisierten Marktes bestimmt.

Eszeigtesich, dassdie am Marketing beteiligten I ndividuen wie auch Unter-
nehmen als korporative Subjekte hauptsachlich informell Lernen. Bildungs-
und Weiterbildungsinstitutionen kénnen durch ihre formellen Lernstruktu-
ren nicht wesentlich einen Wissensgewinn schaffen, der fir ein erfolgrei-
ches, aktuelles Marketing notwendig ist. Der Wissensgewinn kann nur indi-
rekt Uber den Erfolg des Unternehmensam Markt ermittelt werden. Dabei er-
wiessich, dass der grofte Wissensgewinn fur das Marketing Uber informelle
L ernprozesse gewonnen wird.

In den betrachteten marktorientierten Unternehmen ist der Wissensgewinn
uberwiegend implizit. Gleichzeitig zeigt sich, dass dieses implizite Wissen

vorrangig wertbeladen ist und somit deutendes Wissen darstelIt.

In den Unternehmen wird ein hoher Anteil von selbstorganisierten Lernfor-
men festgestellt.
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Erfolgreiches Marketing in einem Unternehmen ist nach unseren Untersu-
chungen organisationales Lernen in selbstorganisierten Formen.

Somit hat sich die Annahmevoll bestéatigt, dassL ernprozesse des M arketings
typisch fur die neue Lernkultur sind.
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Detleff Jaeger

I nitiativenverbund fur BUrgerarbeit
(IVB)

Der Dritte Sektor als Ressource fur Schépfung
von Arbeit und Kompetenzerhalt Erwerbsloser

1 Projektkonzept: Ausgangsbedingungen
und Aufgabenstellung des Projekts IVB

Die Idee zu einem Forschungsprojekt tber Lern- und Kommunikationspro-
zesse im Dritten Sektor entstand aus Erfahrungen und Forschungsergebnis-
sen des LisU-Ansatzes (“Lernenim sozialen Umfeld”) und einer, sichin der
wissenschaftlichen Debatte zur Reform der beruflichen Weiterbildung im-
mer wieder ergebenden, Fragestellung: Wie kann man vielfach spontan statt-
findende Lernprozesse so fordern und unterstiitzen, dass sie zur Erhéhung
der Beschéftigungsfahigkeit von Erwerbsl osen beitragen? Der zumei st nicht
organisierte, auf der Initiative des Einzelnen beruhende Erwerb von Kompe-
tenz(en) in Projekten, Vereinen, Selbsthilfegruppe, im klassi schen Ehrenamt
usw. wirdvielfach konstatiert, aber ist erst sehr rudimentar dokumentiert, ge-
schweigedennin seinen Ablaufen und Wirkungsweisen beschrieben. Daraus
ergibt sich eine dreifache Fragestellung:

1. In welcher Weise findet ein solcher Kompetenzerwerb statt:
welche Ausgangsbedingungen, Stutzstrukturen, Beratung und Anleitung,
Trainingsphasen, L ernanreize, Finanzierungsmodelle und Anreizsysteme
sind notwendig bzw. hilfreich?

2. Wie kann man solche Lernprozesse fiir Ubergange in ein Beschaftigungs-
verhaltnis nutzen:
welche Kompetenzen sind wichtig und tbertragbar auf eine Berufstétig-
keit und wie lasst sich der erfolgte Kompetenzerwerb nachweisen?

3. Wiekommt man Uber eineVernetzung von Trager strukturen zu lernforder -
lichen Umgebungen:
welche Kommunikationsprozesse und Koordinationsstrukturen im Drit-
ten Sektor unterstitzen solche Lernprozesse, d. h. die Einiibung von Kom-
petenzen?
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Solche methodisch komplexen Fragestellungen sind in einer geplanten Umge-
bung nur sehr begrenzt beobachtbar. Das Projekt 1VB steht wie das gesamte
Programm LisU inder Tradition der Handlungsforschung, d. h. die Projektmit-
arbeiter beschreiben und untersuchen eine soziale Umgebung (Projekt) diesie
selbst wahrend des Forschungsprozesses aktiv gestalten und verandern. Die
eigene Projektpraxis ist notwendig Teil ihres empirischen Untersuchungsge-
genstands. Diese Doppelfunktion erfordert eine hohe Fahigkeit zur Selbstre-
flexion und die Bereitschaft, Forschungsansétze und Hypothesen in Frage zu
stellen. Vielfach sind umfassende L ern-/Kompetenzerwerbsprozesse in einer
Projektlaufzeit von nur fiinfzehn Monaten nur teilweise beobachtbar.

Die Aufgabenstellung des Projekts bestand al so darin, innerhalb ausgewahl -
ter Projekte solche Lernprozesse zu unterstiitzen, sie zu beobachten und ab-
zubilden, sodass ihre Beschreibung fruchtbar fir die Beantwortung der obi-
gen Fragestellungen wird. Innerhal b des Projektteams I VB sollte ein Erfah-
rungsaustausch stattfinden, aus dem sich eine permanente Forschungsdebat-
teergeben konnte. Um esvorweg zu sagen: Diesist teilweiseerfolgt. Zum ei-
nen, weil die Doppelbelastung der Projektmitarbeiter (“Initiatoren”) inner-
halb der Teil-Projekte und im Forschungsteam 1VB zu einer hohen Zeitbe-
lastung gefuhrt hat, zum anderen, weil die unterschiedlichen Projektstruktu-
ren nattrlich auch sehr unterschiedliche Lernprozesse mit verschieden aus-
gepréagten Lernformen, Lerninhalten und Methoden und Kompetenzprofilen
erforderten bzw. ermdglichten.

Bei der Projektdurchfihrung und Entwicklung des Forschungsdesignswaren
dieim Antrag entwickelten Ziel setzungen zu beachten, wobei daszweite Ziel
“Aufbau einesvirtuellen Dialognetzes und einer daf tir geei gneten Stitzungs-
struktur (Zentrum virtuelles Dialognetz)” im Rahmen des reduzierten Pro-
jektbudgets nur in Anséatzen realisiert werden konnte. Vielfach fehlten den
gemeinnutzigen Tragern der Teilprojekte die Mittel, um die technische Aus-
stattung und die standige Betreuung eines sol chen Systems zu gewahrl ei sten.
Die Zielsetzungen betonen besonders die sog. Schnittstellenproblematik:

— Wie erfolgen Ubergange aus gemeinniitziger, enrenamtlicher oder ge-
forderter Tatigkeitin“regulére” Beschaftigung auf den Ersten Arbeits-
markt?

— Wie kann man solche Ubergange erleichtern und verstetigen?

— Wasbedeutet dasfir die Gestaltung des Dritten Sektors als “ erganzen-
den”, wertschopfenden Wirtschaftssektor, der zuséatzliche Beschafti-
gung ermaoglicht?

Alle an 1VB beteiligten Einrichtungen/Tréger bieten eine soziale Dienst-
leistung an, fur die eskeinen oder keinen ausreichenden privaten Markt gibt.
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Dadie Nutzer-/Zielgruppen vielfach nicht Gber ein ausreichendes Einkom-
men verfugen, um als kaufkraftige Nachfrager aufzutreten und einen Lei-
stungspreis zu setzen, erfolgt die Finanzierung der L eistungserstellung bzw.
der laufenden Organisationskosten in der Regel im Rahmen einer Mischkal -
kulation mit einem sehr hohen Anteil an staatlichen Subventionen. Dabei
sind diezu erfillenden Kriterien je nach Nutzer-/Zielgruppe und bewilligen-
der Institution/Behérde unterschiedlich. In diesem Dreieck: Nutzer — Pro-
jekttrager — Bewilligungsbehorde entsteht eine “ Kultur des Zuwendungsbe-
scheids’: Vielfachist eswichtiger dieim Férderprogramm bzw. im Antrags-
verfahren festgel egten Auflagen zu erfillen, als eine bestimmte Qualitét der
L eistung sicherzustellen. Dies gilt besonders dann, wenn nach der Art der
Leistung bzw. der Finanzierung der Projekttrager de facto tber sachliches
oder regional es L eistungsmonopol verfigt. In dieser Situation befinden sich
(noch) viele Anbieter sozialer und kultureller Dienstleistungenim Land Ber-
lin, weil solche, wieinanderen Teilen Ostdeutschlands, tber Instrumentedes
Zweiten Arbeitsmarkts (ABM, SAM, LK Z) und damit von der Bundesanstalt
in Kombination mit Landes- oder ESF-Mitteln finanziert werden.

Die Qualitéat einer Projektidee hat erst eine Chance sich zu beweisen, wenn
das Antragsverfahren bis zum Bewilligungsbescheid durchlaufen wurde.
Gerade innovative Konzepte zur Verbindung von informeller Tatigkeit und
geforderter, “reguldrer” Beschaftigung bzw. dem Ubergang von der einenin
die andere scheitern daran, dass der zustandige Sachbearbeiter eine Finan-
zierung mit der Begriindung ablehnt: Die ldeeist gut, aber esgibt fur siekei-
ne geregelte Fordermoglichkeit. Die gilt insbesondere bei Projekten fir
Langzeitarbeitslose, die Uber keine L eistungsanspriche gegentber dem Ar-
beitsamt verfigen. Im Land Berlin wurden derartige Forderlicken und Fi-
nanzierungseinschrankungen haufig durch Sonderprogramme des Landes
aufgehoben. Diese Programme wurden allerdingsin den letzten Jahren unter
dem Druck der Haushaltskonsolidierung drastisch verringert. Zuséatzlich zu
den Beschrénkungenim Foérderzweck wurdedie Laufzeit der geférderten Be-
schaftigungsverhaltnisse deutlich verkurzt, vielfach unter eine Gesamtdauer
von einem Jahr. Diesfihrt zu einem haufigen Wechsel im Organi sationsauf -
bau und der Entwicklung solcher Projekte, da oft die Finanzierung von Stel-
len fur Entscheidungstrager (Projekt-/Teamleiter, Geschéaftsfihrer o. A.)
und Fachpersonal vorzeitig auslauft und dadurch der Projekterfolg bzw. so-
gar die Existenz des Tragers gefahrdet ist. Zwar arbeitet gerade diese Perso-
nengruppe ausintrinsischen Motiven nach dem Auslaufen der Forderung zu-
nachst freiwillig (ehrenamtlich) weiter, doch | asst sich dieszumeist nicht un-
befristet fortsetzen, nicht zuletzt da Arbeitslose dem Arbeitsmarkt standig
zur Verfugung stehen missen, um Unterstitzung zu erhalten. Fir das Projekt
IV B bedeutetediesfir dielnitiatoren, dasssiefrihzeitig kldren mussten, wie
ihr Projekt nach Auslaufen der Forderung durch das Forschungsprojekt fi-
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nanziert und personell abgesichert werden sollte. Besonders beim Projekt in
Hohenschénhausen zeigte sich, dassdie Reduzierung der geférderten Stellen
zu einer hohen Arbeitsbelastung beim Fuhrungspersonal der Freien Trager
gefihrt hat(te). Diese Personengruppe steht fir neue, zeitaufwendige Aufga-
ben wie die Teilnahme an einem ergebnisoffenen Diskussionsprozess wie
dem BBB nicht oder nur sehr begrenzt zur Verfugung.

Was dielaufende Projektarbeit betrifft, gilt erst recht fir dabei stattfindende
Lernprozesse. Viele Entscheidungen mussen zunehmend unter Zeitdruck ge-
troffen, Ablaufe gemald vorgegebener Termine organisiert werden, Fehler
und Irrtiimer bei Strafevon projektgefahrdenden Sanktionen vermieden wer-
den. Diesbeschrankt die Mdglichkeiten voninformellen, nicht organisierten
Lernprozessen. In der oben skizzierten Situation sinkt die Bereitschaft, Mit-
arbeitern/Teilnehmern neue Aufgaben anzuvertrauen und damit die Mdg-
lichkeit, Erfahrungswissen bzw. die flr eine Téatigkeit notwendigen Kompe-
tenzen“onthejob” zu erwerben. Gleichzeitig steigt der Erwartungsdruck fir
diejenigen, die ungewohnte Aufgaben und Funktionen tbernehmen. Dies
fuhrte zum Beispiel im Projekt Sozialgenossenschaft zu einer internen De-
batte, nach welchen Kriteriendie Organe“Vorstand” und “ Aufsichtsrat”, de-
ren Entscheidungen unmittelbare Rechtsfolgen fur die Genossenschaft ha-
ben, zu besetzen sind. Auf Dauer gefahrdet aber diese kurzfristige Entwick-
lungsplanung die Existenz von Einrichtungen und Tragern, da der Weggang
einer zentralen Fuhrungsfigur zum Verlust wichtiger externer Kontakte und
intern zu Entscheidungsunfahigkeit fuhrt.

Die mit der Gebietsreform im Land Berlin verbundene Neuverteilung von
Funktionen und Zustandigkeitenin der Kommunal verwal tung hat faktisch zu
einem Stillstand der Planungs- und Entscheidungsablaufe ab dem zweiten
Halbjahr 2000 geflhrt.

2 Projektstruktur: Rolle der Teilprojekte
im IVB als einem Forschungs- und
Gestaltungsprojekt

Diedezentrale Projektstruktur von 1'VB nahm bewusst einen erhdéhten Koor-
dinationsaufwand in Kauf, um die Supporter in den Einrichtungen und damit
nahe an den zu beobachtenden Lernprozessen anzusiedeln. Nur dieser Insi-
der-Status (der sich aus der teilweise mehrjahrigen Mitarbeit der Supporter
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in den Projekten ergab) ermdglicht nicht nur eine kontinuierliche Beobach-
tung, sondern begriindete ein Vertrauensverhaltniszu Teilnehmern und Kol -
legen, die die sehr offenen und oft sehr personlichen Befragungen moglich
machten. Die Gestaltungsaufgabe der Supporter setzte nicht nur eine Ent-
scheidungskompetenz im Sinne einer formalen Zustandigkeit fur wichtige
Entwicklungsschritte voraus, sondern erforderte auch eine hohe Akzeptanz
in der Einrichtung, damit die wissenschaftliche Beobachtung von kritischen
Entwicklungsphasen im Projekt nicht als Ausforschung oder gar Fremdbe-
stimmung empfunden wurde. Obwohl es eine vertragliche Vereinbarung
zwischen der ABWF und der Geschéaftsfihrung der beteiligten Einrichtun-
gen gab, die die Finanzierung und die Aufgabenteilung formal regelte, war
damit der Status des Projektleiters bzw. Projekt-Teams IVB innerhalb der
Einrichtungen bzw. den Projekten inhaltlich noch nicht geklart. Die Suppor-
ter waren in ihrer Arbeit stdndig mit einem Loyalitatskonflikt konfrontiert:
einerseitswarensie Teil desProjektteams|V B, besondersbei der Gestaltung
und Durchfihrung ihrer empirischen Forschungsaufgabe; andererseits wa-
ren sieverantwortlich fr den Aufbau/die EntwicklungihresProjektsund da-
bei in die Arbeitsteilung der Einrichtung eingebunden. Innerhalb dieser
“doppelten Loyalitat” ergab sich fir die Supporter ein dauerndes Entschei-
dungsproblem: Welches und wie viel internes Wissen waren sie bereit, tber
die Diskussion im 1V B-Projektteam 6ffentlich zu machen? Je deutlicher der
unmittel bare Nutzen der Forschungsergebnisse fur die Einrichtung bzw. das
Teilprojekt war.

DaslInteresseder Einrichtungen an einer |VB-weiten Vernetzung erwiessich
alseher kurzfristig und instrumentell: Erwartet wurden zusétzliche Informa-
tionen und Kontakte fir das eigene Projekt bzw. die eigene Einrichtung. Par-
allel undwichtiger war einefachlich/funktional orientierteVernetzung (eher
vertikal als regional) im Rahmen von Fachverbénden und I nteressenvertre-
tungen. Hier erwies sich die Heterogenitét der Teilprojekte als hinderlich.
Das Bewusstsein flr gemeinsame | nteressenl agen des gesamten Dritten Sek-
torsgegenuber politischen Entscheidungstragern und anderen gesell schaftli-
chen Akteuren war eher schwach ausgepragt. Und dasin einer Situation, in
der sich dierechtlichen und 6konomischen Rahmenbedingungen fir beschéf -
tigungswirksame Projekte des Dritten Sektors dramatisch verschlechtern
(Nielandt 1998). So befinden sich die Dezentralisierung der Arbeitsmarktpo-
litik und die Debatte um neue Finanzierungsmodelle staatlicher Re-
gel-Sozialleistungen, z. B. Kombi-Lohn, nochinihren Anféngen. Diese Ent-
wicklungen wirken auf dasV erhaltnis zwischen Erwerbsarbeit und freiwilli-
ger Tatigkeit.
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3 Forschungsdesign: Entwicklung
eines Forschungskonzepts und
Planung des Forschungsprozesses

Ausden dargestellten Projektzielen ergab sich die Aufgabe, einen kontinu-
ierlichen Diskussionsprozess innerhalb des Projektteams zu initiieren, in
dem ein Forschungsdesign zu entwickeln war, das Aufgabenteilung zwi-
schenden I nitiatoren und der wissenschaftlichen Begleitung durch den Pro-
jektleiter festlegte. Ausgehend von einer Bestandsaufnahme der Arbeitsab-
laufe in den Teilprojekten (und damit unterschiedlichen soziokulturellen
Milieus innerhalb des Dritten Sektors) mussten Forschungsfragen formu-
liert, operationalisiert und ein adaquates methodisches Konzept entwickelt
werden. In einer kontrovers gefihrten Debatte in den ersten Projektmona-
ten bildeten sich zwei Forschungspunkte heraus: L ernprozesse bei Teilneh-
mern an den initiierten/betreuten Projekten und den Initiatoren sel bst bzw.
externen Kooperationspartnern zu beobachten und zu dokumentieren. Da-
bei einigte man sich darauf, dassessich in der Regel um qualitative Verfah-
ren, seien es eine teilnehmende (L angzeit)-beobachtung oder leitfadenge-
stutzte, narrative Interviews, handeln musse, nicht zuletzt, weil eine theo-
retische Fundierung fur die Anwendung quantitativer oder sogar skalieren-
der Methodenweitgehendfehlt(e). Der Fokusdes Forschungsauftragsblieb
bestimmt durch Aufgabenstellungen, wie sie im Projektantrag formuliert
wurden:

— Erwerb “vertiefter” Kenntnisse Uber den Verlauf individueller, gebro-
chener Téatigkeits- und Lernbiographien mit speziellen Betrachtungen
zu Schnittstellen und Ubergdngen sowie Schlussfolgerungen zur Ver-
anderung von Rahmenbedingungen und Strukturen.

— Formulierung von Konzepten zur “ Gestaltung des Dritten Sektors als
"erganzenden” Wirtschaftssektor mit Potentialen fur Werterhalt und
Wertschopfung, mit Potentialen fir zusatzliche und neue Felder von
“Erwerbsarbeit” fur Arbeitslose sowie neue Modelle zur Finanzierung
von Arbeit (Tatigkeit).

Dies erforderte einen kontinuierlichen Informationsfluss, der so organisiert
werden musste, dass alle Projektmitarbeiter tGber Verlauf und Verfahrenin
allen Projekten unterrichtet waren und diesen Erfahrungsaustausch auf die
eigene Projektarbeit beziehen konnten. Unterstiitzung der Supporter bedeu-
tete auch, dass die wahrend der Laufzeit des Projekts 1VB gewonnenen Er-
fahrungen und Erkenntnisse von den anderen Teilprojekten fur die eigene
Projektdurchfuhrung genutzt werden konnten. Die direkte Kooperation bei
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der Projektdurchfthrung blieb aufgrund der unterschiedlichen Zielsetzun-
gen und lokalen Rahmenbedingungen die Ausnahme. Wichtiger war die Zu-
sammenarbeit im Projektteam bei der

— Methodenauswahl und Planung des Forschungsprozesses zum indivi-
duellen Kompetenzerwerb,

— Diskussion von Modellverlaufen organisationalen Lernens und der
funktionalen undregionalen Vernetzung bis zu einer Bewertung auf der
Grundlage der eigenen Projektarbeit bzw. der bisherigen Tatigkeit far
den Projekttrager.

Um von einem Erfahrungsaustausch zu einer reflektierenden Analyse der ei-
genen Projektpraxis zu gelangen, war ein kontinuierlicher und regelgebun-
dener Diskussionsprozess notwendig. Dieser musste bei den individuellen
Erfahrungen und Vorstellungen der Teammitglieder ansetzen und das sozio-
kulturelle Milieu der Tréager berticksichtigen.

3.1 Entwicklung des Forschungsdesigns
im Projekt-Team IVB

Die Entwicklung eines gemeinsamen Forschungsdesigns fihrte innerhalb
des Projektteams zu einer offenen, zeitwei se kontroversen Grundsatzdebatte
zu Struktur und Perspektiven desDritten Sektors. Die Diskussion kamimmer
wieder auf zwei zentral e Fragestellungen zurick:

1. Von welcher Definition des Dritten Sektors (bzw. Dritten Systems) geht
das Projektteam aus, bzw. wieist der Dritte Sektor gegenuber den beiden
gesellschaftlichen Ordnungsprinzipien Staat und Markt einzuordnen?

2. Akzeptiert das Projektteam in seiner Handlungsforschung den durch ge-
sellschaftliche Normen (SGB 111, BESHG) gesetzten generellen Vorrang
einer marktfinanzierten Beschéftigung (sei esals Sel bststandiger oder ab-
hangig Beschéftigter mit regularem Arbeitsverhaltnis) gegeniber einer
freiwilligen/ehrenamtlichen Té&tigkeit?

DieDebattewar handlungsleitend fur die Entwicklung der verwendeten L eit-
faden und die Durchfihrung der Interviews/Fallstudien. Zu den methodi-
schen V oraussetzungen eines Forschungsdesigns mit Mindestanforderungen
an Vergleichbarkeit der erhobenen Daten (durch Festlegung von Fragestel -
lungen/Hypothesen, Auswahl Probanden) wurde das Projektteam im Rah-
men der laufenden Zusammenarbeit mit der ABWF bzw. dem wissenschaftli-
chenBeirat LisU extern beraten. Bei der Eingrenzung des Forschungsthemas
und der Formulierung von Forschungsfragen zeigte sich, dass unter den Rah-
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menbedingungen des Projekts eine Bestandsauf nahme zu | ei sten sein wiirde,
dievor allem auf qualitative empirische Forschungsverfahren der Befragung
und Beobachtung angewendet werden sollte. Die eingesetzten Verfahren un-
terscheiden sich, abhangig von der Art des Projekts und der Aufgabenstel -
lung der Supporter.

3.2 Schwerpunkte der Teilprojekte und Interessen
der Trager

DieTeilprojekte beobachtetenindividuellen Kompetenzerwerbinden Tétig-
keiten, dieihre Trager organisieren und/oder vermitteln. Diese umfassen das
gesamte Spektrum von Aktivitaten innerhalb des Dritten Sektors. Hierbei
mussten Schnittstellen zwischen klassischer Erwerbsarbeit und freiwilliger
(ehrenamtlicher) Téatigkeit definiert und Bedingungen fir den Ubergang aus
der einen Tétigkeitsform in eine andere beschrieben werden. Die Projektein
Kreuzberg und Mitte konzentrierten sich mehr auf freiwillige (ehrenamtli-
che) Tatigkeiten, wahrend die Projekte im Prenzlauer Berg und im Wedding
trotz unterschiedlicher theoretischer Ansétze genau in diesen Ubergangsbe-
reichen aktiv waren. Das Projekt Hohenschénhausen war in zentral er Funkti-
on daran beteiligt, die Diskussion um die politischen Rahmenbedingungen
solcher Ubergange in einem Bezirklichen Beschaftigungsbiindnis (BBB) zu
organisieren. Dementsprechend unterschiedlich waren die Bedingungen fir
die Beobachtung von individuellem Kompetenzerwerb. In allen Fallen fand
bei Konzeption und Durchfihrung der Teilprojekte ein organisationaler
Lernprozess fur das Projektteam 1VB und die Ansprechpartner bei den Tra-
gern statt. Die standige (Eigen-)Reflexion der eigenen Projektpraxis war
vielfach ungewohnt und wurde zunachst als zusétzliche Belastung empfun-
den, weil sie Zeit und Aufwand kostet. Die Fahigkeit, Erfahrungen anderer
Projekte/Trager in die eigene Planung einzubeziehen, erforderte eine Offen-
legung der eigenen Handlungsweise, die Vertrauen voraussetzte. Vernet-
zung heif3t hier, dass aus einem solchen Erfahrungsaustausch ein Bewusst-
sein fur die Notwendigkeit einer intensiveren Koordination gegeniber Drit-
ten entsteht.

3.3 Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitforschung

Bei den Recherchen war darauf zu achten, dass die Informationen und Daten
projektbezogen gesucht und bereitgestel It wurden. Es ging al so nicht darum,
eine neue soziodkonomische Theorie des Dritten Sektors oder eine Typisie-
rung von Kompetenzerwerbs-Verlaufen zu entwickeln. Vorhandene For-
schungsergebnisse sollten auf die konkreten Bedingungen des Projekts VB
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bzw. der Teilprojekte bezogen werden. Dabei waren die politischen und 6ko-
nomischen Rahmenbedingungen des Projektstandorts Berlin einzubeziehen:
ein Ballungsgebiet mit teilweise multiethnischer Bevolkerung, sozial insta-
bilen Stadtgebieten und einer hohen Dauerarbeitslosigkeit als Teil der Ar-
beitsmarktregion Neue Bundeslander. Der Projektantrag gab eine Phasen-
einteilung fur den Verlauf des GesamtprojektsIVB vor. Die Teilprojektewa-
ren in ihren Ausgangsbedingungen zu unterschiedlich, um synchron umge-
setzt zu werden. Die Projektdurchfihrung hing vielfach von der Kooperation
des Supporters mit Entscheidungstragern der Projekttrager und dritten I nsti-
tutionen ab. Dieser Gestaltungsprozess liel3 sich deshalb nur begrenzt zeit-
lich planen.

Im Erfahrungsaustauschinnerhal b des Projektteamsergab sich eineviel falti-
ge, informelle Vernetzung zwischen den beteiligten Einrichtungen, die eine
Grundlage fur eine weiterfihrende Kooperation bildet und auch die interne
Diskussion beeinflusst hat. Dabei war es wichtig, eine Rickkopplung zwi-
schen der Praxisin den Teilprojekten und der theoretischen Debatte herzu-
stellen. So war die Beteiligung des Projekts“ Agentur zur Arbeitsanstiftung”
am Aufbau des BBB in Hohenschénhausen exemplarisch fur eine Vernet-
zung von Projekten und Einrichtungen des Dritten Sektorsmit I nteressenver-
banden und kommunalen Behdrden.

4  Projektrealisierung:
Projektdurchfihrung und
Forschungsprozess in den Einzelprojekten

4.1 Sozialgenossenschaft im Pfefferwerk-Verbund

4.1.1 Projektdurchfihrung

Im Stadtbezirk Prenzlauer Berg siedelten sich Ende des 19. Jahrhundertsvie-
le Grol3brauereien an, die den wachsenden Bedarf der Reichshauptstadt
deckten. Das Gelande der Brauerei Pfeffer an der Schonhauser Allee wurde
als“ Pfefferberg” bekannt. Nach der Wende entstand aus einer Initiative von
Anwohnernund NutzerneinVerein, der dasZiel verfolgte, dieurspringliche
Industriekultur zu erhalten und nach einer Sanierung auf dem Gelande ein so-
ziokulturelles Zentrum und | okal es Gewerbe anzusiedel n.
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Er bildete die Keimzelle fir ein komplexes Netzwerk von gemeinniitzigen Pro-
jekten und Unternehmen: den Pfefferwerk-Verbund. Der wichtigste Anbieter
sozialer und kultureller Dienstleistungen, die Pfefferwerk Stadtkultur gGmbH,
entwickelte sich zu einem bedeutenden Beschéftigungstrager im Stadtbezirk.
Klassische Beschéaftigungsmalinahmen fihrten aufgrund ihrer Befristung regel -
maldig zu dem Problem, dass L angzeitarbeitslose nach einer erfolgreichen Rein-
tegration in einen Arbeitszusammenhang wieder in die Arbeitslosigkeit
und/oder Sozialhilfe zuriickfielen. So entstand die Idee ein Unternehmen zu
grinden, das geeigneten Mal3nahme-Teilnehmern in einem zweiten Schritt ei-
nen unbefristeten Arbeitsplatz anbieten sollte. Wenn esgelingen wirde, mit die-
ser Zielgruppe marktfahige Dienstlei stungen anzubieten, so ware mit einer (de-
gressiven) Forderung der Aufbau eines Sozialen Unternehmens neuen Typs
moglich. Diese Projektidee wurde im Rahmen von |VB aufgegriffen und eine
Supporterin, 1se Becker, beauftragt, die Grindung einer Sozial genossenschaft
vorzubereiten. Fur diese Rechtsform sprechen folgende Punkte:

— Genossenschaften entstanden als Selbsthilfe bzw. Organisationsform
der wirtschaftlich Schwachen und orientieren sich an den Prinzipien:
Selbsthilfe, Selbstbestimmung, Selbstverantwortung. Damit wird die
Ruckbesinnung auf die eigene Leistung und die eigenen Fahigkeiten
betont. Oft bedeutete der Entschluss der Genossenschaft beizutreten
die erste eigenverantwortliche Entscheidung nach einer langeren Kar-
riere als passives Objekt der verschiedenen Sozialburokratien.

— DieMuitglieder einer Genossenschaft sind zugleich Eigentiimer und (in
der Regel) abhangig Beschaftigte. Mit ihrem eingezahlten Genossen-
schaftsanteil sind sie am Unternehmensrisiko beteiligt, d. h. sie haften
fur auftretende Verluste. Selbst eine vergleichsweise bescheidene Be-
teiligung (die Mindesteinzahlung, d. h. Eintrittsgeld und erster Genos-
senschaftsanteil laut Satzung 200,- Euro) fuhrte zu einer verénderten
Wahrnehmung der eigenen Arbeitsleistung bzw. des Teams. Unterneh-
menserfolg, Sicherheit des Arbeitsplatzes und eigene Arbeitsleistung
bzw. -disziplin hingen auf einmal zusammen.

— Die Rechtsform der eingetragenen Genossenschaft (eG) unterliegt
strengen Formvorschriften bei der Griindung und der laufenden Wirt-
schaftstatigkeit (Glenk 1999), was zu einem erheblichen birokrati-
schen Aufwand fahrt. Andererseitssignalisiert sie 6ffentlichen Institu-
tionen und potentiellen Kooperationspartnern bzw. Auftraggebern,
dass es sich nicht um ein befristetes Beschaftigungsprojekt handelt,
wasyvielfach die Bereitschaft zur Unterstiitzung/Zusammenarbeit deut-
lich erhdhte. Durch diese Formvorschriften (Gesetz und Satzung) ist
einelaufende Uberwachung des mit der Geschaftsfiihrung beauftragten
Vorstands gegeben. Als Kapital gesellschaft gibt es bei der Unterneh-
mensfihrung erhebliche Gestaltungsspielraume.
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— Unterstutzer (sog. Promotoren) und lokale Kooperationspartner (Ver-
bunds-Unternehmen, Handwerksbetriebe und Einzelhandel sgeschéfte,
Wohnungsbaugesel | schaft, kommunale Verwaltungen) kdnnen tber eine
Mitgliedschaft oder Uber L eistungsvertrage eingebunden werden. Eigen-
geschaftemit Mitgliedern (z. B. juristische Personen als Promotoren) sind
moglich und werden oft steuerlich gunstiger gestellt als Fremdbezug.

— Mitspracherechte der Mitglieder/Mitarbeiter machen nur Sinn, wenn
diese die Entscheidungen des Vorstands/Aufsichtsrats und mdgliche
Alternativen beurteilen konnen. Dies erfordert die Bereitschaft, sichin
solche Fragestellungen einzuarbeiten.

Trotzdem war und ist das Projekt Sozialgenossenschaft im Pfeffer-
werk-Verbund nicht unumstritten, da es in verschiedener Hinsicht einen
Tabubruch bedeutet. Trotz der Zielgruppenorientierung ist die Genossen-
schaft ein nicht gemeinnutziges Unternehmen, das sich im Wesentlichen
aus Umsatzerl6sen finanziert. Die Genossenschaft musste von Anfang an
darauf achten, dassdie erbrachten L eistungen die marktiblichen Qualitats-
anforderungen erfullten. Im konkreten Fall des ersten Geschaftsfelds
Wachschutz bedeutete dies die genaue Einhaltung der strikten gesetzlichen
Vorgaben. Dies bedeutet, dass bei der Einstellung und Beschéaftigung von
Mitarbeitern notwendig vergleichsweise hohe Mindeststandards (vergli-
chen mit klassischen Beschéftigungsprogrammen) angelegt werden mus-
sen. Jeder Mitarbeiter muss nach einer kurzen Einarbeitungs-/Anleitungs-
phaseinder Lagesein, diegestellte Arbeitsaufgabe eigenverantwortlich zu
erfillen. Ein erhdhter Anleitungs- und Kontrollaufwand ist nur vertretbar,
wenn er Uber einein der Regel befristete 6ffentliche Forderung finanziert
wird. Dies beschrénkt nattrlich die Moéglichkeit, die eigenen beruflichen
Vorstellungen der Mitglieder und Bewerber auf eine Beschéftigung zur
Grundlagefur dasL eistungsprofil der Genossenschaft zu machen. Vielfach
war mit den beschrénkten Ressourcen der Genossenschaft ein marktfahiges
Angebot einer komplexen und/oder qualifizierten Dienstleistung nicht zu
leisten. Dies galt besonders, wenn es formale Anforderungen an das Fach-
personal (z. B. Meisterbrief fir die Auslibung eines eintragungspflichtigen
Handwerks) oder eine umfangreiche Sachmittelausstattung erforderlich
gewesen waren. Die eingezahlten Genossenschaftsanteile erwiesen sich
schnell als unzureichende Eigenkapitalbasis, obwohl laufende Verwal-
tungskosten und die Personalkosten fir die Geschéaftsfihrung tber das Pro-
jekt VB abgedeckt wurden, weil die Supporterin und spéter auch der Pro-
jektleiter inden Vorstand der Genossenschaft gewahlt wurden. Langfristig
wird der Erfolg von Sozialen Unternehmen auch davon abhangen, ob vor al -
lem offentliche Auftraggeber bereit sind, die erbrachte Integrations-
|eistung durch gunstige Konditionen bei der Auftragsvergabe zu unterstiit-
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zen. Dem steht allerdings in Gegensatz zu anderen EU-Mitgliedstaaten
(z. B. Italien) das 6ffentliche Vergaberecht (VOL/VOB) in Deutschland
entgegen.

Unabdingbare Mindestanforderung an Beschéftigte eines unter Konkurrenz
operierenden Sozialbetriebs wie der Genossenschaft ist aber die Bereit-
schaft/Fahigkeit, die Belastungen eines Normalarbeitsverhaltnisses durchzu-
stehen. Neben elementaren personalen Sozialisationsleistungen wie dem re-
gelméaiigen und punktlichen Erscheinen am Arbeitsplatz gehdren dazu
Schlussel kompetenzen wie Frustrationstol eranz, die Fahigkeitim Team zu ar-
beiten und das eigene L eistungsvermaogen realistisch einschétzen zu kénnen.
Dasbedeutet aber, dassviele Langzeitarbeitslosefir eine Beschaftigungin der
Genossenschaft nicht oder zumindest nicht unmittelbar geeignet sind. Im Rah-
men der bisherigen Beschéaftigungsmalinahmen der Pfefferwerk Stadtkultur
GmbH, vor allem des L andesf6rderprogramms | dA (Integration durch Arbeit)
konnte eininformelles Trainings- und Auswahlverfahren durchgefihrt werde,
um festzustellen, ob potentielle Bewerber die oben skizzierten Anforderungen
erfullen wirden. Aber trotz eines solchen Stufenkonzepts erwies sich rasch,
dass Interessen und Kompetenzen der Bewerber, ihre Berufswiinsche und das
Anforderungsprofil bzw. die konkreten Beschéaftigungsangebote der Genos-
senschaft oft nicht miteinander zu vereinbaren waren.

Griundungsprozess und Beginn der Wirtschaftstatigkeit

In einer mehrmonatigen V orbereitungsphase recherchierte die Supporterin zu
den Erfahrungen anderer Sozialbetriebe in der Rechtsform der Genossen-
schaft, nahm Kontakt zum Prifungsverband der kleinen und mittel sténdischen
Genossenschaften in Berlin auf, der die gesamte Grundung vorbereiten half
und begleitete und warb im Pfefferwerk-Verbund fir das neue Konzept einer
selbstbestimmten Beschéftigungsentwicklung. Im Marz/April 2000 kam es
dann zur Grindung: Auf der Griindungsversammlung wurde eine Satzung be-
schlossen, ein Aufsichtsrat und ein Vorstand gewahlt und dieser beauftragt die
neue Genossenschaft unter dem Namen “ Gemeinschaftsdienste Pfefferwerk
eG”, zur Eintragung ins amtliche Register anzumelden. Dazu muss ein auf-
wendiges Verfahren (Gutachten des Prifverbands, Wirtschaftskonzept, Sat-
zung und Protokoll) durchlaufen werden. Wegen einer vom Register verfligten
Satzungsanderung zog sich die Eintragung bis Anfang September hin.

Parallel fanden umfangreiche Vorarbeiten (z. B. Auftragsakquise bis zur
Vertragsverhandlung) statt. Wahrend dieser Zeit kam es zu einer Kontrover-
se um die weitere Geschaftspolitik der Genossenschaft, die zu einem Ruck-
tritt und dem Eintritt des Projektleitersin den Vorstand fuhrte. Dabei ging es
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vor allem um die Frage, inwieweit die Genossenschaft bei der Entwicklung
neuer Geschéftsfelder die individuellen beruflichen Erfahrungen und Inter-
essen der Mitglieder bzw. der Beschéftigten berticksichtigt und ob siealsam
Markt konkurrierende Unternehmen in der Lage ist, guinstigere Arbeitsbe-
dingungen wie langere Einarbeitungszeiten, geringeres Arbeitstempo bzw.
flexible Arbeitszeiten, hohere L6hne anzubieten (Knorr/Scheppich 1998).
Nach langerer Debatte setzte sich die Einsicht durch, dass auch mit einer 6f-
fentlichen Forderung als Anschubfinanzierung die Genossenschaft nur le-
bensfahig sein wird, wenn sie marktfahige Dienstleistung, d. h. als konkur-
renzfahiges Produkt anbieten kann. Im November schied dann die Supporte-
rin aus dem Vorstand aus.

Nach der amtlichen Eintragung fuhrten die Verhandlungen mit der lokalen
Wohnungsbaugesellschaft Prenzlauer Berg (W1P) zum Aufbau des Geschéfts-
felds (GF) Wachschutz, d. h. die Genossenschaft erwarb eine besondere Ge-
werbeerlaubnisi. S. d. 8 34aGewO als Bewachungsunternehmen. Im Rahmen
einer Kooperation mit einem Uberregionalen Sicherheitsdienstleister Uber-
nahm das GF Wachschutz den Auftrag zum Streifendienst und Objektschutzin
einem Wohngebiet, das aufgrund insb. auch von Jugendkriminalitat als sog.
“geféahrlicher Ort” eingestuft worden war, was zu erheblicher Verunsicherung
unter den Bewohnern gefiuhrt hatte. In Zusammenarbeit mit einer Jugendein-
richtung vor Ort, die von der Pfefferberg Stadtkultur GmbH betrieben wird,
sollte ein integriertes Sicherheitskonzept auch Freizeitangebote fur die Ju-
gendlichen des Wohngebi ets beinhalten, um das K onfliktpotential zu reduzie-
ren. Sollte sich dieses K onzept bewahren, ware esauch in anderen Wohngebi e-
ten am Stadtrand Berlins mit &hnlichen Problemen anwendbar.

Aus dieser, fur ein soziales Unternehmen eher ungewoéhnlichen, Dienst-
leistung will die Genossenschaft ein umfassendes L eistungsangebot im Sin-
ne des Facility-Managements entwickeln, das neben Hausmeister- und Si-
cherheitsfunktionen auch Burodienstleistungen (Sekretariatsarbeiten, Bo-
tendienst), die Gebaudereinigung oder bei Bedarf eine Kantinenbewirtschaf -
tung u. A. umfasst. Dieses Konzept soll nach der abgeschlossenen Grundsa-
nierung des Pfefferberg-Gelandes (Mitte/Ende 2003) hier erprobt werden.
Alsweiterer Schritt wurde Anfang 2001 fur das GF Haus-Services ein Reini-
gungsgewerbe angemel det.

4.1.2 Forschungsprozess
Ausgangssituation fur Teilnehmer an Fordermaf3nahmen fir Langzeitar-

beitslose und Sozial hilfeempfanger ist die Erfahrung deseigenen Scheiterns.
In der Regel haben sie einen mehrstufigen Ausleseprozess durchlaufen, in
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dem sie “bewiesen” haben, dass sie Anforderungen an einen marktfahigen
Arbeitsplatz nicht gewachsen sind. In Ostdeutschland kommt es aufgrund
der hohen Arbeitslosigkeit zu einer verscharften Konkurrenz, so dass viele
Bewerber schon an den formalen Anforderungen (Qualifikation, Alter, Ge-
sundheit, Mobilitét) im Bewerbungsverfahren scheitern. Um es zu betonen:
dasalsindividuellesV ersagen erlebte Scheitern beruht in der Regel nicht auf
einer unzureichenden Motivation oder Arbeitswilligkeit.

Die Genossenschaft stand vor Beginn ihrer Wirtschaftstatigkeit vor der Auf-
gabe, ein Anforderungsprofil fUr zuklnftige Mitarbeiter zu entwickeln, das
einen marktfahigen Leistungsprozess garantiert, aber gleichzeitig von den
Fahigkeiten und Bedirfnissen der Bewerber ausgeht und Lernprozesse er-
moglicht. Zu diesem Zweck fuhrte die Supporterin mit Interessenten, diesie
Uber dieinterne Kommunikationim Pfefferwerk-Verbund, aber auchin Kon-
takten zu Behorden und kommunalen Einrichtungen auf die Genossenschaft
aufmerksam gemacht hatte, explorative Interviews durch. Ziel war eine um-
fassende Bestandsaufnahme der Fahigkeiten, Erfahrungen und Kompeten-
zen, diedielInterviewpartner wahrend ihrer Ausbildungs- und Berufsbiogra-
phie erworben hatten. Danach beschrieben die Bewerber in einer zweiten Ge-
sprachsphaseihreberuflichen Winscheund Ziele, diesiemit einer Tatigkeit
in der Genossenschaft verbanden.

Hier zeigte sich, dass die Bewerber oft Uber eine Berufserfahrung auf einem
Gebiet verfugten, in dem sie keine formale Qualifikation (im Sinne einer ab-
geschlossenen Berufsausbildung) erworben hatten. Das bedeutet(e) fir die
Genossenschaft ein strukturelles Problem: gerade die Rechtsvorschriften fir
die Vergabe 6ffentlicher Auftrage (VOB/VOL) schreiben in der Regel eine
Qualifikation sowohl fur den Betrieb, alsauch fir die eingesetzten Mitarbei-
ter vor. Bei handwerklichen Dienstleistungen wird diese Anforderung durch
Handwerkskammer und Innungen vehement verteidigt. Praktisch hiel3 das
fur die Genossenschaft: fr eine* grof3e” Gewerbeanmeldung im Reinigungs-
gewerbeist die Eintragungin die Handwerksrolle zwingend vorgeschrieben.
Diese wiederum verlangt, dass ein Mitarbeiter mit “GrofRem Befahigungs-
nachweis” (Meisterbrief) als fachlich Verantwortlicher beschéftigt wird.
Ohne diese Gewerbeanmeldung darf die Genossenschaft die Reinigung von
Treppenaufgangen “nach Hausfrauenart”, aber nicht von Sanitarrdumen
durchfihren. Mit anderen Worten: um in Deutschland ein Klo putzen zu diir-
fen, braucht man einen Meisterbrief! Eine solche zunftdhnliche Rechtslage
verhindert natiirlich informelle Lernprozesse und gleitende Ubergéange von
einer gefdrderten in eine marktfinanzierte Beschaftigung.

Dieweitere Entwicklung der Genossenschaft wird davon abhangen, ob esge-
lingt, trotz dieser Restriktionen in Kooperation mit lokalen Kleinbetrieben
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Marktnischen bei einfach qualifizierten Dienstleistungen zu erobern (Zim-
mer/Nahrlich 1999) und in einem zweiten Schritt gemischte Arbeitsgruppen
aufzubauen, indem z. B. &ltere qualifizierte, aber korperlich eingeschrankt
belastbare Mitarbeiter junge ungelernte Kollegen anleiten. Innerhalb einge-
spielter, praxiserprobter Teams kdnnen dann auch Mitarbeiter eingesetzt
werden, die bei der Selbstorganisation und Arbeitsleistung an das“Normal-
niveau” herangefihrt werden mussen. Dabei ist eine Zusammenarbeit mit
Arbeitsamt und kommunalen Behdrden notwendigundwird z. Z. vorbereitet.
Dabei ist es nach den bisherigen Erfahrungen entscheidend, von den V oraus-
setzungen des Einzelnen ausgehend, mit dem Bewerber eine langerfristige
Berufsentwicklungsplanung durchzufihren.

4.2 Aufbau einer kommunalen
Entwicklungs- und Beschaftigungsagentur

4.2.1 Projektdurchfihrung

Die Aufgabenstellung dieses Teil-Projekts bestand in der Umsetzung eines
bestehenden Konzepts zum Aufbau einer kommunalen Entwicklungs- und
Beschaftigungsagentur einer “ Agentur zur Arbeitsanstiftung (AzA)” in Ho-
henschonhausen, einem Neubaubezirk im Nordosten Berlins. Da die Umset-
zung des AzA-Konzepts einen groReren Zeitrahmen erfordert, konnten im
Rahmen desProjekts|V B nur Vorarbeiten geleistet werden. Die Agentur sol|
eine lokale, integrierte Beschaftigungspolitik fordern, als Stttzstruktur ftr
Arbeitslose wirken, Dienstleistungen fur Entscheidungstréager anbieten und
somit zum Abbau der Arbeitslosigkeit beitragen. Zunachst wurdenim Bezirk
Hohenschénhausen umfangreiche Recherche-, Vernetzungs- und Abstim-
mungsaktivitaten durchgefihrt, z. B. durch Mitarbeit am Projektantrag I nno-
Regio fur den Stadtraum Ost, in unterschiedlichen Netzwerken in der Regi-
on, aber auch durch ehrenamtliche Mitarbeit im Projekt LisU —“Lernen im
sozialen Umfeld”.

Der Bezirk Hohenschdonhausen

Der Bezirk ist vorrangig durch ein grof3es Neubaugebiet, sowieein Altbauge-
biet und als Besonderheit, durch drei Stadtranddorfer mit Entwicklungspo-
tential auch fur den schitzenswerten Landschaftsraum an der Grenze zu
Brandenburg gekennzeichnet. In dem Bezirk leben ca. 120.000 Einwohner,
mit Uberdurchschnittlich hohem Anteil von Kindern und Jugendlichen. In
den Neubaugebieten findet eine zunehmende soziale Segregation der Be-
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wohner statt, trotz weitgehender Sanierung der Gebaudesubstanz und er-
schwinglicher Mieten. Daszentral e Problem desBezirksist dieunzureichen-
de Unternehmensdichte/I ndustriebesatz. Damit fehlen sowohl ausreichende
und geeignete Arbeitsplatze fur die Wohnbevdlkerung, als auch Ausbil-
dungsplatzangebote. Die Situationist durch eine sich verfestigende Arbeits-
losenquote von ca. 15 Prozent und hohe Jugendarbeitsl osigkeit gekennzeich-
net. Weiterhin fehlt es an kontinuierlichen sozialen und kulturellen Angebo-
ten. Es existieren keine Forschungseinrichtungen, aus denen Keimzellen fir
Innovationen entstehen konnten. DieV erwaltung befindet sich seit langerem
ineiner Umbruchphase: im Land Berlinwird eine V erwaltungs- und Gebi ets-
reform durchgefihrt, als deren Folge die Bezirke Hohenschonhausen und
Lichtenberg ab Jahresbeginn 2001 zu einem neuen Grof3bezirk zusammenge-
fasst werden. Neue und bis dahin unklare Zustandigkeiten und Entschei-
dungsablaufe haben dazu gefihrt, dass die Verwaltung sich weitgehend auf
Routinearbeiten beschrankt(e).

Das Konzept der Bezirklichen Beschaftigungsbindnisse (BBB)

Seit August 1999 existiert im Land Berlin ein Forderkonzept, um die andau-
ernde Arbeitslosigkeit dezentral und damit effektiver zu bekampfen. Im Ein-
klang mit den beschaftigungspolitischen Leitlinien der EU (SenVer Arbeit
1998) sollen die lokalen (Bezirks)verwaltungen Kompetenzen in der Ar-
beitsmarktpolitik erhalten und in einem regionalen Abstimmungsverfahren
Konzepte zur Schaffung von Arbeitspléatzen vorrangig auf dem Ersten Ar-
beitsmarkt entwickeln und umsetzen. Aufgabeder BBB ist es, auf der Grund-
lage von Aktionsplanen Projekte zu férdern, die diese Ziele verfolgen:

— Bekdmpfung der (Langzeit-) Arbeitslosigkeit
— Schaffung von Ausbildungspléatzen
— Stéarkung der lokalen Wirtschaftsstrukturen.

Eine Beteiligungsstrategie fir die Freien Trager am BBB:
die Werkstattgespréache

Die Initiierung von BBB sollte durch bestehende Servicegesellschaften
(SG), im Auftrag der Landesverwaltung, aktiv unterstiitzt werden. Sie sollen
informieren, moderieren und durch Technische Hilfen vorerst bis Ende 2001
den Bezirken Unterstitzung geben. Partner dieser Servicegesellschaften sol -
len die Bezirksverwaltungen sein, sowie Wirtschaftsverbande, Arbeitsamt,
Gewerkschaften, und begrenzt Freie Trager, Projekte und Initiativen. Der
Anstol3 zur Grundung eines |lokalen Beschaftigungsbiindnisses sollte von
den Bezirksamtern ausgehen. Daweder Bezirksamt, noch die zustandige Ser-
vicegesellschaft einen Diskussionsprozess zur Vorbereitung eines bezirkli-
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chen Aktionsprogramms in Gang brachten, ging der Anstol3 dazu von einem
Zusammenschluss Freier Trager, der BBB-Werkstatt, aus. An dieser Initiati-
vewar und ist die Intermediarin mafdgeblich beteiligt. Bis Anfang des Jahres
2000 war das Landeskonzept BBB vor Ort weitgehend unbekannt. Ab Okto-
ber 1999 hatte die Intermediérin verstéarkt begonnen, Informationen zu einer
Bestandsaufnahme der sozialen Lage und Arbeitsmarktsituation im Bezirk
zu recherchieren.

Da mit der geplanten Agentur ahnliche Ziele verfolgt wurden, wie mit dem
BBB-Konzept, lag es nahe, den Aufbau der AzA mit der Umsetzung des
BBB-Konzepts zu verknupfen. Die neu entstehenden Organisations- und
Kommunikationsstrukturen sollten zur Bef6rderung neuer L ernprozesse ge-
nutzt werden. Allerdings sind die Aktivitdten zum Agentur-Aufbau beson-
ders auf die Entwicklung neuer Tétigkeitsfelder und L ernformen unter dem
Aspekt einer zukunftsfahigen, nachhaltigen Entwicklung ausgerichtet, wah-
rend durch das BBB vorrangig Arbeitspléatze im Ersten Arbeitsmarkt ge-
schaffen werden sollen. Erste Gesprache mit kommunal en Entscheidungstra-
gern fuhrten zu einem Treffen lokaler Akteure unter der Leitung der
IV B-Supporterin. In dieser Runde wurde eine Organisations- und Kommuni-
kationsstruktur zur Vorbereitung eines Biindnisses fur Arbeit und Ausbil-
dung entwickelt: die Werkstatt-Gesprache. In regelmaRigen Gesprachsrun-
den sollten Vertreter Freier Trager/Tragerverbande eine Bestandsaufnahme
zu den Entwicklungschancen und Defiziten des Bezirks Hohenschénhausen
durchfihren und davon ausgehend Handlungsfel der festlegen. Innerhalb die-
ser Handlungsfelder wurden Projektideen und -konzepte formuliert und dis-
kutiert und alsVorschlagefir ein bezirkliches AktionsprogrammindasBBB
eingebracht. Der Ansatz der Intermediarin dabei war, tUber ein nachhaltiges
regional es Entwicklungskonzept neue Arbeitsformen und Lernfelder zu in-
ititeren.

Beginn der Werkstattgesprache: Aufbau eines handlungsféahi-
gen Netzwerks

Es bestand die Aufgabe, bestehende Netzwerke im Bezirk, die sowohl aus
Initiativen Freier Trager, Interessenvertretungen im Bezirksamt und freier
Zusammenschl isse entstanden sind, fur ein Bundnisfir Arbeit und Ausbil-
dung (=BBB) auf lokaler Ebene zu gewinnen. Es wurden in erster Linie
Sprecher der relevanten Netzwerke in die Werkstatt-Gesprache einbezo-
gen, diewiederum alsMultiplikatoren inweiteren Einrichtungen tétig wer-
den sollten.

Die Teilnehmer der “Werkstatt” entwickelten ein Handlungsprofil fur das
BBB in Hohenschtnhausen, das in wesentlichen Teilen zur Grundlage des
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BBB im zukinftigen Grof3bezirk Lichtenberg-Hohenschénhausen wurde.
Die wichtigsten Zielsetzungen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

— Die Dorf- und Landschaftsentwicklung wurde als ein wichtiges Ent-
wicklungspotential fur die Region bestimmt. Langerfristiges Ziel ist
die Erstellung eines regional en Entwicklungskonzepts, um die “Barni-
mer Feldmark” als mogliche EU-Modellregion Berlin/Brandenburg zu
entwickeln.

— Der Aufbau einer Fordermittel-Leitstelle (zur Fordermittel-Binde-
lung) in Verbindung mit Regionalentwicklung wird als wichtige wei-
terhin zu bearbeitende Problematik im Rahmen der BBB angesehen.
Ein Projektantrag seitens der BBB-Werkstatt wurde gestellt.

— Inder Werkstatt wurde der Bedarf fir eine Freiwilligenagentur zur In-
tensivierung und Erweiterung der Freiwilligenarbeit festgestellt. Ende
November 2000 wurde eine Freiwilligenagentur im Nachbarschafts-
haus Am Berl gegriindet. Sieist vor allem auf Tatigkeitsfelder im sozia-
len, kulturellen und Umwelt-Bereich ausgerichtet.

— Neue Kommunikations- und Organisationsformen, wie die Zukunfts-
werkstatt, wurden an den Themen “Dorf- und Landschaftsentwick-
lung” und “ Ausbildungsoffensive” erprobt. In beiden Féllen fuhrtedie-
ses neuartige Planungsinstrument zu neuen Ideen und intensiven Kon-
takten zwischen Akteuren, die bisher nicht kooperierten.

Schlussfolgerungen

Der konstruktive Diskussionsprozess in der “Werkstatt” konnte zwar die
Entwicklung eines Handlungsprofils und die Prézisierung von Projektansat-
zen beférdern, auf die Gestaltung des BBB angesichts der ungesicherten
Rahmenbedingungen hatte diese aber nur einen begrenzten Einfluss: die
Wirtschaft steht jeder Form offentlich gefdrderter Beschaftigung skeptisch
gegenuber. Punktuell gibt es die Bereitschaft, bei konkreten Vorhaben mit-
zuwirken (Revitalisierung Schloss, Einrichtung eines Mobilitatsbiros). Mit
der Wirtschaftsforderung beim Bezirksamt besteht eine konstruktive Ar-
beitsbeziehung. Um Innovationen zu befordern, bedarf es aber interdiszipli-
narer Problemldsungen und vor allem der Reduzierung burokratischer Vor-
schriften. Die laufende Gebiets- und Verwaltungsreform kénnte als Chance
fur Veranderungsprozesse genutzt werden. Aber die an starren Ressortzu-
stéandigkeiten orientierten Planungs- und Entscheidungsabl dufe lassen kaum
einen integrierten Politikansatz in den Handlungsfeldern Wirtschaftsforde-
rung, Arbeitsmarkt und Strukturentwicklung zu.

Der latente Konflikt zwischen Servicegesellschaft und Bezirksbirgermeis-
ter(in) Uber Zielsetzung des und Entscheidungskompetenzen im BBB wirkte
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sich auf die inhaltliche Gestaltung, die Organisation und Présentation des
Bundnisses negativ aus. Bezirksamter und kommunal politische Entschei-
dungstréager zeigten sich gegentiber der neuen Aufgabenstellung einer inte-
grierten Wirtschafts- und Arbeitsmarktpolitik im Rahmen des BBB Hohen-
schoénhausen Lichtenberg Gberfordert (Hild 2000). Im Bezirk ist bisher kein
kommunales Entwicklungsprogramm als Basis fur die Entwicklung eines
BBB vorhanden. Mit den Werkstatt-Gesprachen wurde ein innovatives In-
strument zur Formulierung eines umfassenden Entwicklungsansatzes ge-
schaffen. Projekte mussen innerhalb einer integrierten Regional politik um-
gesetzt werden, die das spezifische Profil der Region starkt und alle lokalen
Akteure vernetzt. Dazu bedarf es sowohl dezentraler Entscheidungsprozes-
se, als auch einer anderen Projektfinanzierung und einer anderen Kommuni-
kation im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung.

4.2.2 Forschungsprozess

Die Aufgabenstellung des Teil-Projekts Agentur zur Arbeitsanstiftung
(AzA) geht Uber die tblichen Anforderungen an Projektentwicklung und
-durchfiihrung hinaus. Die beauftragte Intermediarin, Elke Schuster, sollte
einen Prozess initiieren und anleiten, an dessen Ende ein integriertes Ent-
wicklungskonzept fir die ganze Region (den Stadtbezirk Hohenschénhausen
bzw. der neue Grol3bezirk) stehen soll. Dazu sind eine Reihevon Fahigkeiten
und Kompetenzen erforderlich. Die Intermediarin verfligte aus ihrer fruhe-
ren beruflichen und freiwilligen Tatigkeiten (u. a. im LisU-Team) Mar-
zahn/Hellersdorf bereits Uber gute Kontakte zu Projekten bzw. Freien Tréa-
gern und zur kommunalen Verwaltung im Stadtteil Hohenschénhausen und
Erfahrung bei der Initiierung von Projekten. Um die L ernprozesse der Inter-
mediarin beim Aufbau der AzA, d. h. der Konzipierung und Umsetzung einer
Strategie zur Realisierung eines BBB in Hohenschonhausen beobachten zu
konnen, hat der vom Projektteam |VB beauftragte Projektleiter einen
zweistufigen Ansatz gewahlt:

1. Im Rahmen seiner Funktion hat er eine diskontinuierliche Langzeit-
beobachtung der Initiatorin durchgefihrt: wahrend des gesamten Proj ekt-
zeitraums hat er an den Werkstattgespréachen vor Ort teilgenommen und
war bei Bedarf unterstiitzend bei der Vorbereitung dieser Gesprachsrun-
den (z. B. bei der Formulierung von Unterlagen) beteiligt.

2. In drei leitfadengestitzten Interviews mit der Initiatorin selbst und
zwei wichtigen Teilnehmerinnen der Werkstatt-Gesprache hat er ver-
sucht, die fur diese Projektarbeit notwendigen Tatigkeiten abzubilden
und eine Zuordnung von den dafur notwendigen Kompetenzen vorzu-
nehmen.
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Die Ergebnisse der Langzeitbeobachtung sind notwendigerweise subjektiv
und nur sehr begrenzt formalisierbar. Vor allem komplexe Kompetenzen wie
z. B. “Fahigkeit zur Steuerung von Arbeitsprozessenin Gruppen” lassen sich
nur schwer durch ein standardisiertes Indikatorenblndel abbilden, ge-
schweige denn messen. Dies vorausgeschickt wurden folgende Beobachtun-
gen gemacht:

— Inder Entwicklung der Werkstatt-Gesprache zur zentralen Kommuni-
kationsplattform fur Inhalte, Handlungsfelder und Projektideen im
Rahmen des BBB Hohenschénhausen kam es mehrfach zu Kontrover-
sen um die weitere Gestaltung (Schwerpunkte, Taktik, Arbeitsteilung)
der Werkstatt-Gesprache. Hier gelang es der Initiatorin ihre bestim-
mende RolleaufgrundihrerintensivenV orbereitung, aber auch einege-
steigerte Argumentationsfahigkeit im Plenum und in einzelnen Ar-
beitsgruppen durchzusetzen. Dies erforderte eine klare Aufgabentei-
lung zwischenihr und der L eitung des Nachbarschaftshauses. Ergebnis
war ihre Wahl zur Représentantin der Werkstatt/Freien Trager in der
Steuerungsrunde des BBB.

— Ein Groliteil der Kontakte mit den externen Entscheidungstréagern (Be-
zirksamt/Burgermeisterin, Servicegesellschaft, Wirtschaftskreis) lief
Uber sie, was von ihr verlangte das Konzept der Werkstatt-Gesprache
im BBB darzustellen und zu vertreten.

— Die Organisationsarbeit (Konzepte, Einladungen, Protokolle, Termin-
absprachen) wurdeim Wesentlichendurch sieerledigt, wasden Einsatz
moderner Burokommunikation und Recherchetechniken erforderte.

Diedrei Interviewswurden ab September 2000 durchgefihrt. Die Gespra-
che erfolgten zwischen dem Projektleiter als Interviewfuhrer und der In-
termediarin, der Bezirksbeauftragten fir dasBBB und einer Teilnehmerin
der Werkstatt-Gesprache, die als hauptamtliche Projektleiterin in der
Dorfentwicklung und im Naturschutz arbeitet. An den beiden letzteren I n-
terviewswar die Intermediarin als zweite Fragestellerin beteiligt. Dieln-
terviews (Dauer ca. 1,5 bis 2 Stunden) wurden aufgezeichnet und in
Schriftsprache transkribiert. Den Interviews lagen unterschiedliche Leit-
faden zugrunde, die sich an der Funktion der jeweiligen Interviewpartne-
rininder Werkstatt bzw. dem BBB orientieren. Injeweils 16 Punkten wur-
de gefragt nach:

— Struktur und Zielsetzung des BBB aus Sicht der Freien Trager/des Be-
zirksamts,

— Funktion der Werkstatt-Gespréache im BBB,

— Perspektiven einer “Regionalen Entwicklungsagentur” wahrend und
nach dem BBB.
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In allen drei Interviews werden zentrale Probleme bei der Gestaltung des
BBB benannt, die auf Strukturdefizite des Stadtbezirks Hohenschdnhausens
bzw. des Lands Berlin zuriickzufihren sind:

Im zweistufigen Verwaltungsaufbau der EinheitsgemeindeBerlinlag die Zu-
standigkeit fur Wirtschafts- und Arbeitmarkpolitik fast ausschlief3lich bei
der Landesebene, den Senatsverwaltungen. Die Stadtbezirke bzw. die Be-
zirksdmter hatten als kommunale Verwal tungen kei ne Entschei dungsbefug-
nisse, sondern lediglich Vorgaben umzusetzen. Dementsprechend war auch
nur eine geringe Fachkompetenz vorhanden. Dazu kommt, dasssich die Poli-
tik auf Bezirksebene nach dem drasti schen Schrumpfen (aktuell ca. zehn Pro-
zent der Beschaftigung von 1990) der ostberliner Industrie sich einseitig auf
die Schaffung von industriellen Hightech-Arbeitsplétzen konzentriert. Die
strikte Ressortzustandigkeiten in der Verwaltung verhindert Quer-
schnitt-L dsungsansétze. Die Wirtschaftsverbande (IHK; Wirtschaftskreis)
sind strukturkonservativ und schwer fir innovative Kooperationsansatze zu
begeistern. Besondere V orbehalte existieren gegentuber jeder Form 6ffent-
lich geforderter Beschaftigung.

4.3 Aufbau der Freiwilligenagentur Kreuzberg

4.3.1 Projektdurchfihrung

Die Vielfalt der Engagementformen und die bereits praktizierte Vermitt-
lungstatigkeit im Nachbarschaftshaus Urbanstral3e (NHU) als federfthren-
dem Tréager der Freiwilligenagentur waren gunstige V oraussetzungen fir die
Grundung einer lokal arbeitenden Freiwilligenagentur. Die |dee wurde erst-
mals auf einer gemeinsamen Werkstatt zum Thema Ehrenamt mit dem Be-
zirksamt Kreuzberg, Abt. Soziales und Gesundheit und der Ev. Kirchenge-
meinde Zum Heiligen Kreuz im November 1997 diskutiert. In gemeinsamer
Tragerschaft dieser drei Institutionen nahm die Agentur am 5. Dezember
1999 die Vermittlungstatigkeit auf. Im Hinblick auf die Gebietsreform wur-
demit dem Selbsthilfetreffpunkt Friedrichshain eine Kooperation vereinbart
und im Mai 2000 dort ein zusétzlicher Standort der Freiwilligenagentur ein-
gerichtet. Der IVB-Supporter, Stefan Purwin, unterstiitzte im Rahmen von
IVB den Aufbau der Agentur.

Die Agentur informiert und berat Menschen, die sich freiwillig, ehrenamt-

lich engagieren mochten und vermittelt sie in entsprechende Einrichtungen
und Initiativen in Kreuzberg und Friedrichshain. Sie vermittelt Fortbil-
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dungsangebote fur freiwillig Engagierte und organisiert einen Austausch
zwischen denjenigen, die von der Agentur beraten wurden. Im Rahmen der
Mitarbeit in der Berliner Landesarbeitsgemeinschaft der Freiwilligenagen-
turen und der Bundesarbeitsgemeinschaft wird ein Austausch sowie eine ge-
meinsame Lobbyarbeit aufgebaut, Qualitatskriterien und -standards erstellt
und Fachveranstaltungen durchgefihrt. Ferner steht die Agentur den koope-
rierenden Einrichtungen beratend und unterstiitzend zur Seite. Zentrale Auf-
gabe der Agentur ist die Information fur die an freiwilligem Engagement in-
teressierten Personen und deren Vermittlung. Es werden jeweils Einzelter-
minevereinbart, dieinruhiger Atmosphére fernab von maglichen Storfakto-
ren einer Burotéatigkeit stattfinden. Im Vordergrund stehen die Winsche, In-
teressen und Fahigkeiten der Interessierten, die mit Hilfe eines Gesprachs-
leitfadens ermittelt werden. Aus dem Bestand der Kooperationspartner wer-
den den Interessierten in der Regel mehrere passende Adressen und ggf. In-
formationsmaterial Uberreicht. Die Interessenten nehmen selbst Kontakt zu
den empfohlenen Einrichtungen auf. Alle Einrichtungen und Initiativen, in
dievermittelt wird, wurden zuvor von Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen der
Agentur aufgesucht. Neben der Aufnahmeder notwendigen Datenist die Pri-
fung von Qualitatsstandards und der personliche Kontakt wichtiges Element
der kuinftigen Kooperation.

Das Team der Freiwilligenagentur besteht ausjeweils einem Mitarbeiter der
drei Trager und den zurzeit sechs freiwilligen Mitarbeitern und Mitarbeite-
rinnen. Auf den Teamsitzungen werden alle den Arbeitsablauf betreffenden
Entscheidungen gleichberechtigt getroffen. Entscheidungen, die die Belan-
ge der Trager beruihren, werden auf Trégertreffen getroffen. Um die Arbeit
effizienter zu gestalten, wurden Arbeitsgruppen zu den Hauptaufgabenfel-
dern der Agentur gebildet (Projektbegleitung, Vermittlung, Offentlichkeits-
arbeit und Veranstaltungen). In jeder Arbeitsgruppe arbeitet entweder der
Mitarbeiter des Nachbarschaftshauses oder der 1V B-Supporter mit. Einelau-
fende Finanzierung gibt esnicht, Giber die Trager werden Projektmittel akqui-
riert.

Analyse der Aufbauphase

Bis zum Start der Freiwilligenagentur wurde die Vorbereitungszeit von
knapp einem Jahr dazu genutzt, Ziele und Aufgaben zu definieren und die
Grundstruktur der Agentur aufzubauen. Das NHU erarbeitete ein
Vor-Konzept auf dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen mit freiwilligem
Engagement und der Vermittlungstatigkeit innerhalb des NHU. Dies wurde
von den anderen Tragern mit getragen und hatte den Vorteil, dass der Aufbau
von Trager- und Arbeitsstrukturen sehr zligig vonstatten ging. Es fuhrte an-
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dererseits aber auch dazu, dass die beiden anderen Trager sich wenigerindie
Agentur einbrachten als das NHU. Die drei Trager arbeiten jedoch seit |an-
gem in verschiedenen Arbeitsbereichen eng zusammen, so dass Absprachen
auf informellem Wege moglich sind. Diesermoglicht eine optimale Nutzung
der jeweiligen vorhandenen Ressourcen, wieu. a. Rdume, Kontakte, Medien,
Werbung zur Gewinnung von freiwilligen Mitarbeitern und Mitarbeiterin-
nen fir die Agentur, Akquisition von Projektfordermitteln.

Bewertung von Struktur und Rahmenbedingungen der Agentur

Die drei Trager haben jeweils einen unterschiedlichen Erfahrungshinter-
grund zum freiwilligen Engagement sowi e eigene Zugangswege zu verschie-
denen Zielgruppen. Sie selbst deckeninihrem Angebot von freiwilligem En-
gagement als Engagementfeld vor allem den sozialen und |okal politischen
Bereichab. EinegrofRere Bandbreitein der Tragerstruktur bétedie Chanceei-
ner verstarkten Kooperation mit Initiativen z. B. aus den Bereichen Umwelt
und Gesellschaftspolitik.

Diepersonelle Besetzung der Agentur aus zustandigen Mitarbeitern und Mit-
arbeiterinnen jeder Tragereinrichtung und aus freiwilligen Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen in einem gleichberechtigten Team hat sich im Grunde be-
wahrt. Durch die Bildung von Arbeitsgruppen konnten Arbeitsauftrége
schnell erledigt werden, ohne auf den Vorteil der Teamarbeit zu verzichten.
Dies erhohte die Verbindlichkeit und Eigenverantwortung, in dem sich die
einzelnen Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen starker einbringen konnten. Es
erleichtert dartber hinaus neuen freiwilligen Mitarbeiter/-innen den Ein-
stieg. Zudem konnte ohne zusétzliche Personalkosten die Umsetzung des
Projekts verwirklicht werden. Vielféaltige Kompetenzen aus unterschiedli-
chen Berufsgruppen und T étigkeitsbereichen wurdenin einem Team vereint.
Diese Konstruktion ist allerdings zugleich ein Schwachpunkt in der Sicher-
stellung der kontinuierlichen Arbeit: Die Trager haben zwar insgesamt zwol f
Ehrenamtlichefir die Mitarbeit in der Agentur gewinnen kdnnen, jedoch ha-
ben allein sechs davon ihre Mitarbeit aufgrund einer erneuten Erwerbstétig-
keit wieder eingestellt. Die Gewinnung neuer Ehrenamtlicher fur die Mitar-
beit in der Agentur und deren Einarbeitung ist zusammen mit der nétigen Or-
ganisationsarbeit innerhalb des Zeitkontingents der Tragermitarbeiter nicht
in ausreichendem Mal3e zu leisten. Notwendig ware hier die modgliche Finan-
zierung einer Stelle unabhéngig von Beschéaftigungsmalinahmen, um schnel -
le Verfugbarkeit, ausreichendes Kompetenzprofil und Kontinuitat sicherzu-
stellen.

Viele der Interessenten gaben an, sich in ihrer nachberuflichen Phase oder
dem Zeitraum der Erwerbslosigkeit engagieren zu wollen. Doch erst die Ge-
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legenheit, sich tUber die Freiwilligenagentur tGber die verschiedenen Engage-
mentmaoglichkeiteninformieren zu kénnen, gab den Anstol3, aktiv zu werden.
Dabei wurde es als Vorteil angesehen, einen Uberblick tiber alle Tatigkeits-
bereiche von Soziales tber Politik, Umwelt, Sport, Gesundheit etc. zu erhal -
ten. Bei vielen Interessierten, die mit konkreten Vorstellungen zu einem be-
stimmten Engagementbereich in die Agentur kamen, wurde dadurch das In-
teresse fr neue Tatigkeitsbereiche geweckt.

4.3.2 Forschungsprozess

Das Forschungsziel im Teilprojekt Freiwilligenagentur Kreuzberg war
die Erfassung des Kompetenzerwerbsin verschiedenen Tatigkeitsfeldern
und verschiedenen Formen des freiwilligen, ehrenamtlichen und birger-
schaftlichen Engagements sowie der Eigenarbeit. Dazu wurden | eitfaden-
gestltzte, narrative Interviews mit freiwillig engagierten Personen im
Umfeld des Nachbarschaftshauses gefihrt. Dartber hinaus erfolgte eine
Analyse zu den Entstehungsbedingungen der Projekt- und Arbeitsstruktu-
ren der Freiwilligenagentur auf der Grundlage einer teilnehmenden
Beobachtung.

Ausgehend von den Forschungsfragen u. a. zu Kompetenzerwerb und des-
sen Transfer in andere Téatigkeiten, zu Motivation, Anderungen von Ein-
stellungen insbesondere zur Erwerbsarbeit und zu den strukturellen Rah-
menbedingungen wurden leitfadengestitzte narrative Interviews gefuhrt
und ausgewertet. |nsgesamt wurden neun freiwillig Engagierte aus folgen-
den Bereichen des Nachbarschaftshauses ausgewahlt: Treffpunkt Erfah-
rung des NHU, Kreuzberger Tauschring, Freiwilligenagentur Kreuzberg
und eine von der Freiwilligenagentur vermittelte Person. Zur Auswertung
wurde zunachst aufgrund der Forschungsfragen und der Ergebnisse des
ABWEF-Forschungsprojekts LisU (Lernen im sozialen Umfeld) ein erster
Codierleitfaden mit Auswertungskategorien erarbeitet. Die Textstellen in
den transkribierten Interviews wurden diesen Auswertungskategorien zu-
geordnet und darUber hinausgehende Aussagen paraphrasiert. Mit Hilfe ei-
ner offenen Codierung wurden dann neue Auswertungskategorien formu-
liert.

Kompetenzer halt/Kompetenzerwer b
Alleinterviewten Personen haben sich Tatigkeiten gesucht, dieihrem Kom-

petenzprofil entsprechen. Die fir diese Tatigkeiten notwendigen Kompe-
tenzen wurden eindeutig erkannt und benannt. “ I ch bin gerne mit Menschen
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zusammen... Ich gehe gerneauf die Menschen zu, immer freundlich, dasssie
keine Schwellenangst haben missen. Das ist das, was fur das Haus auch
wichtig ist, dass man die Leute freundlich begrif3t und hab’ da gemerkt,
dass mein Hauptfach sozusagen Organisationist...” Geradefur erwerbslo-
se Engagierteist der Erhalt ihrer Kompetenzen fur kinftige Erwerbstatig-
keit sehr wichtig: “ Ich war jafast schon ein Jahr drauf3en ausder Gruppen-
arbeit, aber ich merke, dassich von diesen Gruppenfahigkeiten nichts ver-
lernt habe.” Mehrere Befragte nutzen diefreiwillige Tatigkeit, um fir sich
neue Tatigkeitsfelder zu erschlief3en, Grenzen zu Gberwinden und eigene
Defizite auszugleichen oder zu bearbeiten. “ Ich war friher im Biro und
wolltenur etwasanderes.” Gerade sozialeund personale Kompetenzenwie
Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit, Flexibilitat, Selbstreflexions-
und Kritikfahigkeit sowie Menschenkenntnis werden in den ehrenamtli-
chen Tatigkeiten herausgebildet. Hier bietet das freiwillige Engagement
vielfaltige M 6glichkeiten, sich eigene L ernarrangements zusammenzustel -
len. Besondere Bedeutung hat dabei die Mitarbeitinselbstorganisierten Ar-
beitsgruppen. “ ..die Struktur in den Arbeitsgruppen, diefindeich sehr sehr
gut ... dassduin einzelnen Gruppen Lernmoglichkeiten hast unterschiedli-
cher Art und Weise ... Wenn ich das Gefuhl hatte, dasist jetzt erschopft ...,
dann konnte ich mich so rausziehen und sehen, wo man noch etwas Neues
lernen kann, was man noch nicht kann .. Ich habe die Arbeitsgruppen ge-
wechselt.”

Freiwilliges Engagement bietet fUr die Befragten die M 6glichkeit, die eigenen
Kompetenzen, eigene Bedirfnisse und Grenzen kennen zu lernen. “ .. dassich
mir meiner Bedurfnisse viel starker bewusst bin, als friher, was ich brauche,
wasmir wichtigist.” “ Ich war friher immer ein extrem gebender Mensch. Ich
hab’ da auch gelernt, mich knallhart abzugrenzen.” Diese personlichkeitsbil-
denden L ernsituationen, “ herauszufinden, was fir einen stimmigist” , verbes-
sern die Voraussetzungen, sich selbstbewusst in neue Tétigkeitsfelder zu be-
geben. Die Bereitschaft, sich in neuen Tatigkeitsfeldern zu erproben, war bei
den meisten der Befragten vorhanden. Es schafft die notwendigen V orausset-
zungen, der immer grof3er werdenden Forderung nach Flexibilitat auf dem
Arbeitsmarkt gerecht zu werden. “ Und auf der personlichen Ebene habeich
jaganzviel Sachen gemacht, dieich friher niemals gemacht habe. Ich habe
zum Beispiel renoviert. Ich habe Mobel abgeschliffen, ich habe Fahrrader
geputzt, ich habe Chili con Carne gekocht ... Und insofern habeich eine neue
Bewertung von Arbeiten fiir mich vorgenommen...auch meine Bewertung von
Frauen- und Mannerarbeit hat sich im Tauschring verandert...Da hat der
Tauschring ganz viel dazu beigetragen, zu erkennen, dassich nicht doof bin
[lacht].”
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Anderungen von Verhalten und Einstellungen, insbesondere
zur Erwerbsarbeit

Insbesondere bei den befragten Erwerbslosen haben die Erfahrungen durch
diefreiwillige Tatigkeit Auswirkungen auf ihre Suche nach Erwerbsarbeit.
“Ich wirde viel mehr fragen, zu dem Job und zu dem Inhalt. Mir ist auch das
Umfeld total wichtig...was dabei herauskommt und zwar nicht nur gemessen
an der Kohle.” Die bisherigen Erfahrungen in der Erwerbswelt werden im
Vergleich zur freiwilligen Téatigkeit als negativ beschrieben. Druck, Stress,
Konkurrenzverhalten, Mobbing und 6konomischer Zwang stehen der Frei-
heit gegenuber, “ dass ich sage: ich muss nicht, das ist wirklich, weil ich
will.” Entscheidend ist die Méglichkeit, das Engagement jederzeit beenden
zu konnen: “ Ich will ja gar nicht wechseln —aber ich konnte.” Erwerbslosen
ist durchaus bewusst, dass ihre freiwilligen Tatigkeiten bei der Jobsuche
natzlich sein kénnten. Mehrfach kam der Wunsch nach einer schriftlichen
Bestatigung Uber Dauer und Inhalt der Tatigkeit, die moglicherweise einzu-
bringenden Kompetenzen wurden genau benannt. Auffallig ist, dass aus der
Untersuchungsgruppe sich alle Personen mit diskontinuierlichen Berufsbio-
graphien in weitgehend selbstorganisierten oder selbstverantwortlichen Ta-
tigkeiten engagieren, wahrend Personen, dieinihrem bisherigen Erwerbsle-
ben hauptséachlich einen Arbeitgeber hatten (“39 Jahre Behotrde, das
pragt.” ) unterstitzend in einem Feld tatig sind, in dem in erster Linie haupt-
amtliche Mitarbeiter die Arbeit organisieren. Sie sind zudem in der Beurtei-
lung eigener Kompetenzen zuriickhaltender. “ Mehr habe ich nicht. Mehr
Kompetenzen habe ich nicht.”

Fordernde und hemmende Strukturen

Eine Vielfalt der Engagementmaéglichkeiten und die der Nutzergruppen ei-
ner Einrichtung erhdéhen die Bereitschaft, sich zu engagieren. Die Chance,
eine fur sich die passende Tatigkeit zu finden ist grof3er und der Wechsel in
einen anderen Bereich ist moglich, ohne bekannte Strukturen verlassen zu
mussen. “ Was ich am Nachbar schaftshaus gut finde, sind die unterschiedli-
chen Sachen, dieda stattfinden. Esist wie ein zentraler Knotenpunkt.” “ Und
auch diese Altersstruktur: von 20 bis oben hin offen. Jeder kann sich den Ort
suchen, wo er sich einklinken mochte, ganz breit gefachert.”

DieFrageeiner flachen Hierarchie zwischen Haupt- und Ehrenamtlichen und
somit dieder Einbindung in Entscheidungsprozesse und Aktivitéten der Ein-
richtung spielt einewichtige Rolle: “ ...wir gehdren da mit zu. Ob hauptamt-
lich oder ehrenamtlich, dasspielt keine Rolle. Wennich‘wir’ sage, meineich
nicht uns Ehrenamtliche, dann meineich alle. Da gibt es nicht erster Klasse
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oder zweiter Klasse.” (2-67) In der Form der Arbeitsorganisation wird die
Arbeit in Arbeitsgruppen als positiv hervorgehoben. Mangelnde Transpa-
renzinder Einrichtung wirkt sich dagegen demotivierend aus. “ Wo du schon
so viele Jahre hier bist und weil3t nicht, was hier losist.”

Rilckschlisse fur Freiwilligenagentur und Nachbar schaftshaus

Inder Freiwilligenagentur sollteninsbesondere bei Personen mit diskontinu-
ierlichen Berufsbiographien die Winsche nach Partizipation und eigenver-
antwortlicher Mitarbeit abgefragt werden. In der Offentlichkeitsarbeit konn-
testérker betont werden, dassfreiwillig Engagierteim Ehrenamt dastun, was
sie wirklich wollen und dabei Kompetenzen erwerben, die fur ihre Person-
lichkeitsentwicklung und fur ihre Berufstatigkeit nttzlich sind. Aussagen
der interviewten Personen zu Strukturen im Nachbarschaftshaus werden in
anonymisierter Form mit den Mitarbeitern des Nachbarschaftshauses analy-
siert. Freiwilliges, ehrenamtliches Engagement tragt zum Kompetenzerhalt
und zum Erwerb neuer vor allem personaler und sozialer Kompetenzen bei.
Freiwilliges Engagement als Baustein selbstbestimmter Lernarrangements
erlangt somit eine mindestens gleichwertige Bedeutung wie das Lernen in
Bildungsinstitutionen. Besondersdas sich Erproben in neuen, selbst gewéahl -
ten Tatigkeitsfeldern fihrt zu einer Mobilisierung der eigenen Potentiale, die
Uberdies fur gesellschaftlich notwendige Arbeit eingesetzt werden. Gesell-
schaftspolitisch sollte dies dreierlei Konsequenzen nach sich ziehen:

— DieBerucksichtigung freiwilligen Engagementsalseigeninitiierteund
eigenverantwortliche Qualifizierung in der Beschaftigungspolitik.
Freiwilliges Engagement sollte als gleichberechtigte Méglichkeit zu
Weiterbildungsmal3nahmen im Rahmen der Arbeitsforderung einge-
stuft werden. Einschrankende Regelungen wie die derzeitige Verflg-
barkeitsregelung im SGB 111 sind entsprechend zu reformieren.

— Die Forderung freiwilligen, ehrenamtlichen und burgerschaftlichen
Engagementsdurch den Ausbau der Unterstitzungsstrukturen. Ein For-
derfonds des Landes, wie er sich im Selbsthilfebereich bewahrt hat,
sollte die kontinuierliche Arbeit von Freiwilligenagenturen und Ein-
richtungen, die durch ihre professionelle Arbeit ehrenamtliches Enga-
gement ermoglichen, sicherstellen.

— Schaffung von Rahmenbedingungen, die ein Nebeneinander von Er-
werbs- und Freiwilligenarbeit ermdglichen. Der derzeitig oft konkur-
rierende Wechsel zwischen ehrenamtlicher Tatigkeit und Erwerbsar-
beit auf dem Ersten und Zweiten Arbeitsmarkt sollte sich hin zu einem
Nebeneinander von Téatigkeiten entwickeln kénnen. Dies wirde unter
anderem die Moglichkeit einer Flexibilisierung in der Einteilung der
L ebensarbeitszeit voraussetzen.
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4.4 Kompetenzentwicklung und -erhalt
bei Erwerbslosen in der Freiwilligenagentur
“Treffpunkt Hilfsbereitschaft”

4.4.1 Projektdurchfihrung

DieBerliner Freiwilligenagentur “ Treffpunkt Hilfsbereitschaft” (TP) berét
seit 1988 Menschen, die sich freiwillige Tatigkeitsfelder erschlief3en wol-
len. Das ergebnisoffene Beratungsangebot, dasin Gruppen von 2 bis5 Per-
sonen viermal pro Wocheallen Berlinern zur Verfigung steht, verfolgt das
Ziel, fur die Beratenen eine Einsatzstelle zu finden, die ihren Fahigkeiten
und Neigungen entspricht. Der TP kann seine j&hrlich rund 350 Interessen-
ten berlinweitinrund 150 Einsatzstellen aufgrund von jeweiligen Koopera-
tionsvertrdgen vermitteln. Am Ende der Beratung bekommen die Besucher
bis zu drei Adressen von Einsatzstellen ausgehandigt. Ob die Beratenen
sich fur einesdieser Angebote entscheiden und mit den Einsatzstellen Kon-
takt aufnehmen, bestimmen sie selber. Eine systematische Riickmeldung an
den TP erfolgt nicht, sodass einzelne Entwicklungsverlaufe nur zufallig
durch Begegnungen in den Vereinen, tber Veranstaltungen oder durch ei-
nen zweiten Beratungstermin dem TP bekannt werden. Diein der Vergan-
genheit beim TP erprobten Rickmeldungssysteme haben sich nicht be-
wahrt. Dennochinteressiert sich der TP heutenoch fir denVerbleib der Be-
ratenen. Sein besonderes Augenmerk gilt den erwerbslosen Beratenen, de-
ren Anteil unter den Besuchern zwischen 1993 und 1999 von 13 auf 32 Pro-
zent gestiegen ist. Diesem Interesse des TP entsprechend hat die
IV B-Supporterin Geneviéve Hesse die individuellen Lernprozesse der Er-
werbslosen nach der Beratung, ihre Motivation und ihre zusétzlichen Be-
gleitungswinsche untersucht. Der aktuelle Begleitungsansatz vom TP un-
terscheidet sich insofern von Lern- und Arbeitsangeboten auf dem Zweiten
Arbeitsmarkt, dass er jeden dulderen Zwangs- und Kontrollcharakter zu ver-
meiden versucht. Erwerbslose I nteressenten brauchen nicht die Sperre von
Leistungen des Arbeits- oder Sozialamts zu befirchten, falls sie nach der
Beratung doch kein Interesse an einer freiwilligen Arbeit haben bzw. ihre
angefangene Tatigkeit unterbrechen. Sie kommen aus eigener, privater
Initiative und wurden nicht durch Behoérden an den TP verwiesen. Zumeist
haben sie tiber Presseberichte bzw. Anzeigen oder durch Bekanntevom An-
gebot des TP erfahren. Die unabhéngige Position des TP und die vertrauli-
che Beratung schaffen Vertrauen. Im Sinne von Carola Schaaf-Derichs
(2000 a) positioniert sichder TP“fur diefrei gewahlte Rolle einesengagier-
ten Menschen”.
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Das aktuelle Verstandnis der Beratung und Begleitung
von Freiwilligen im TP

Wahrend jeder Beratungssitzung betont die Sozial arbeiterin/-padagogin | sa-
bel Schibath-Hajjeh, dass Rlickmeldungen von Freiwilligen tber ihre Erfah-
rungenin der Einsatzstelle ausdricklich erwiinscht sind, besonderswenn sie
dort Probleme gehabt haben. Jedoch bietet sie keine langfristige Konfliktbe-
ratung oder Supervision fur dieFreiwilligen an. Der TP konzentriert sich auf
die Vermittlung. Insofern fuhlt er sich fur Konflikte zwischen Freiwilligen
und Vereinen nur dann direkt verantwortlich, wenn Missverstandnisse zwi-
schen den in der Beratung dargestellten Angeboten der Vereine (z. B. Uber
Aufwandsentschadigungen, Ausbildungsangebote, Tatigkeitsbereiche, Ver-
sicherungen) und der Nachfrage der Freiwilligen entstanden sind.

Weitere Begleitungsangebote macht die Agentur im Rahmen ihrer Koopera-
tion mit der Akademiefir Ehrenamt. Gemeinsam haben die beiden Organisa-
tionen das erste Curriculum far Freiwilligen-M anagement® entwickelt, das
sich an haupt- und ehrenamtliche Mitarbeiterinnen wendet, die Freiwilligein
ihrer Organisation koordinieren und anleiten. Das Weiterbildungsangebot
reicht vom Rhetorik-Kurs tiber Ldsungsubungen fur Konflikte bis zum Um-
gang mit dem Helfersyndrom. Daruber hinaus sind weitere Aktivitaten vom
TP (Veranstaltungsreihe “Treffpunkt vor Ort”, “Freiwilligen-Rundbrief”,
Konferenzen) als Begleitung von Freiwilligen konzipiert. Sie er6ffnen den
Zugang zu wertvollen Informationen und Austauschmdoglichkeiten fr die
Selbstorientierung von Menschen, die eine freiwillige Tatigkeit suchen.

4.4.2 Forschungsprozess

Die Untersuchung der individuellen Kompetenzverlaufe erfolgte durch
qualitative, leitfadengestitzte Interviews mit neun Frauen und zwei Man-
nern, darunter: sieben Erwerbslose, zwei Berufstatige, eine Erwerbsunfahi-
ge und eine Hausfrau. Auch Nicht-Erwerbslose wurden befragt, um die Si-
tuation der erwerbslosen Beratenen besser zu beleuchten. Die Auswahl der
Interviewpartner/-innen erfolgte zwischen dem 4. Februar und dem 24.
Marz 2000 durch direktes Ansprechen der Teilnehmer/-innen am Ende der
Beratung beim TP. Mit jedem/r Interviewpartner/-in wurden zwei |Inter-
viewsdurchgefiuhrt: ein erstesInterview einige Tage nach der Beratung und
einzweitesInterview drei bisvier Monate spater. Die Wiederholung der In-
terviews war notwendig, um die Entwicklung der Menschen in dieser Zeit-
spanne beobachten zu kdnnen. Die Niederschrift der Aussagen erfolgte ste-
nographisch wahrend der Interviews. Nach der Transkription wurden die
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ausgewahlten Zitate in Absprache mit den Interviewpartner/innen anony-
misiert und sprachlich abgerundet. Die Auswertung erfolgte durch eine
“mehrschichtige Komprimierung” (Jutting), die u. a. zu einzelnen “Por-
trats” fahrte.

Individuelle Lernprozesse von erwerbslosen Freiwilligen

Die Auswertung der Interviews, diein der Kirze der hier dargestellten Ergeb-
nisse nicht vollstandig wiedergegeben werden kann, zeigt, dass Erwerbslose
durch freiwillige Arbeit ihre Kompetenzen aufrechterhalten oder entwickeln.
Dabei geht es hauptsachlich um personale und soziale Kompetenzen. Dieser
Aktivierungsprozess verbessert ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Aller-
dings besitzen Erwerbslose, die den Schritt in die Beratung vom TP machen,
schon die Disposition zum sel bstbestimmten Lernen. I hr V erarbeitungsstil der
Erwerbslosigkeit entspricht dem Typ des Unternehmers (Entrepreneur) oder
des Uberlebenden (Survivor), die Strittmatter (1992) beschrieben hat. Der Ar-
beitslosentyp des Unternehmers bezieht Arbeitslosengeld und arbeitet trotz-
dem regelméaRig — oft schwarz — weiter. Der Uberlebende hat positive Verar-
beitungsmechanismen und ein personliches Wohlbefinden entwickelt. Er be-
miht sich um eineV erbesserung seiner L ebensperspektive und tbernimmt nur
ab und zu kleine Erwerbstatigkeiten. Der dritte Arbeitslosen-Typ des L eiden-
den (Sufferer), der nach der Definition von Strittmatter starke psychologische
und korperliche Verfallssymptome aufweist, findet sich in keinem der Inter-
viewpartner ausder TP-Beratung eindeutig wieder. Vermutlich brauchen Ver-
treter diesen Typs eine zusétzliche Lernstufe, um den Schritt in die
TP-Beratung zu wagen.

Die untersuchten Fallbeispiele werfen ein neues Licht auf die Folgen der Er-
werbslosigkeit, dieim grof3ten Teil der Fachliteratur als negativ beschrieben
werden. Erwerbslose konnen “glicklich” sein, wenn sie “ihre Fahigkeiten
austiben kénnen” und Uber “soziale Kontakte” verftigen. Diese Erkenntnis
bestétigten die im TP gefuhrten Interviews. Als lernfordernd bei der Aus-
ubung einer freiwilligen Tatigkeit erwies sich unter den Befragten:

— dieKraft, sich bei der Inanspruchnahme von legitimen Subsistenzmit-
teln (Arbeitslosengeld, Sozialhilfe) tber damit verbundene Diskrimi-
nierungen und Behdrdengange hinwegzusetzen,

— die Fahigkeit, Lebensstrategien zu entwickeln, die das Selbstwertge-
fuhl nicht von der Erwerbsarbeit abhangig machen und die die gel ei ste-
te Freiwilligen-, Familien- oder Selbsthilfearbeit wertschatzen,

— dieMoglichkeit der Weiterbildung und Beratung, um z. B. Konflikte zu
|6sen oder um Schwellenangst bei der Ubernahmeeiner neuen Téatigkeit
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zu verringern—zum Beispiel Erfahrungsaustauschim Verein, Supervi-
sion oder Therapie.

Alslernhemmend erwies sich:

— die fehlende offizielle Anerkennung der durch freiwillige Arbeit er-
lernten Kompetenzen,

— der Mangel an personlicher Bereitschaft bzw. an finanziellen Moglich-
keiten, gesundheitliche Probleme (korperlich oder psychisch) zu bear-
beiten.

Motivation von erwerbslosen Freiwilligen

— Die eigenen Kompetenzen aufrechterhalten und entwickeln.

— Kontakte zu Menschen oder Téatigkeiten knupfen, dieden Zugang zu ei-
ner sinnvollen Erwerbsarbeit ermdglichen.

— EineArbeitfinden, die Spa3macht. Alleinterviewten Erwerbsl osen &u-
Rertensichkritisch tber diebisher erlebte Erwerbsarbeit und deren psy-
chische Folgen: Konkurrenz, Mobbing, zu viele Stunden, Sinnlosig-
keit, schlechte Bezahlung, Mangel an Selbstverwirklichungsperspekti-
ven. Sie sind nicht mehr bereit, jede Arbeitsbedingung zu akzeptieren.
“Lieber zurickstecken als eine Arbeit annehmen, die mir nicht liegt”
(Frau Christ).

— Etwas dazuverdienen. Das I nteresse an einer Bezahlung wachst, wenn
die sonstigen Erwartungen andiefreiwillige Arbeit (Kontakte, Weiter-
bildung) nicht erfllt werden.

— Das Gefuhl der Isolation Giberwinden.

Einige Erwerbslose wiinschen sich eine berufliche Supervision oder Men-
toring. Dasist der Fall von Frau Sabbat im zweiten Interview. Daihr Selbst-
wertgefuhl sich durch diefreiwillige Arbeit verbessert hat, ist sie nicht mehr
depressiv. Sie hat “ihren Weg von allein gefunden”. Durch ihren Therapeu-
ten hat sie schon genug Begleitung. Fur den Fall, dass sie mehr Stunden als
bisher freiwillig arbeiten sollte, fragt sie jedoch nach, ob der TP Supervision
anbietet. Die Begleitung, die der 32-jahrigen, blinden Frau Weltmeisterin
fehlt, beschreibt dieseso: “Wofindeichraus, welchesFortbildungsinstitutin
Berlin systemische Familienberatung anbietet? Wie stelle ich es an, das zu
erreichen, was ich im Verein will, ndmlich die Beratung durchzufihren?”
Diese Fragen will sie einer freiberuflichen — auch blinden — Supervisorin
stellen, die sie schon einmal in der Art einer Mentorin beraten hat. Wenn es
eine zusétzliche Begleitung fur Freiwillige geben sollte, dann wiinscht sich
die 41-jahrige Frau Sangerin, die wegen Multipler Sklerose in einem Roll-
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stuhl sitzt, dass sie “ nicht durch die Einrichtung, sondern durch eine tiberge-
ordnete Organisation gemacht wird — an einem Ort, in dem man aus dem
Clinch kommt”. Sollte sie personliche Problemeim Verein haben, wirdesie
diese lieber durch Supervision oder mit ihrer Therapeutin alsim Verein be-
sprechen.

Schlussfolgerungen

Fur Erwerbslose, die die Disposition zum selbstbestimmten Lernen haben,
wirkt Freiwilligenarbeit wie eine vorbeugende und nachhaltige Absicherung
gegen Kompetenzabbau in Zeiten der Arbeitslosigkeit. Insofern solltesieals
eine Lernmoglichkeit in der breiten Palette der verschiedenen Weiterbil-
dungswege anerkannt werden. Wichtig dabei ist der Erhalt der Nicht-Bezah-
lung der freiwilligen Tétigkeit. Denn die Besonderheit der freiwilligen Lern-
prozesse besteht darin, dassdie Freiwilligen aus einer personlichen, intrinsi-
schen Motivation (Kleinhenz 2000) heraustatigwerden. I hr Ziel ist nicht der
Gelderwerb, sondern die personliche Selbstentfaltung durch das Verfolgen
von sel bstbestimmten, im weiten Sinne gemeinnitzigen Zielen. Der unbeab-
sichtigte Kompetenzerwerb (Schaaf-Derichs 2000 b), der en passant stattfin-
det,umidealeZielezuerreichen, hat einebesondersintensive, therapieahnli-
cheWirkung fur die Freiwilligen selbst. Dasist eine der spezifischen Eigen-
schaften der Lernkultur von Freiwilligenarbeit, die sich von der andersarti-
gen Lernkultur einer bezahlten Beschaftigungs- oder Qualifizierungsmal’-
nahme aus dem Zweiten Arbeitsmarkt unterscheidet.

Dafreiwillige Arbeit unbezahlt bleiben soll, ist eswichtig, dass erwerbslose
Freiwillige Giber einefinanzielle Absicherung aus anderen Quellen verfigen.
Erwerbslose kénnen sich in Deutschland zurzeit freiwillige Arbeit nur des-
halb leisten, weil sie Arbeitslosengeld bzw. -hilfe oder Sozial hilfe beziehen.
Diesist eine Besonderheit des europai schen Wohlfahrtsstaates—in den USA
gibt es keine erwerbslosen Freiwilligen. Durch das Arbeitslosengeld sorgt
der Wohlfahrtsstaat — leider unbeabsichtigt — dafiir, dass Erwerbslose Frei-
raume des selbstbestimmten Lernens entdecken kénnen. Hilfreich fur die
Etablierung dieser Freiwilligenlernkultur, die zurzeit illegal ist, wenn Er-
werbslose Uber 15 Stunden pro Woche freiwillig arbeiten, ware zunéchst die
Abschaffung der Verfugbarkeitsregelung aus dem SGB IIl. Langerfristig
sollte eine Grundsicherung fir alle (Btichele 2000; Gorz 2000) eingefihrt
werden, die hoher als die jetzige Sozialhilfe liegt. Wird Freiwilligenarbeit
bezahlt, wieeinigeModelleder Blrgerarbeit eszurzeit in Deutschland erpro-
ben, ist die Gefahr sehr grol3, dass sie zu einem Niedriglohnsektor degradiert
wird und ihren unbezahlbaren Lernwert verliert. Darliber hinaus bleibt noch
zu kléaren, inwieweit Freiwilligenagenturen und Vereine in der Lage sind,
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alle Erwartungen von erwerbslosen Freiwilligen zu erfullen. Erhoffen sich
Erwerbslose dadurch ausschlieR3lich einen direkten Einstieg in die Erwerbs-
arbeit, werden sie fast immer enttauscht; erwarten sie ausschlief3lich Selbst-
hilfevonihrem Engagement, haben sieesschwer, die Forderungen der Verei-
ne zu erfullen. Hier steht der TP vor neue Herausforderungen, damit das
“Matching” zwischen den Interessen der Einsatzstellen und der erwerbslo-
sen Freiwilligen funktioniert.

4.5 Der Orientierungskurs Arbeit statt Sozialhilfe
im Projekt Arbeit und Nachbarschaft

4.5.1 Projektbeschreibung

Der Stadtbezirk Wedding

Der Berliner Innenstadtbezirk Wedding hatte im Juni 2000 ca. 155.000 Ein-
wohner. Die Arbeitslosenquote betrug zur gleichen Zeit 22 Prozent. Jeder
zweite Arbeitslose hat keinen Berufsabschluss. 1999 waren im Wedding fast
32.000 Menschen sozialhilfeabhangig. Der Bewohneranteil an Migranten
und Migrantinnen liegt bei 25 Prozent. Im Wedding haben sich benachteilig-
te Quartieren herausgebildet, in denen die sozialen und wirtschaftlichen Pro-
bleme kumulieren. Sozialhilfeempfanger sind besonders benachteiligt,
wenn es um den Zugang zu Fort-, Weiterbildungs- und Umschulungsmal3-
nahmen geht, da sie — meist nach lang andauernder Arbeitslosigkeit — nicht
oder nicht mehr L eistungsempfanger des Arbeitsamts sind. Die Auswertung
eines Weddinger Modellprojekts “Aktive Beschéftigungsforderung” von
1995-97 (Sozial hilfeempfanger/-innen erhalten weiterhin Sozial hilfe, wah-
rend sie freiwillig an beruflichen Orientierungskursen teilnehmen) ergab,
dass es eine hohe Motivation gibt, (wieder) eine Integration ins Erwerbsle-
ben zufinden. Daf Ur ist aber ein passgenaues Qualifizierungs- und Unterstuit-
zungsangebot notwendig, umin eine Ausbildungs- und oder Beschaftigungs-
phase eintreten zu kdnnen und eine nachhal tige Arbeitsperspektive zu entwi-
ckeln.

Das Kommunale Forum Wedding

1989 grundeten Mitarbeiter aus Gewerkschaften, der Bezirksverwaltung, der
Kirche, der Hochschule, Vertreter von Weddinger Betrieben und Birgerin-
itiativen/Projekten das Kommunale ForumWedding e.V. Es sollten neue Be-
schéftigungsfelder, aufbauend auf den im Bezirk vorhandenen Ressourcen
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und dem spezifischen Bedarf der Bewohner an Gutern und Dienstleistungen,
entwickelt werden. Das Kommunal e Forumist an lokal en, nationalen und in-
ternationalen Netzwerken aktiv beteiligt. Organisation und Projektarbeit | a-
gen in den Handen einer verhaltnismalig kleinen Kerngruppe von 3 -5 Mit-
arbeitern, die Gber die Jahre die Kontinuitét der Arbeit ohne eine institutio-
nelle Forderung aufrecht erhielten. Bei der Entwicklung und Umsetzung von
Projekten war das Kommunale Forum auf die Nutzung arbeitsmarktpoliti-
scher Instrumente, wie ABM und SAM verwiesen.

Entstehungsgeschichte des Projekts Arbeit und Nachbar schaft

Im November 1997 entstand die Lokale Partnerschaft Wedding, als ein
“Bundnis fur Beschéftigung, Lebensqualitat und sozialem Zusammenhalt”
auf der Basis einer Kooperationsvereinbarung zwischen dem Bezirksamt
Wedding und dem Kommunalen Forum Wedding e.V. Inzwischen beteiligen
sich daran 38 Institutionen und Organisationen aus dem offentlichen, priva-
ten und gemeinnutzigen Sektor. Ziel der Partnerschaft ist es, durch Zusam-
menarbeit in benachteiligten Stadtquartieren Ressourcen zu bindeln, Be-
schaftigungsmoglichkeiten fur sozial ausgegrenzte Menschen zu schaffen
und die L ebensbedingungen der Bewohner/-innen zu verbessern.

Fur das Quartier “ Sparrplatz” entwickelte das Kommunale Forum ein inte-
griertesHandlungskonzept. Dieses gebietsbezogene Konzept folgt der Ein-
sicht, dass Entwicklungsstrategien flr benachteiligte Stadtquartiere erfah-
rungsgemass scheitern, solange nicht die zentralen Problemeihrer Bewoh-
ner/innen — wie Arbeitslosigkeit, Verarmung, Stigmatisierung — themati-
siert werden. Umgekehrt reichen auch aufwendige zielgruppenspezifische
Qualifizierungsprogrammein der Regel nicht, um Menschen, die sich tber
langere Zeit in einer sozial und 6konomisch ausgegrenzten L age befinden,
in den Ersten Arbeitsmarkt zu integrieren. Hier werden angepasste Be-
schaftigungsmaoglichkeiten in einem sozialen Bezugssystem erforderlich,
um eine dauerhafte Integration und L ebensstabilisierung zu ermdéglichen.
Als Antwort entwickelte das Kommunale Forum das Projekt “ Arbeit und
Nachbarschaft” . Es arbeitet seit Juni 1998 und wird geférdert durch den
Européischen Sozialfondsund die Senatsverwaltung fur Arbeit, Berufliche
Bildung und Frauen. Kern dieses Projekts bilden Orientierungskurse und
Berufsintegrations- und -begleitseminare fur Langzeitarbeitslose, insbe-
sondere fur Sozialhilfeempfanger/-innen. Unter dem Motto “ Arbeit statt
Sozialhilfe” sollen Wege er6ffnet werden, wie sie ihre soziale und 6kono-
mische Ausgrenzung tberwinden kdnnen — sei es durch eine neue Beschaf -
tigungsperspektive im lokalen Arbeitsmarkt, durch das Erlernen konkret
natzlicher Tatigkeiten, die der Verbesserung des eigenen Lebensumfelds
dienen, durch Einbeziehung und Beteiligung im Rahmen der Nachbar-
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schaftsarbeit. Verknupft mit diesem Vorhaben war der Aufbau eines Stadt-
teilbetriebs nach franzésischem und niederlandischen Vorbildern. Stadt-
teilbetriebe sind Unternehmen, die von der Kommune unterstitzt werden,
aber sich Uber den Markt (Auftrage) finanzieren. Sie beschaftigen Lang-
zeitarbeitslose aus dem Kiez und erbringen Dienstleistungen fur diein die-
sem Gebiet lebenden Bewohner/-innen, Gewerbetreibenden, Einrichtun-
genund Initiativen. Mit diesem Instrument solltefir einen Teil der Teilneh-
mer/innen eine dauerhafte Beschaftigung im Gemeinwesen geschaffen
werden.

DieInhalte der vorberuflichen Qualifizierung orientieren sich an der beson-
deren L ebenssituation von Menschen, die bereits Uber langere Zeit nicht oder
vorher nie erwerbstétig waren. Jelanger die Arbeitslosigkeit angehalten hat,
umso starker sind die Beeintrachtigungen sowohl hinsichtlich der sozialen
Kompetenzen (Geduld, Teamfahigkeit, Pflichtbewusstsein, Vertrauen,
Selbsteinschatzung), der Fertigkeiten und Fahigkeiten als auch hinsichtlich
der gesundheitlichen Situation. Ziel mussdeshal b die Starkung des Sel bstbe-
wusstseins, des Selbstwertgefiihls und die Uberwindung von Resignation
und Isolation sein. Dies erfordert:

— Klarung der eigenen Lebenssituation (Interessen, Motivation, Fahig-
keiten/Qualifikationsdefizite),

— Kennenlernen von Méglichkeiten von nachbarschaftlicher Selbsthilfe
und Nachbarschaftsaktivitaten zur Stabilisierung der eigenen L ebens-
situation und sozialen Integration,

— Umfassende Information tber Verwaltungsabl dufe, Schuldner-, Erzie-
hungs- oder Rechtsberatung und/oder psychologische Betreuung, so-
wie Uber Qualifizierungs- und Weiterbildungsangebote,

— Entwicklung individueller Beschaftigungsperspektiven (Berufspla-
nung).

Einweiterer Schwerpunkt ist die (Wieder-)Gewinnung der fir einen Einstieg
ins Berufsleben notwendigen Schllssel qualifikationen durch Eintbung von
Arbeits- und Zeitstrukturierung, Konzentration, Arbeitsplanung und Team-
fahigkeit, Plnktlichkeit, Zuverlassigkeit, Ausdauer und Konfliktfahigkeit,
und durch Eindbung von Arbeitstechniken, Schreibibungen, Bewerbungs-
training. Zum Abschlussder Kursewerden fir jede(n) Teilnehmer/-inindivi-
duelle“ Entwicklungsplane” aufgestellt, mit Zielsetzungen zur weiteren Be-
rufswegplanung und zur Stabilisierung der Lebenslage. Diese Konzeption
unterscheidet sich von Gblichen Beratungs- und Trainingsangeboten:

— DieTeilnahmeist freiwilligund wird nicht von der Zugehorigkeit zu ei -
nem Zielgruppenmerkmal abhangig gemacht: So entstehen Lerngrup-
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pen unterschiedlicher nationaler Herkunft, unterschiedlicher Bil-
dungs- und Qualifikationsvoraussetzungen, unterschiedlichen Alters
und beiderlei Geschlechts, was Kommunikations- und Konfliktf&hig-
keiten trainiert, Kooperation und gegenseitige Hilfe foérdert und einsei-
tige Schuldzuschreibungen fir die eigene soziale L age abbaut.

— DieKursedauern tiber einen langeren al s sonst tblichen Zeitraum, d. h.
die Teilnehmer/-innen haben Gel egenheit zu Such- und L ernprozessen,
die ihnen Umwege, Krisen und Konfliktbearbeitung gestatten. Unter-
richtsbausteine, die strukturiertes Lernen anleiten, wechseln sich ab
mit Unterrichtszeiten, in denen die Teilnehmer Themen und Aufgaben
selbstandig in der Gruppe bearbeiten. Die Teilnehmer kénnen ihre Be-
rufswinsche in Praktika tberprifen.

— Im Mittelpunkt steht das Ziel, individuell geeignete Arbeitsfelder fir
und mit den Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu finden; dabei wird
die gesamte L ebenssituation in die Entwicklungsplanung einbezogen.
Eswerden unterschiedliche Téatigkeitsgebiete und -formen zur Diskus-
sion gestellt, d. h. neben der klassischen Arbeitsmarktintegration durch
Ausbildung, Umschulung und Vermittlung in den Ersten Arbeitsmarkt,
konnen die Teilnehmer das Spektrum von Tatigkeitenin Projekten oder
Unternehmungen des gemeinnitzigen Sektors kennen lernen und fir
sich erproben.

Die Supporterin Sabine Hartmann ist Mitbegrinderin des Kommunalen
Forums und arbeitet von Anfang an in dem Projekt “Arbeit und Nachbar-
schaft” alsDozentin und Projektleiterin mit. Mit Beginn des Projekts1VB
blieb sie im Projekt, wurde aber von den unmittelbaren Projektleiterauf-
gaben freigestellt. Zu Beginn des Projekts 1V B im Oktober 1999 hatte das
Projekt “ Arbeit und Nachbarschaft” bereits eine Laufzeit von einem Jahr
hinter sich. Wahrend der Projektdurchfiihrung zeigte sich, dass die ur-
sprunglicheKonzeptionverandert werden musste. Sowar eineurspriungli-
che Zielrichtung, einen Teil der Teilnehmer/-innen im Anschluss an die
Orientierungskursein eine Qualifizierungs- und Beschaftigungsmalinah-
me zu integrieren, in der sie fur zukinftige Arbeit einem Stadtteilbetrieb
vorbereitet werden sollten. Die individuellen Wiinsche, Ziele, Fahigkei-
ten, oder gesundheitlichen und psychischen Voraussetzungen, aber auch
die unterschiedlich langen und inhaltlich differenzierten Lern- und Ent-
wicklungsschritte der Teilnehmer/-innen, lief3en das nicht zu. Das Pro-
jektteam versuchte eine entsprechende Tatigkeitsmoglichkeit im Stadt-
teil zu finden oder zu entwickeln. Fur diejenigen Teilnehmer/-innen, fir
die im Anschluss keine Integration in den Ersten Arbeitsmarkt bzw. in
Umschulung und Fortbildung méglich oder sinnvoll war, wurden befriste-
te Einzelvertrage nach 819 Abs. 2 BSHG (Sozial hilfeempfanger werden
beim Bezirksamt befristet fur gemeinnitzige und zusétzliche Aufgaben
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eingestellt) beantragt und geeignete “ Einsatzstellen” in gemeinnttzigen
Einrichtungen und Projekten gefunden. Mit den “ Arbeitgebern” wurden
Kooperationsvereinbarungen geschlossen, die die Ausgestaltung der Ar-
beitsverhaltnisse regeln.

Projektergebnisse

Esgab und gibt eine hohefreiwillige Nachfrage nach den Projektangeboten,
mehr als 300 Langzeitarbeitslose haben sich hinsichtlich ihrer Berufsweg-
planung beraten lassen. Bis zum Juni 2000 hatten 104 Weddinger an einem
der bisher durchgefiihrten Orientierungskurse teilgenommen, die Abbruch-
quote blieb mit ca. 30 Prozent vergleichsweise gering. Inzwischen sind
67 Teilnehmer/-innen in Ausbildungs-, Umschulungs-, Qualifizierungs-
oder Arbeitsplatzevermittelt worden, die meisten Arbeitsplatze davon befin-
den sich im Stadtteil. Die Integrationsquote liegt damit seit zwei Jahren bei
64 Prozent. Der Schwerpunkt der Teilnehmer/-innen liegt bei den alteren
Langzeitarbeitslosen tber 27 Jahren.

Fast 30 Kooperationspartner sind inzwischen am Kooper ationsver bund be-
teiligt. Darunter sind Grundschulen, Pflege- und Gesundheitszentren, ge-
meinnitzige Firmen, Institute und Amter aus dem o6ffentlichen Bereich,
Nachbarschafts- und Jugendzentren und der Stadtteilbetrieb Wedding. In
dem nach Ende des Qualifizierungskurses direkt anschlief3enden Ber ufsinte-
grations-/ oder -begleitseminar wird den Absolventen des Orientierungskur-
ses in Absprache mit den Arbeitgeber/innen die Mdglichkeit geboten, die
neuen Arbeitserfahrungeninvertrauter Gruppe zu besprechen und auftreten-
de Probleme gemeinsam zu entschérfen. So bleibt der Arbeitszusammenhang
auch nach Kursende gewahrt und ehemalige Teilnehmer/-innen werden zum
Teil Unterstitzer und Forderer neuer Kursteilnehmer.

Der Aufbau eines Stadtteilbetriebs erfolgte zunachst Uber die sukzessive
Integration voninzwischen mit sieben Mitarbeiternindas Projekt Stadtteil -
betrieb Wedding, das handwerksahnliche Dienstleistungen im Stadtteil fir
Einkommensschwache und gemeinnttzige Einrichtungen anbietet. Der Be-
triebistin die Handwerksrolle eingetragen und wurde im Oktober 2000 al s
Geschéftsbereich in eine Stadtteil genossenschaft Wedding fir wohnortna-
he Dienstleistungen Gbernommen. Die Stadtteil genossenschaft ermdglicht
dieBeteiligung unterschiedlicher Gruppenim Stadtteil, wie Bewohner, Ar-
beitslose, vorhandene Betriebe und Institutionen sowie die Verknipfung
ihrer jeweils spezifischen Interessen in der Entwicklung der Genossen-
schaft.
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4.5.2 Forschungsprozess

Ziel der Forschungsaufgabe war es, herauszufinden, welche Bedeutung/Wir-
kung die verschiedenen Lernphasen — Orientierungskurs, Praktikum, selbst
gewadahlte Tatigkeit in einem Gemeinwesen orientierten Arbeitsbereich fir
die Kompetenzentwicklung von Teilnehmer/innen hat. Dabei richtete sich
das Hauptaugenmerk auf die Entwicklung von Kompetenzen, die fir eine
dauerhafte und eigenstandige Existenzsicherung als notwendig erachtetet
werden, wie Kommunikations- und Konfliktfahigkeit, die Fahigkeit sich auf
wechselnde und neue Anforderungen einzustellen, soziale Belastbarkeit, die
Fahigkeit zu Selbstorganisation und Selbsthilfe bei der Aufgabenbewalti-
gung alein und im Team.

Forschungsmethoden

— Teilnehmende Beobachtung des Unterrichtsgeschehens tiber mehrere
Orientierungskurse hinweg,

— regelmaldige informelle Gesprache mit den Dozentinnen und der Pro-
jektleitung, insbesondere Uber Entwicklungsprozesse und Konflikte
einzelner Teilnehmer,

— mehrstindige narrative I nterviewsmit ausgewahlten Teilnehmern tGiber
ihre Entwicklungsprozesse vor, wahrend und nach dem Orientierungs-
kurs,

— Erstellung von Fallstudien, diediese Entwicklungsprozesse nachzeich-
nen.

Auswahlkriterien fur die Interviewpartner

Dielnterviewpartner sollten bereits an einem der ersten zwei Orientierungs-
kurse 1998/99 teilgenommen haben, damit ihre Entwicklungsschritte Uber
einelangere Zeit beobachtbar sind. Sie solltenim Anschlussan den Orientie-
rungskurs im Rahmen des Beschéaftigungsverbundes bzw. im sozialen Be-
zugsystem tétig sein, um die besonderen Erfahrungen in diesem Téatigkeits-
feld zu erfassen und sie sollten Unterschiede aufweisenim Hinblick auf Aus-
bildung, beruflicher Werdegang, Geschlecht, um durch die Variationsbreite,
eine Anndherung an verallgemeinerbare Aussagen zu bekommen.

| nterviewdurchfihrung: Gespréchsituation, Fragetechnik und
Erfassung der Aussagen

Ausgewahlt wurdendrei Teilnehmer/-innen; mitihnenfanden Gespréache mit
einer Gesamtdauer von jeweils sechs bis neun Stunden statt. Die Gespréache
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waren auf drei Treffen verteilt, thematisch korrespondierend mit den drei
Fragestellungen: Entwicklungsprozesse vor dem Orientierungskurs, wah-
rend desKursesund nach dem Orientierungskurs. Die Gespréachewaren nicht
formalisiert. Fragen dienten vor allem dem besseren V erstandnis des Gesag-
ten und der Vertiefung einzelner Aspekte, um gemeinsam mit der Supporte-
rin die eigene Entwicklung zu rekonstruieren. Gesprachsvorgabe waren die
oben genannten drei Themenschwerpunkte mit den Leitfragen:

— Auswelcher Lebens- und Berufssituation und mit welcher Motivation
sind Siein den Orientierungskurs gekommen?

— WelcheAspektedesUnterrichtsgeschehenshaben Sieal sbesondersbe-
lastend oder besonders forderlich erlebt?

— Welche Erfahrungen und Tétigkeiten sehen Sie als fur die eigene Ent-
wicklung wichtig an?

— Washat sichin Bezug auf die personliche und berufliche L ebenssituati-
on verandert bzw. verbessert?

Bei Unsicherheiten und Unklarheiten in der Wortwahl oder der Beschrei-
bung, hat die Supporterin das Gesagte mit eigenen Worten zusammengefasst
oder eigene Interpretationsangebote gemacht, um zu Uberprifen, ob sie das
Gesagterichtig verstanden hat. Die Gesprache waren sehr personlich und of -
fen, wobei die Tatsache, dass die Supporterin die Gesprachsteilnehmer/-in-
nen schon langere Zeit kannte und eine V ertrauensbasi s entstanden war, sehr
hilfreich war. Die Gesprache wurden aufgezeichnet. Wegen der Dauer der
Gesprache, der darin enthaltenen personlichen Informationen, aber auch um
dem/der Erzéhler/-in die Befangenheit zu mildern, wurde auf eine anschlie-
Rende Transkription verzichtet. Stattdessen wurden auf Grundlage der Auf-
zeichnungen drei Fallstudien erstellt, bei denen durch wortliche Zitate, der
Originaltonder Erzahler inihrer Selbstwahrnehmung und Sprache wiederge-
geben wurde.

Zentrale Aussagen in den Gespréachen

Alledrei Interviewpartner (zwei M&nner, 32 und 34 Jahre; eine Frau 42 Jah-
re) hatten trotz Schulabschluss und z. T. qualifizierter Berufsausbildung
bereits eine mehrfach gebrochene Ausbildungs- und Erwerbsbiographie
hinter sich, bevor sie sich entschlossen, an dem Orientierungskurs des
Kommunalen Forums teilzunehmen. Alle empfanden ihren gesellschaftli-
chen Status als Sozialhilfeempfanger und ihre damalige L ebenssituation
als entwurdigend. Deutlich wird das Bedurfnis artikuliert, nicht mehr Ob-
jekt einer anonymen, oft als willkurlich empfundenen, Birokratie zu sein:
“... Eswar fur mich erniedrigend — nicht die Sozialhilfe zu beantragen (...)
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sondern die Art und Weise, wie man da mit anderen in eine Kiste gesteckt
wird ...dieses standige Unterstellen, dass man arbeitsfaul wére, das hat
mich angekotzt.”

Deutlichwurdeim Laufeder Interviews aber auch, dassdie Teilnehmer nicht
bereit waren/sind, jede beliebige fremdbestimmte T&tigkeit zu akzeptieren.
Vielfach hatteesvor dem KursKonflikte gegeben, weil die eigenen Wiinsche
und Ziele nicht mit den Bedingungen des Ersten Arbeitsmarktsvereinbar wa-
ren. In der Gruppensituation lern(t)en die Teilnehmer nach eigener Einschat-
zung, auch fir sie unattraktive Arbeitsbedingungen und Kooperations-
leistungen zu akzeptieren: “Wichtig war flr mich die Auseinandersetzung
mit dem personlichen L ebenslauf: was kann ich Gberhaupt, was habeich bis-
her eigentlich gemacht —mich davor nicht mehr driicken zu kénnen ...” Trotz
dieser gemeinsamen Erfahrungen betonen die Interviewpartner, dass sie al's
wichtigste Erfolgsbedingung fir den Orientierungskurs den Freiraum anse-
hen, der jedem Teilnehmer eingerdumt wird, seine eigene berufliche Per-
spektive zu entwickeln: “Beim Kursist ja das Schone, es wird dir nicht ge-
sagt, was du kannst, sondern du zeigst dir selbst, was du kannst.”

Forschungsergebnisse und Schlussfolgerungen:

Konsequenzen fir die Curriculumentwicklung: zun&chst bedeuteten die Er-
gebnisse der Gespréache eine grundsétzliche Bestatigung der bisher prakti-
zierten Herangehensweise. Trotzdem werden einige Veranderungen im Cur-
riculum vorgenommen werden:

— EinzelneUnterrichtsbausteine mit strukturiertem Lernen werden in an-
geleitete und von den Teilnehmern je nach Neigung und Vorbildung
selbst gewahlte L erngruppen umgewandelt.

— Eswird ein neuer Unterrichtsbaustein “ Strategien der Konfliktbearbei-
tung” eingefihrt werden.

— Die Methodik selbstorganisierten Lernens wird im Team weiterentwi-
ckelt und die Lerngruppen mit besserem Handwerkszeug versehen.

— Regelmafige Gesprachskreise zur Lebens- und Berufsbiographie der
Teilnehmer/innen werden durchgefihrt.

Es wurde eine Kurztypologie der Integrationsverlaufe entwickelt. Unter-
schieden wird hierbei nach dem Verbleib der Teilnehmer/innen und dem
Grad der erreichten Selbststandigkeit bei der weiteren Gestaltung der eige-
nen Berufsbiographie.
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5 Resultate: Projektentwicklung
und Forschungsergebnisse

An der obigen Darstellungen der Projektentwicklung und der Forschungser-
gebnisse erweist sich die sozialwissenschaftliche Funktion der Handlungs-
forschung. Gerade die Beobachtung informeller Lernprozesse sowohl auf
der individuellen, alsauch der organisational en Ebene und die Dokumentati-
onvon M oglichkeiten und Grenzen der V ernetzung heterogener Projekte und
Handlungsfelder erfordern zumeist einen “Insider-Status” des Forschenden.
Er (oder sie) mussvon den Akteuren oder Projektteilnehmern alsvertrauens-
wurdig akzeptiert werden, um an den Entscheidungen und Prozessverl&ufen
teilzunehmen bzw. sie mitzugestalten und gleichzeitig eine ausreichende
Distanz bewahren, um nach objektivierten Kriterien empirische Beobach-
tungen durchfiihren zu kdnnen. Inwieweit die zumeist qualitativen Ergebnis-
severallgemeinerbar und tbertragbar sind, al so zur Formulierung einestheo-
retischen Konstrukts herangezogen werden konnen, wird sich wohl erst in
weiterfihrenden Untersuchungen mit veranderten Versuchsanordnungen
klaren lassen. Auch im Projekt VB war das Schwergewicht zwischen Pro-
jektentwicklung und empirischer Forschunginden geschilderten Teil projek-
ten unterschiedlich. Dies ergab sich schon durch den unterschiedlichen Ent-
wicklungstand der Projekte. Einige zentrale qualitative Aussagen lassen sich
jedoch treffen, die den Ausgangspunkt fur vertiefte Untersuchungen bilden
kénnen (und werden?):

1. Angesichtsder Funktionsdefizite der etablierten Wirtschaftsordnung, der
Sozialen Marktwirtschaft: Massenarbeitslosigkeit, Verarmungsprozesse
aufgrund sinkendender sozial er Standards, bei einer steigenden Staatsver-
schuldung, wird zunehmend gefordert, dassder Dritte Sektor Alternativen
zu den klassischen sozialen Sicherungssystemen entwickeln soll (Mutz
1999). Dies gilt besonders fir innovative Ansatze in der aktiven Arbeits-
marktpolitik. Dieses scheitert vielfach an unflexiblen und dysfunktiona-
len Rechtsvorschriften und Finanzierungsregeln. Der Marktzugang ftir so-
ziale Unternehmen wird durch aufwendige Genehmigungs- und Zulas-
sungsverfahren erschwert. Eigenkapitalmangel und ein antiquiertes 6f-
fentliches Vergaberecht schaffen zusatzlich hohe Hirden bei der Reinte-
gration von Langzeitarbeitslosen.

2. Der Dritte Sektor musssich selbst erst alsAlternative, denn als Erganzung
von staatlichen Leistungen begreifen (Beck 2000). Bei Projekten bzw.
Tréagern existiert eine “Kultur des Zuwendungsbescheids”, was ange-
sichts sinkender offentlicher Fordermittel, die Existenz vieler Projekte
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bedroht. Alternative Finanzierungskonzepte (Sozial-Sponsoring, ziel-
gruppengerechte Vermarktung) existierenin ersten Anséatzen. Eine politi-
sche Interessenvertretung und offentliche Selbstdarstellung des Dritten
Sektorsjenseits der grofden Wohlfahrtsverbande ist unterentwickelt.

3. Soziale Unternehmen z. B. in der Rechtsform der Genossenschaft miissen
lernen, ohne dauerhafte Subventionierung am Markt zu Gberleben. Dazu
ist eine effiziente und lernfahigeinterne Organisation (Unternehmensf iih-
rung, Marketing, Personalentwicklung) notwendig, die entsprechende
Fachqualifikationen und -kompetenzen erfordert. Bei der Personalaus-
wahl kénnen nur Bewerber berlcksichtigt werden, die nach einer Trai-
nings-/Einarbeitungsphase den Anforderungen eines Normalarbeitsver-
hal tnisses gewachsen sind. Dazu gehort eine ausrei chende Frustrationsto-
leranz und Teamfahigkeit.

4. Organisationale Lernprozesse werden invielen Projekten und Einrichtun-
gen des Dritten Sektors dadurch erschwert, dass Mitarbeiter in Fihrungs-
positionen mit Entscheidungskompetenz oft nur befristet (im Rahmen ei-
ner 6ffentlich geforderten Beschéaftigungsmalinahme) oder mit einem be-
grenzten Zeitbudget (ehrenamtlich neben einer Erwerbstétigkeit) tétig
sind. Die dadurch hervorgerufenen Fliihrungswechsel fuhren zu héaufigen
Einarbeitungsphasen und behindern eine kontinuierliche Organisations-
entwicklung.

5. Freiwillige Tatigkeit, sei es als klassisches Ehrenamt oder vermittelt
durch eine Freiwilligenagentur, wird immer noch institutionell gefoérdert.
Obwohl der freiwillig Tétige sich oft mit einem hohen Zeitaufwand enga-
giert und fur die Gesellschaft notwendige Dienstleistungen (vielfach an-
stelle des reduzierten staatlichen Angebots) erbringt, ist eine angemesse-
ne Aufwandsentschéadigung die Ausnahme. Freiwillige Tatigkeit soll
nicht Erwerbsarbeit sein, aber die steigenden Anforderungen an Qualifi-
kation und Erfahrung sind ohne staatliche Unterstiitzung von den Einrich-
tungen oft nicht zu leisten. In Ostdeutschland wird eine freiwillige Téatig-
keit oft als Erprobungsphase fir eine Erwerbstatigkeit angesehen. Es ist
nicht einzusehen, warum eine solche Tatigkeit bei der Reintegration von
Arbeitslosen nicht als zuschussféahige Arbeitsleistung (im Sinne des
BSHG oder des SGB 111) anerkannt wird, sodass die jetzige Verflgbar-
keitsregelung nicht anzuwenden wére.

6. Die Européische Union hat Territoriale Beschaftigungspakte zu einem
zentralen Instrument ihrer Beschaftigungsstrategie erklart. Die Berliner
Variante des Bezirklichen Beschéftigungsbindnisses (BBB) hat einen
Konstruktionsfehler: beschlossen wurde es von der Landesregierung, die
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die Bezirke beauftragte, Konzepte fir eine integrierte lokale Arbeits-
marktpolitik zu entwickeln, ohne ihnen die notwendigen zusatzlichen
Kompetenzen und Finanzmittel zu geben.

7. Der individuelle Kompetenzerwerb innerhalb des Dritten Sektors unter-
liegt veranderten Rahmenbedingungen. Viele Projekte missen unter re-
striktiveren Rahmenbedingungen lernen, wie Unternehmen zu planen und
zukalkulieren. Dasievielfach keine Mitarbeiter beschéftigen, die die not-
wendigen Kenntnisse und Fahigkeitenin einer klassischen Erstausbildung
(Berufsausbildung oder Studium) erworben haben, missen die Kompeten-
zen in informellen Lernprozessen erworben werden. Im Rahmen der 6f-
fentlichen Beschéaftigungsforderung (ABM, SAM, BSHG § 19) wurden
bisher schwer vermittelbare Arbeitslose auf eine Erwerbstétigkeit vorbe-
reitet. Gerade personal e SchlUsselqualifikationen wurden dabei trainiert.
Wenn soziale Unternehmen in Zukunft diese Aufgabe Ubernehmen sollen,
mussen neue K onzepte der individuellen Kompetenzentwicklung im Rah-
men einer individuellen Erwerbstatigkeitsplanung jenseits klassischer
Berufskarrieren entwickelt und erprobt werden.
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Erich Staudt, Thomas Kley

Formelles Lernen — informelles Lernen —
Erfahrungslernen

Wo liegt der Schlussel zur Kompetenzentwicklung
von Fach- und Fuhrungskraften?

1 Missverstandnisse Uber
Kompetenzentwicklung sind Barrieren
far Innovation und Employability

1.1 Kompetenz — SchlisselgréR3e im strukturellen Wandel

Zu Beginn des 21. Jahrhunderts hat sich auf dem Markt gesellschaftlicher
Megatrends der Entwurf der Wissensgesellschaft etabliert. Als konstitutive
Elemente werden eine exponentielle Wissensdynamik und ein nie dagewese-
nesVolumen gesellschaftlichen Lernens angefihrt. (Vgl. Livingstone 1999,
S. 65 f.; Livingstone 1998, S. 12 ff.; Kuwan u. a. 1998, S. 18 ff., S. 97 ff.)
Auch die 6konomische Theorie hat Wissen als Kategorie wiederentdeckt:
Wissen wird als wettbewerbskritischer vierter Produktionsfaktor neben Bo-
den, Kapital und Arbeit proklamiert. Konzepte zur Erschlief3ung und Ver-
wertung des organisationalen Wissens boomen. (Vgl. Steward 1998;
North/Romhardt/Probst 2000; North/Romhardt/Probst 1998, S. 158. Eine
kritische Wirdigung des Wissensmanagements unternehmen Staudt/K ott-
mann 2001, S. 197 ff.) Modische Schlagworter der Wissensgesellschaft und
des Wissensmanagements bergen indes das Risiko, zu verklaren, dass nicht
allein die beliebige Verflgbarkeit von Wissen zur Wertschépfung, ge-
schweige denn zur Innovation gereicht — erst die kompetente Umsetzung und
kreative Anwendung von Wissen stellt die erfolgskritische Ressource dar.
(Staudt u. a. 1997; Wunderer/Bruch 2000) Kompetenz ist der Schltssel zur
Bewaltigung des strukturellen Wandel s sowohl auf organisational er alsauch
auf individueller Ebene: (Staudt u. a. 1997)

— Fur Unternehmen sind Produkt- oder Prozessinnovationen der einzige
Weg, um auf dicht besetzten globalisierten Markten zu Gberleben. Die
Transformation traditioneller Geschaftsmodelle — von Manage-
ment-Auguren Uberzeichnet als “kreativer Sturm der Zerstérung”, in
dem “jedes Unternehmen (...) sich in Zukunft permanent selbst erfin-
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den” musse (Gary Hamel im Interview mit Business 2.0 — Januar 2001,
S. 126f. Derartige Aussagen abstrahieren zu sehr von den real 6konomi-
schen Constraintsder Betriebe, fur dieein solcher “ Sturm” nicht zu ver-
kraften wére.) — bedingt als entscheidende V oraussetzung die Kompe-
tenz der Fach- und Fiuhrungskrafte, neue Felder erschlief3en und neue
Technologien zur Anwendung bringen zu kdénnen. Innovationen wer-
den stets von Menschen gemacht! (Vgl. Staudt/Kottmann 2001)

— Fur Arbeitskraftunternehmer (vgl. Vold/Pongratz 1998) ist Kompetenz
auf flexibilisierten Arbeitsmarkten der Schllssel zur Sicherung ihrer
Beschéaftigungsfahigkeit (Employability). (Vgl. Staudt 1999 und die
Arbeitsdefinition bei Blancke/Roth/Schmid 2000, S. 8 f.) Das Postulat
Employability, seit einigen Jahren vorrangiges Politikziel auf européi-
scher Ebene, (Vgl. OECD 1997) richtet hohe Anforderungenandie“le-
benslangliche” Lernbereitschaft und die Selbstorganisationsfahigkeit
des Individuums.

Eine Zusammenschau der analytischen Ebenen Organisation und Individu-
um erfol gt seit Beginn der achtziger Jahreim Rahmen der angewandten I nno-
vationsforschung. (Vgl. Staudt 1980; Staudt/Rehbein 1988) Zwischen der
Entwicklungsfahigkeit von Unternehmen und den Kompetenzen der Fach-
und Fuhrungskrafte besteht eine ambivalente Wechsel beziehung: Kompe-
tenz ist sowohl Entwicklungspotential als auch Engpassfaktor fur Moderni-
sierung. (Vgl. Staudt 2000) Die Verfugbarkeit kompetenter, routiniert mit
Non-Routine umgehender Fach- und Fuhrungskréafte ist dabei aktuell und
mittelfristig knapp (Quantitative und qualitative Dimensionen des Fachkraf -
temangel sanalysieren Staudt/K ottmann 2001) — an der Schwelle zum dritten
Jahrtausend konnte man daher das bekannte Wort von John Naisbitt fort-
schreiben: “We are drowning in knowledge, but starving for competence!”

Der Kompetenzbegriff umfasst also weit mehr als nur Wissen. Abbildung 1
restimiert die skizzierten Bezlige zwischen I nformation, Wissen und Kompe-
tenz und den Kriterien Wertschopfung, I nnovation und Employability. (Vgl.
zur Systememployability als organisationales Ziel: Blancke/Roth/Schmid
2000)

Mit dem zentralen Stellenwert von Kompetenz rickt die Frage der Instru-
mentalisierung durch ein geeignetes Kompetenzmanagement in den Brenn-
punkt. Diesbeziglich herrscht noch massiver Forschungsbedarf, zu dessen
Bewadltigung die vorliegende Studie einen Beitrag | eistet.

Zunéachst jedoch zu den Strukturelementen beruflicher Handlungskompe-

tenz: Am Institut fur angewandte Innovationsforschung wurde dazu eine sta-
tische Modellierung entwickelt, die sich in vielfaltigen wissenschaftlichen
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Abbildung 1
Interdependenzen und Hierarchien: Information — Wissen — Kompetenz
(Weiterentwicklung einer Darstellung von: Bea (2000, S. 362)
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Anwendungsfeldern alsHeuristik zur Erfassung von Kompetenzprofilenund
beruflichen Anforderungen bewéahrt hat (vgl. Abbildung 2). (Vgl. Staudt u. a.
1997. Eine Synopsis von Kompetenzmodellen findet sich auch bei: Wunde-
rer/Bruch 2000, S. 62 ff.)

Dieindividuelle Handlungskompetenz basiert auf einem synergetischen Zu-
sammenspiel der Handlungsfahigkeit mit der Handlungsbereitschaft und den
Personlichkeitseigenschaften, welche ein bestandiges Muster individueller
Denk- und Handlungsprozesse reprasentieren. (Vgl. Staudt u. a. 1997; Wun-
derer/Bruch 2000, S. 36 ff. Die psychol ogische Forschung geht von finf Fak-
toren der menschlichen Personlichkeit aus [Big-Five-Theorie] — vgl. z. B.
Borkenau/Ostendorf 1991) Die Handlungsfahigkeit beruht auf Wissen in
verschiedenen Auspragungen — wir werden auf das sog. Wissenskontinuum
noch detaillierter eingehen (in Kapitel 2.1) —und inhaltlichen Beztigen: Fak-
tenwissen als fachliche, prozessuales Wissen als methodische und verhal-
tensbezogenes Wissen als soziale Dimension. Wichtiger Bestandteil der
Handlungsbereitschaft als motivationaler Basis von Kompetenz ist neben
der Risikobereitschaft auch die Lernbereitschaft: Mitnichten ist von einer
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Abbildung 2
Statische Modellierung der Kompetenz zur Handlung

Kompetenz zur
Handlung

individuelle organisatorische
Handlungskompetenz Kopplung

Handlungsfahigkeit Handlungsbereitschaft

Personlichkeitseigenschaften

1A

automatischen Verflgbarkeit dieser Ressource, wieesz. B. in Konzeptionen
|lebenslangen Lernens unterstellt wird, auszugehen. L ernen setzt regelmafig
geeignete Anreizsysteme voraus. (Vgl. Kriegesmann 1993)

Neben der individuellen Handlungskompetenz ist die Schnittstelle zur Orga-
nisation zu bertcksichtigen: Erst eingeflochten in die institutionellen Sub-
systeme durch die technisch-organisatorische Kopplung ergibt sich aus der
individuellen Handlungskompetenz die Kompetenz zur Handlungin einer ar-
beitsteiligen Organisation. (Vgl. Staudt/Kriegesmann 1999)

Einintegriertes Kompetenzmanagement muss die Strukturel emente des mo-
dernen Kompetenzbegriffs aufeinander abstimmen und gestalten. Im be-
trieblichen Kontext sindindesdie Handlungsbereitschaft und die Personlich-
keitseigenschaften nur mittelbar zu beeinflussen. Fokussiert wird im Rah-
men dieser Untersuchung auf die individuelle Handlungsfahigkeit.

1.2 Entwicklung beruflicher Handlungsfahigkeit —
durch traditionelle Weiterbildung?

Der Entwicklung der individuellen Handlungsfahigkeit kommt im Struktur-
wandel eine Fuhrungsrolle zu. (Vgl. Staudt 1984) Die vordergrindige Ant-

230




wort auf das Entwicklungsproblem lautet: Vermittlung und Vervielfaltigung
von explizitem Wissenininstitutionell angebotenen Weiterbildungsarrange-
ments. Dieses Lernen im Rahmen von traditionellen Lehrveranstaltungen
und Seminaren wird in einer ersten Arbeitsdefinition unter das Etikett for-
melles Lernen rubriziert. (Vgl. Livingstone 1998; Straka definiert formelles
Lernen als*“Lernen unter formellen Bedingungen von Bildungs- und Ausbil-
dungseinrichtungen”, vgl. Straka 2000, S. 23 ff.)

Nach Hochrechnungen des Instituts der deutschen Wirtschaft investierten
deutsche privatwirtschaftliche Unternehmungen 1998 tber 34 Milliarden
DM in die Entwicklung ihres Humankapitals. Mehr als vier Funftel der Auf-
wendungen —durchschnittlich 1837 DM pro Mitarbeiter —entfall en dabei auf
formelles Lernen oder Weiterbildung im engen Sinne. (Vgl. Weil3 2000 a,
insbesondere S. 23 f. und S. 35 ff.) Nach einer Stagnation in der Mitte der
neunziger Jahreist damit aktuell wieder ein Trend zu mehr Weiterbildung zu
beobachten. Insbesondere interne L ehrveranstaltungen und Seminare haben
kaum etwas von ihrer “mythischen” Bedeutung eingebuf3t. (Vgl. Weil3 2000
b, insbesondere S. 12 und die Befunde der ‘ 99er-Welledes| AB-Panels: Bell-
mann/Leber 2000. Eine detaillierte Kritik am “Mythos Weiterbildung” for-
mulieren Staudt/Kriegesmann 1999) Parallel dazu zeichnen sich Tendenzen
ab, durch den Einsatz betriebswirtschaftlicher Steuerungsinstrumente, wie
z. B. das Fortbildungscontrolling, die Effizienz kostspieliger Kurse zu erho-
hen. (Vgl. Kosub 2000; Bellmann/Leber 2000, S. 2) Die aktuelle Entwick-
lung der traditionellen betrieblichen Weiterbildung I&sst sich somit empi-
risch als Gleichzeitigkeit von Expansion und Rationalisierung charakterisie-
ren. Verschiedene Griinde sprechen jedoch fir einen eng begrenzten Beitrag
des formellen Lernens zur Entwicklung der individuellen Handlungsf&hig-
keit: (Die folgenden Argumente werden ausfthrlich entwickelt in:
Staudt/Kriegesmann 1999)

— Probleme beim Transfer des “auf der Schulbank” dekontextualisiert
vermittelten trdgen Wissens (Das Problem des tragen Wissens und An-
sétze zu seiner Uberwindung erdrtern: Mandl/Gréasel 1999) in den be-
trieblichen Verwertungszusammenhang sind weitgehend ungel dst. Se-
minaristische Weiterbildung ist in Teilbereichen noch dem tberkom-
menen Paradigma* Erst lernen, dann handeln” verhaftet und negiert da-
bei die Erfordernisse der effektiven Gestaltung des Erwachsenenler-
nens. (Vgl. Tomassini 1999, S. 44)

— Die Anforderungsorientierung traditioneller Weiterbildung schrankt
ihre Reichweite in dynamischen Entwicklungsbereichen stark ein.
Institutionell angebotene L ehrcurricula, unter relativ stabilen Randbe-
dingungen zur Reproduktion von Qualifikationen und zur Vervielfalti-
gung expliziten Wissens bewahrt, sind in innovativen Feldern “chro-
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nisch verspatet”: (vgl. Staudt/Kriegesmann 1999) Erst mit einem
Time-lag konnen neue Anforderungen in Curricula tberfihrt werden —
zu einem Zeitpunkt, an dem sich dasangezielte Profil ggf. schonwieder
gewandelt und das Karussell des Strukturwandel s schon weitergedreht
hat.

— Ein zentrales Argument leitet sich schlie3lich aus der Struktur der
Handlungsfahigkeit ab: Diese umfasst ein Kontinuumexpliziter und er-
fahrungsbasierter Wissensarten. Instruktionsbasiertes formelles Ler-
nen im Rahmen von L ehrveranstaltungen und Kursen deckt jedoch nur
den expliziten Ausschnitt dieses Spektrums ab (vgl. Kapitel 2.1).

Seminaristische betriebliche Weiterbildung steht aus den genannten Grin-
den unter starkem L egitimationsdruck. Auch die zunehmende Diffusion von
Ansatzen des Weiterbildungscontrollings kann nicht nur als obligatorische
Erfolgskontrolle, sondern als eine steigende “ Skepsis” gegenuber der Hum-
ankapitalrendite von traditionellen Weiterbildungsmaf3nahmen interpretiert
werden. Der Beitrag formeller Lehrarrangements zur Entwicklung der indi-
viduellen Handlungsféhigkeit ist angesichts von Transferproblemen und
Streuverlusten hinsichtlich ihrer Effektivitat mithin skeptisch zu bewerten.
Neben den skizzierten strukturellen Defiziten weist die Demotivation erfolg-
loser Teilnehmer —insbesondere von “ Malnahmen” im Rahmen der Arbeits-
marktpolitik — auf die dringliche Frage nach alternativen, zumindest aber
komplementdren Wegen der Kompetenzentwicklung: Auf der Suche nach ef-
fektiven Strategien werden im Zuge der Entgrenzungsdiskussion (vgl. Ar-
nold 1997; Arbeitsgemeinschaft ... 1999) zunehmend L ernorte und L ernpro-
zesse jenseits von Kursen und Seminaren in den Blick genommen.

1.3 Kompetenzentwicklung jenseits
formeller Lehrarrangements

Unter den Optionen zur Entwicklung beruflicher Handlungsféhigkeit bilden
organisierte Qualifizierungsmaldnahmen nur die Spitze des Eisbergs. Empi-
rische Evidenz deutet darauf hin, dass effektive Kompetenzentwicklung ge-
rade abseits formeller Lehrarrangements stattfindet: beildufig oder en pas-
santinnattrlichen Settings (vgl. zum“beilaufigen Lernen”: Oerter 1997; das
“Lernen en passant” untersucht: Reischmann 1995) —vornehmlich am Lern-
ort Arbeitsplatz — oder z. B. als selbstorganisierte informelle Lernprojekte.
(Das Phanomen der “Learning Projects” analysieren: Though 1979; Living-
stone 1998)

Seit Anfang der neunziger Jahreist eine Renaissance des arbeitsimmanenten
Lernens resp. des Erfahrungslernens zu beobachten. (Vgl. Dehnbostel/No-
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vak 1999) Darunter werden Lernprozesse subsumiert, die ohne vordergrin-
dige (Lern-)Intention durch die Arbeitsaufgabe selbst initiiert werden. His-
torisch wird diesin Zusammenhang mit einer Reorganisationswelle in deut-
schen Unternehmungen gebracht; der danach einsetzende Umbruch von tay-
loristischen zu gruppenorientierten Arbeitsorganisationen fuhrte zu einer
Reintegration von Arbeiten und Lernen. Aufgrund der sehr komplexen Ent-
wicklungsbedarfewurden die Grenzen traditioneller Weiterbildungskonzep-
te evident. Die Kompetenzentwicklung durch Erfahrungslernen im Prozess
der Arbeitist gleichwohl ein schwer zu erschlie3ender Bereich, der zwar von
der Theorie vehement postuliert wird, in der Praxisjedoch noch einer geziel -
ten Instrumentalisierung harrt. (Vgl. Staudt/Meier 1996; siehe zum Stand der
Forschung uber das Lernen im Prozess der Arbeit: Baitsch 1998; Bergmann
1996)

Spétestensseit der kanadischen NALL-Studie(DasAkronym NALL steht fir
“New Approachesto Lifelong Learning”; vgl. Livingstone 1998) kann esfer-
ner als gesichertes Wissen angesehen werden, dass sich der Uberwiegende
Teil des bewussten Erwachsenenlernens informell, also unter Bedingungen
jenseitsvon Bildungseinrichtungen, (Vgl. fir diese Definition desinformel-
len Lernens: Straka 2000, S. 27 ff.) abspielt; Schatzungen schwanken zwi-
schen 70 und 90 Prozent. (Vgl. Livingstone 1998; Tough 1979; Erpen-
beck/Heyse 1999; Staudt/Kriegesmann 1999. Auf interkulturellelmplikatio-
nen der Diskussion um informelles Lernen verweist: Laur-Ernst 1999) Das
L ernverhalten Erwachsener ist somit —insbesondere fir den angloamerikani-
schen Raum — empirisch hinreichend dokumentiert.

1.4 Erkenntnisinteresse

Im Gegensatz zur Inzidenzinformeller L ernprozesse sind jedoch die Struktu-
ren und Wirkungsmechanismen ebenso unzureichend erforscht wie die M 6g-
lichkeiten und Grenzenihrer Gestaltung. Auf diese Thematik richtet sich das
Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung: Die vorliegenden Befunde zum
L ernverhalten Erwachsener sind zu erganzen durch die systematische Unter-
suchung der Effekte ver schiedener formeller undinformeller Lehr- und Lern-
arrangements fur dieindividuelle Kompetenzentwicklung. Diese Studie ver-
steht sich dabei als Erganzung der vorhandenen qualitativen Ansatze zur
Kompetenzbiographieforschung. (Vgl. insbesondere die Studien von Erpen-
beck/Heyse 1999)

Mit der Verlagerung des Erkenntnisinteresses von der Dokumentation infor-

meller Lernprozesse hin zuihrer Bewertung greift die Studie ein viel stimmi-
ges Postulat der Scientific Community auf: Die vergleichende Bewertung
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formellen und informellen Lernens stellt nach wie vor ein “dunkles For-
schungsfeld” dar, (vgl. Laur-Ernst 1999, S. 81) insbesonderefir den Bereich
desinformellen Lernensist tber die Resultate von Lernprozessen noch we-
nig bekannt. (Pfeiffer 1998, S. 157, 170; Bernien 1997, S. 74ff.) David W. Li-
vingstone, Exponent der nordamerikanischen Diskussion um informelles
Lernen, diagnostiziert sogar: “Was das V erstandnis der Prozesse und Resul -
tate desinformellen Lernens betrifft, so bewegenwir uns(...) nochim Ather -
stadium” . (Livingstone 1999, S. 80)

Trotz wissenschaftlicher Entgrenzungsdebatten um neue Lernkulturen und
trotz der Entmystifizierung seminaristischer Weiterbildung bestehen hin-
sichtlich der Entwicklung individueller Handlungsfahigkeit in der Praxis
noch massive Instrumentalisierungsprobleme. Zu ihrer Uberwindung tragt
diese Studiebei, indem der Stellenwert desformellen, informellen und auf ei-
gener Erfahrung basierenden Lernens zur individuellen Kompetenzentwick-
lung empirisch vergleichend analysiert wird. Diesbeziigliche Missverstand-
nisse, insbesondere tber den realistischen Beitrag der traditionellen Weiter-
bildung resp. des formellen Lernens, sind als Barrieren flir Innovation und
Employability einzuschatzen. (Vgl. Staudt/Kriegesmann 1999; Staudt/K ott-
mann 2001) Aus dem Erkenntnisinteresse der Studie ergibt sich diefolgende
Gliederung:

— Zum tieferen Verstandnis von Struktur und Entwicklung individueller
Handlungsfahigkeit wird in Kapitel 2 ein konzeptioneller Rahmen ent-
wickelt.

— InKapitel 3werden auf der Grundlage einer breiten schriftlichen Befra-
gung idealtypische Lernformen hinsichtlichihres Beitrags zur Kompe-
tenzentwicklung beurteilt: Ein besonderer Schwerpunkt der empiri-
schen Analyse liegt dabei auf einer vergleichenden Einschatzung des
von formellen und informellen Lernarrangements gestifteten Nutzens
zur Bewaltigung beruflicher Innovationsprozesse.

— InKapitel 4 werden die zentralen Ergebnisseresimiert und Implikatio-
nen fur ein modernes Management individueller Handlungskompetenz
aufgezeigt.
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2 Konzeptioneller Rahmen zur Struktur
und Entwicklung der individuellen
Handlungsfahigkeit

2.1 Das Wissenskontinuum — ein Strukturmodell
individueller Handlungsfahigkeit

Die Handlungsfahigkeit als Element der individuellen Handlungskompetenz
basiert grundsatzlich auf dem dynamischen und synergeti schen Zusammenspiel
eines Sets von Wissenskomponenten in ihrer individuellen Auspragung und
Verfligbarkeit: Neben den zentralen K ategorien Theoriewissen und Erfahrungs-
wissen sind dies z. B. Fertigkeiten, Heuristiken und Intuition. Diese Elemente
individueller Handlungsfahigkeit sind in unterschiedlicher Intensitét personen-
gebunden und kontextspezifisch und daher auch in verschiedener Qualitét Uber
Medien und zwischen Personen Ubertragbar. Sie konnen auf einem Kontinuum
verortet werden, dessen Extrema die Wissensaggregatzustande explizit und im-
plizit markieren. (Die Unterscheidung von explizitem und implizitem Wissen
[=stilles Wissen oder Tacit Knowledge] geht auf Arbeiten von Michael Polanyi
zurick, vgl. Polanyi 1985.) Die folgende schematische Darstellung des Wis-
senskontinuums (vgl. Abbildung 3) greift Uberlegungen von Dave Snowden
auf, der den Ansatz von Michael Polanyi weiterentwickelt und mit seinem sog.
ASHEN-Modell die Dichotomie von explizitem Wissen und Tacit Knowledge
Uberwunden hat. (Vgl. Snowden 1999 und fir eine deutschsprachige Adaption
des ASHEN-Modells: Schiitt 2000. Die Mnemonik steht fir: Artefakte, Skills,
Heuristiken, Erfahrung und nattrrliche Begabung.)

Prinzipiell konnen alle dargestellten Komponenten der Handlungsfahigkeit
auf Fakten bezogen sein oder methodisch-prozessuale oder so-
zial-kommunikative Dimensionen aufweisen; wir sprechen daher im Folgen-
den auch von fachlicher, methodischer und sozial er Handlungsfahigkeit.

— Theoriewissenist explizitesWissenin Reinkultur: Eskann tGiber techni-
sche Kommunikationsmedien ohne Informationsverlust frei konver-
tiert werden. Explizites Wissen ist eine notwendige Bedingung zur Er-
fullung beruflicher Handlungen, es stellt aber gerade in dynamischen
Entwicklungsprozessen eine nicht hinreichend stabile Grol3e dar: Das
wird deutlichin der permanent sinkenden Halbwertzeit dieser Wissens-
komponente, die heute fir technol ogi sches Wissen auf nur noch ca. ein
Jahr, fur berufliches Fachwissen auf ca. zwel, fur Hochschulwissen auf
ca. funf und fur Schulwissen auf ca. zehn Jahre geschéatzt wird. (Vgl.
Schippel 1996, S. 238)
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Abbildung 3

Das Wissenskontinuum als Strukturmodell individueller Handlungsfahigkeit
(Die Ordinate ist in dieser schematischen Darstellung nicht definiert; die
“Streuung” der Elementeist nur einer besseren Ubersichtlichkeit geschuldet.)
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— Zwischen den Extrempunkten explizit und implizit ist das sog. Erfah-
rungswissen zu verorten — eine entscheidende Ressource individueller
Handlungsfahigkeit. Erfahrungswissen umschliefdt ein Spektrum von
nicht kommunizierbaren bis bedingt zu explizierenden Wissensarten.
Die Grenzen von implizitem Wissen und Erfahrungswissen sind flie-
Rend, eine Trennung ist nur analytisch maglich. Grundsatzlich gilt: Er-
fahrung oder Erfahrungswissenist zunéchst stillesWissen, sofern nicht
zu komplex, kann esjedoch expliziert und dokumentiert werden. (Vgl.
Schutt 2000, der zu Recht darauf verweist, dass eine hinreichende Wi e-
derverwertungswahrscheinlichkeit gegeben sein muss, um die Doku-
mentation impliziten Erfahrungswissens dkonomisch sinnvoll zu ma-
chen.) Anders gewendet: Tacit Knowledge basiert immer auf der eige-
nen Beobachtung der Wirklichkeit, also auf der eigenen Erfahrung. In-
des sind nicht alle Erfahrungen auch tacit, also stillschweigend und
nicht explizierbar! Eine Grauzoneergibt sich z. B. bei mentalen M odel -
len oder intuitivem Wissen uber komplexe Geschaftsprozesse. Bei
Licht betrachtet, ist Tacit Knowledge innerhalb der erfahrungsbasier-
ten Handlungsfahigkeitsressourcen als ein Spezialfall einzuordnen —
als ein Grenzfall des Wissenskontinuums. (Tacit Knowledge steht in
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diesem Text fur den nicht explizierbaren Grenzbereich des Erfahrungs-
wissens.)

Neben den beiden Ankerpunkten des Wissenskontinuums — explizites theo-
retisches Wissen und (implizites) Erfahrungswissen — konstituiert sich die
Handlungsfahigkeit aus weiteren Wissenskomponenten:

— Fertigkeiten oder Skills beziehen sich typischerweise auf routinisierte
motorisch-physische Tatigkeiten mit niederem Reflexionsgrad. Dieses
Handlungsf ahigkeitselement ist zunachst stilles Wissen, lasst sich aber
dokumentieren. Mitunter sind Fertigkeiten bei gleichem Trainingsein-
satz interindividuell hoch different, so dass ein gleitender Ubergang
zwischen Skills und einer weiteren Handlungsf&higkeitsressource an-
genommen wird: Personengebunden und nicht Uber Weiterbildungs-
maldnahmen vermittelbar, stellen natirliche Begabungen implizites
Wissen par excellence dar. (Vgl. zu den Fertigkeiten als Elemente der
Handlungsfahigkeit: Staudt u. a. 1997)

— AlsHeuristiken werden hier einfache Faustregeln oder komplexe men-
tale Modelle verstanden — diese koénnen entweder explizit oder still
sein. Heuristiken sind individuelle Strategien, stilles Wissen zu er-
schliel3en.

— Artefakte sind dokumentierte Wissensbausteine und damit per defini-
tionem explizit. (Vgl. Schitt 2000)

Wieistjedoch Uber den Stellenwert der Wissenskomponenten fir dieindi-
viduelle Handlungsfahigkeit zu befinden? Befunde aus der Expertisefor-
schung und Erfahrungen aus der angewandten Innovationsforschung zei-
gen, dass explizites Wissen al s die notwendige und Erfahrungswissen als
die hinreichende Komponente individuel ler Handlungskompetenz einzu-
schéatzenist. Insbesondere bei kompetenten Expertenistimplizites Erfah-
rungswissen die dominante handlungsregulierende GrofRRe. (Vgl.
Staudt/Kriegesmann 1999; Dreyfus/Dreyfus 1987) Erfahrung und Kom-
petenz durfenindesnicht vorbehaltlosgleichgestellt werden: Der Experte
ist zwar stets sehr erfahren, aber der Erfahreneist mitnichten auch stets
kompetent! (Vgl. Wagner/Sternberg 1987) Diese Gleichsetzung ist nur
dann zulassig, wenn den gemachten Erfahrungen ein hohes L ernpotential
immanent ist und dieses Uber Reflexion auch erschlossen und verwertet
wird.

Die komplexe Struktur der Handlungsfahigkeit macht den Bedarf nach sehr
differenzierten, zielgruppengenauen Interventionen in die Entwicklung von
Handlungsfahigkeit deutlich: Je nach diagnostiziertem Defizit—z. B. im Be-
reich des expliziten Theoriewissens oder aber im Bereich desimpliziten Er-
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fahrungswissens — sind angepasste Entwicklungsmal3nahmen anzustrengen.
Grundsétzlich darf sich Kompetenzentwicklung nicht auf eine partikulare
Entwicklung dieser Ressourcen kaprizieren; sowohl der Erfahrungsaufbau
muss professionalisiert alsauch das Theoriewissen up-to-date gehalten wer-
den. (Vgl. Staudt/Kottmann 2001; Staudt 1991)

2.2 Entwicklungspfade von Handlungsfahigkeit —
idealtypische Lernformen

Lernprozesse sind die Katalysatoren individueller Kompetenzentwick-
lung. (Unter Kompetenzlernen wird in der Literatur ein weiter Lernbegriff
gefasst, der nicht nur die Aneignung von Wissen, sondern tiberdies den Er-
werb von Erfahrung, Kénnen und Werten einschliefdt. [V gl. Arbeitsgemein-
schaft ... 1997, S. 307] Uber Kompetenzlernprozesse werden somit alle Ele-
mente individueller Handlungskompetenz entwickelt. Aus sprachtkono-
mischen Grinden wird in diesem Text Kompetenzlernen und Lernen weit-
gehend synonym verwendet.) Als allgemeine Definition verstehen wir un-
ter Lernen einerelativ dauerhafte Veranderung des eigenen Handlungspo-
tentials, die auf einem Verarbeitungsprozess eigener oder stellvertretender
Erfahrungen oder “geronnener” Fremderfahrungen resp. Instruktion ba-
siert. (Vgl. zu den drei Lernarchetypen eigene Erfahrung, stellvertretende
Erfahrung und Instruktion: Bandura 1977.) Lernen findet indes nicht nur
beabsichtigt oder institutionell angeboten statt, sondern geht zu einem
Groldteil auf die Reflexion beilaufig gemachter Erfahrungen (z. B.
Beobachtung desV erhaltensvon Vorgesetzten und Kollegen) zurick. (Vgl.
Wippich 1989, S. 400ff.) Drei idealtypische Formen der Entwicklung indi-
vidueller Handlungsfahigkeit sind in der folgenden schematischen Darstel -
lung auf den Achsen Intentionalitat (Bewusstheit eines L ernvorgangs) und
Integrationsgrad von Arbeiten und Lernen verortet (vgl. Abbildung 4).
(Eine Darstellung als Lernkontinuum wahlen: Livingstone 1998; Living-
stone 1999, S. 71; Reischmann 1995)

Die nicht bewusste Aneignung von Werten und Fertigkeiten im Rahmen von
Sozialisationsprozessen stellt neben diesen noch detailliert zu erérternden
idealtypischen Lernformen die vierte Saule individueller Kompetenzent-
wicklung dar. Insbesonderefr die Formierung von Werten kommt der beruf-
lichen oder organisationalen Sozialisation eine hohe Bedeutung zu. (Einen
Uberblick gibt: Heinz 1991) Einer empirischen Bearbeitung der Thematiken
Werteund Sozialisation sind jedoch Grenzen gesetzt; siewerden daher nurin
den konzeptionellen Rahmen dieser Studie eingepasst.
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Abbildung 4

Drei Entwicklungswege individueller Handlungsfahigkeit: formelles Ler-
nen, informelles Lernen und Erfahrungslernen

(Unsere Darstellung ist angelehnt an den Ansatz von Victoria Marsick und
Karen Watkins. Die Autorinnen verwenden fir den unbewuf3ten Bereich des
informellen Lernens den Begriff “incidental learning”, vgl. Marsick/Wat-
kins 1990; Marsick/Watkins 1992, S. 290 f.)

Erfahrungslernen

informelles Lernen

Integration von Arbeiten und Lernen

formelles Lernen

Intentionalitdt / awareness of learning

2.2.1 Formelles Lernen

Unter dem ldealtyp des formellen Lernens verstehen wir einen durch ein
standardisiertes Lehrcurriculum strukturierten, kursférmig organisierten,
institutionell angebotenen, regelmakig auf formale Abschlusse zielenden
und instruktionsbasierten Prozess mit hohem Lehranteil. (Vgl. far &hnliche
Begriffsbestimmungen Straka 2000 und Kirchhofer 1998, S. 50 f.) Beispie-
le sind Fortbildungskurse, Schulungsprogramme, Workshops und Kon-
gresse. (Vgl. Livingstone 1999, S. 68) Workshops und Informationsveran-
staltungen sind Grenzfélle: Sie werden in der Statistik nicht unter Weiter -
bildung imengen Sinnerubriziert, (... sondern unter Lernen in der Arbeits-
situation; vgl. Weil3 2000 a) wohl aber im Kontext dieser Studie unter den
formellen ldealtyp.

FormellesLernenist prototypisch fremdorganisiert, jedoch auch sel bstiniti-
iert denkbar: Zum Beispiel fir selbstinitiiertes Nutzen eines fremdorgani-
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sierten Lernangebots gereichen Kurse an einer Volkshochschule oder ein
Fernstudium. Spiegelbildlich sind informelle Lernprozesse idealtypisch
selbstorganisiert, im Rahmen betrieblicher Weiterbildung jedoch als grund-
satzlich fremdinitiiert einzuschatzen. (Die konzeptionellen Differenzen
selbstorganisierten und selbstgesteuerten L ernens betonen Erpenbeck/Hey-
se 1999, S. 129 ff. Eine abweichende Darstellung findet sich bei Dohmen
1996, S. 44 ff.)

2.2.2 Informelles Lernen

Im Gegensatz zum fremdorganisierten formellen Lernen, welchesi. d. R. ein
institutionelles L ehr-/Lernangebot einschliefit, steht beiminformellen Lernen
dieindividuelle Lernnachfrageim Vordergrund. (Vgl. Laur-Ernst 1999, S. 75)
Wahrend fir das formelle Lernen ein von einer Bildungseinrichtung definier-
tesstandardisiertesL ehrcurriculum kennzeichnendist, wird beim I dealtyp des
selbstorganisierten informellen Lernens der Lernprozess durch ein “Lerncur-
riculum” strukturiert. Charakteristisch fur dasinformelle Lernen ist der Ler-
narchetyp Erfahrungsaustausch resp. Kommunikation: Als dominanter Lern-
weg insbesondere von Fuhrungskraften wird Learning by Communicating be-
schrieben. (Vgl. Erpenbeck/Heyse 1999. S. 441 f.) Dartber hinaus sind auch
die Beobachtung — z. B. Modelllernen von Vorbildern — und die (Selbst-)In-
struktion — z. B. Lektire von Fachbuichern — al's Lernarchetypen informeller
L ernprozesse zu berticksichtigen.

Workshops und Einweisung am Arbeitsplatz sind hybride Mischformen zwi-
schen formellem und informellem Lernen: Stellt man zur Verortung dieser
Weiterbildungsformen etwa auf den Grad der Leitung durch Lehre ab, (vgl.
Strakau. a. 1992, S. 303) so waren Wor kshopsdem informellen Bereich zuzu-
ordnen: In Workshops gibt es regelmafig kein standardisiertes L ehrcurricu-
lum, welches den Lernprozess raumzeitlich unabhéngig sequentiell genau
organisiert. Und statt I nstruktion steht die gemeinsame dial ogische Erarbei-
tung einer Thematik im Vordergrund; Workshops sind Foren fir Kommuni-
kation und Erfahrungsaustausch. Bei der Einweisung ist hingegen I nstrukti-
on der vorrangige L ernarchetyp, ein Lehrcurriculum im weitgefassten Wort-
sinne liegt vor. Fir den konzeptionellen Rahmen dieser Studie wird jedoch
im Anschluss an Livingstone die Dichotomie von Kurslernen und dem Ler-
nen aul3erhalb voninstitutionellen Lehr-/LernarrangementsalszentralesAb-
grenzungskriterium betrachtet (Diese Abgrenzung betont auch Straka 2000,
S. 21 ff., der dasinformelle Lernen als “Lernen unter Bedingungen jenseits
von Bildungseinrichtungen” spezifiziert.) —Workshopssind daher formelles
und Einweisung informelles Lernen.
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Da sich informelles Lernen regelmaidig ganzheitlich und problemorientiert
auf eine unmittelbare Situationsbewéaltigung bezieht, sind Verfremdungs-,
Motivations- und Frustrationsprobleme — als Syndromatik praxisfernen, auf
Prifungen bezogenen Lernens “auf Vorrat” bekannt — weniger virulent. In
diesem komparativen Vorteil desinformellen Lernens liegt ein besonderes
Potential, dasim Rahmen einesintegrierten Kompetenzmanagements auszu-
schopfenist.

2.2.3 Erfahrungslernen

Neben den intentionalen |Idealtypen des formellen und informellen Lernens
ist eine weitere Lernform zu bertcksichtigen, die wir als Erfahrungslernen
oder alsLernen en passant synonym bezeichnen. (Das* L ernen en passant” —
Reischmann (1995) — das “ arbeitsimmanente Lernen” —z. B. Baitsch 1998 —
sind intensional eng verwandte Kategorien des Erfahrungslernens, z. B.
Dehnbostel 1999. Informelles L ernen auf3erhalb von Bildungseinrichtungen
umfasst mehr als nur intentionales L ernen. Gemeinsames Charakteristikum
aller nicht-intentional en L ernprozesseist zunachst der unterliegende L ernar-
chetyp der eigenen Erfahrung. Die Uberwiegende Handlungsmotivation ist
beim Erfahrungsl ernen indes nicht auf den Erwerb von Wissen oder Kdnnen,
sondern auf Problemldsen oder die Bewéaltigung von Aufgaben gerichtet.
(Vgl. Reischmann 1995. Andieser Stelleist nochmal sauf denidealtypischen
Charakter der drei Lernformen zu verweisen und mit Rolf Arnold festzustel-
len: “Begriffe sind Brillen mit Scheuklappen!”, Arnold 1997, S. 255 f.)
Durch Reflexion a posteriori kann dieses Lernen jedoch bewusst gemacht
werden und das zuné&chst nicht intendierte L ernergebnisdann alsHandlungs-
wissen zur Verfugung stehen. (Kirchhofer 1998, S. 50 f. bezeichnet diese
Wissensart als “ Epigenesewissen”.) Erfahrungslernen meint also weit mehr
alsblof3es Ansammeln eines Erfahrungsschatzes: Erst die nachtréagliche Re-
flexion veredelt blof3es Erfahrung-Machen zur kompetenzentwicklungseffek-
tiven Lernerfahrung! Hier liegt auch die Differenz zwischen dem Idealtyp
Erfahrungslernen und anderen nicht-intentionalen Facettenwiez. B. demim-
pliziten Lernen: Diese L ernprozessefiihren mangels Reflexion und Verarbei-
tung a posteriori gar nicht zu eigenen Erfahrungen. An der Peripherie des
nicht-intentionalen Lernens ist der Ubergang zu sozialisatorischen Prozes-
sen flieRend. (Vgl. die Darstellung des Lernkontinuums bei Livingstone
1999.)

Die Struktur und der Ablauf desintentionalen Lernens werden durch Curri-
culabestimmt, diejenach Lernprozessz. B. institutionell definiert oder vom
Lernsubjekt selbst kreiert werden. Paradoxerweise wird das nicht-intentio-
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nale Erfahrungslernen — obschon spontan und zuféllig sich ereignend! —
ebenfalls strukturiert: Durch sog. verborgene Lehrplane, welche sich aus
dem Lernpotential der Aufgabe selbst ergeben: (Forschungen tber die “Hid-
den Curricula” formeller Lehrarrangementsreichen bisin diesiebziger Jahre
zuruck, vgl. Fend 1976.) Beim arbeitsimmanenten Lernen kann die Arbeits-
situation selbst als eigentliches Curriculum interpretiert werden. (Vgl.
Baitsch 1998, S. 300) Damit ist klar, dass Erfahrungslernen auch als Sub-
struktur des formellen Kurslernens stattfinden kann. Zur Eingrenzung des
drittenldealtypusauf jene Erfahrungslernprozesse, dieim Prozessder Arbeit
stattfinden, wahlen wir die Bezeichnung infor melles Erfahrungslernen.

Die Entwicklung idealtypischer (Kompetenz-)L erntypen soll nicht den Blick
dafUr verstellen, dasssich dasErlernen neuer Fahigkeiten oder Kenntnisserea-
liter nur selten allein auf einen idealtypischen Lernprozess stutzt: Vielmehr
wirken bei der Aneignung neuer Kompetenzen verschiedene Auspragungen
der skizzierten Idealtypen zusammen, Ubergéange sind moglich, die Grenzen
flieRend: Fremdorganisiertes Lernen kann selbstinitiiert sein, selbstorgani-
siertesLernen kann fremdinitiiert sein. Und L ernen en passant kann zu sel bst-
oder fremdorganisiertem Lernen weiterfihren, intentionales L ernen wieder-
um enthalt auch immer nicht-intendierte Anteile. (Vgl. Reischmann 1995)
Schliefdlich kénnen die Bereiche des Erfahrungslernens und desintentionalen
Lernens z. B. beim fachlichen Diskurs mit Kollegen oder V orgesetzten inein-
ander Ubergehen.
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3 Formell, informell oder durch
eigene Erfahrung: Wie lernen Fach- und
Fihrungskréafte in Innovationsprozessen?

Der biographische Prozess individueller Kompetenzentwicklung beruht in
verschiedenen Lebensbereichen und Handlungszusammenhangen auf den
drei im konzeptionellen Teil entwickelten Idealtypen formelles Lernen, in-
formelles Lernen und Erfahrungslernen. Weitgehend ungeklart ist jedoch,
welcher realistische Stellenwert diesen Lerntypen zur Bewaltigung ber ufli-
cher Umbruchsituationen und zur Formierung der Handlungsfahigkeit von
Fach- und Fuhrungskraften zukommt.

3.1 Untersuchungsdesign

Zur empirisch fundierten Bearbeitung dieser Forschungsfrage stellt der Re-
kurs auf Selbsteinschatzungen eine probate Methodik dar. (Vgl. zu diesem
methodischen Ansatz: Livingstone 1999, S. 69 ff., insbes. S. 72; Bernien
1997, S. 74 ff., insbes. S. 80. Mdglichkeiten und Grenzen subjektiver Metho-
den im Rahmen der Forschung tiber Kompetenzentwicklung diskutieren fer-
ner: Bergmann u. a. 1997, S. 86 ff.) Als Erhebungsgesamtheit dieser Studie
dienten fast 1000 Fach- und Fuhrungskrafte mit kaufmannischer akademi-
scher Ausbildung. (Der Feldzugang erfolgte tber die Alumni-Vereinigung
einer wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat.) Fur eine schriftliche anony-
me Befragung wurde ein subjektives Erhebungsinstrument neu entwickelt,
dessen Qualitat und Praktikabilitat u. a. Gber einen Pretest sichergestel It wur-
de. Wir erzielten eine befriedigende Ausschépfung von Giber 32 Prozent. Die
aktuellen Positionen des Samples schlief3en sowohl Fiihrungskréfte desunte-
ren, mittleren und Top-Managementsalsauch Fachkrafte und Sel bststandige
ein. Unsere Analysen basieren neben den Bewertungen durch die 304 Fach-
und Fuhrungskréfte auf zwei weiteren Saulen empirischer Forschung:

— Zur Hypothesengenerierung und zur kommunikativen Validierung der
Interpretationen wurden im Vorfeld und begleitend sechzehn themen-
zentrierte Expertengesprache mit Personalberatern, Fiuhrungskraf-
teentwicklern und Fuhrungskraften durchgefuhrt. Ausgewahlte Ergeb-
nisse wurden den Probanden préasentiert und mit ihnen diskutiert.

— Weiterhinwurden Uber 700 Statements zu den offenen Items des Frage-
bogensim Wege einer inhaltsanal ytischen Auswertung erschlossen und
in die Auswertung integriert.
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Zum Gang der Untersuchung: Die Kompetenzbiographien der Fach- und
Fuhrungskrafte werden zunachst an zwei Wegmarken retrospektiv beleuch-
tet: (Das Konstrukt “Kompetenzbiographie” definieren ausfihrlich: Erpen-
beck/Heyse 1999, S. 228.) Der Einstieg ins Berufsleben nach dem Hoch-
schulstudium und ein von den Probanden zu spezifizierendes spateres Kar -
riereereignis — beispiel sweise eine hierarchische Positionsveranderung mit
erstmaliger Ubernahme von Fuihrungsverantwortung — initiieren subjektive
Innovationsprozesse. Kompetenzentwicklung verl&uft an diesen Kristallisa-
tionspunkten im Zeitraffer: Neue Aufgaben und Anforderungen, ungewohn-
te Codes und Routinen des neuen organisationalen Umfelds setzen das indi-
viduelle Kompetenzprofil unter Veranderungsdruck und induzieren einefor-
cierte Kompetenzentwicklungsstrecke jenseits des Routineberei chs oder des
in modernen Arbeitsorganisationen permanenten inkrementellen Lern- und
Entwicklungsbedarfs. Den betrachteten Karrierestationen kommt daher eine
hohe Relevanz fur die individuelle Kompetenzentwicklung zu. (Hinweise
auf die hohe Relevanz von “markanten Entwicklungspunkten” oder Um-
bruchsituationen auch auf3erberuflicher Natur fur die Kompetenzentwick-
lung geben tUberdiesLivingstone 1999, S. 72 und die Forschung Uber Critical
Life Events, vgl. Hoerning 1987.) Neben dem neuen Erlernen von Hand-
lungsfahigkeiten kann dabei auch das Entlernen von Handlungsroutinen er-
forderlich sein. Wir sprechen daher allgemein von Umlernprozessen. (Vgl.
zur Problematik von Entlernen und V ergessen: Kirsch 1999.)

Neben diesen beiden subjektiven Innovationsprozessen orientiert sich die
Analyse an der globalen retrospektiven Einschatzung der Fach- und Fuh-
rungskrafte, ausgehend von ihren aktuellen Karrierestationen. | nsgesamt er-
geben sich damit drei Fokusse der Untersuchung formeller und informeller
Wege der Handlungsfahigkeitsentwicklung (vgl. Abbildung 5).

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage, welche formellen oder informel -
len Strategien und Lernformen sich bei der Bewaltigung beruflicher Ent-
wicklungsbedarfeal sbesonderseffektiv erweisen, sind diefolgenden Schrit-
te zu klaren:

— In welchen Bereichen der Handlungsfahigkeit wurden in den Innovat-
ionsprozessen Uberhaupt Kompetenzdefizite wahrgenommen und wo
verfugten die Untersuchungspartner tUber hinreichendes Potential ?
(vgl. Kapitel 3.2). Wir betrachten (Mis-)Fits ausgewahlter fachlicher,
methodischer und sozialer Dimensionen von Handlungsfahigkeit.

— Welche Lernformen waren in den Innovationsprozessen relevant und
wiewird ihre Effektivitét bewertet? Die quantitativen Befunde werden
dabei durch dieinhaltsanal ytische Auswertung eines Sets offener [tems
erganzt (vgl. Kapitel 3.3).
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Abbildung 5
Untersuchungsraster: Globale und auf Innovationsprozesse fokussierte em-
pirische Bewertung formellen und informellen Lernens

Entwicklungs-
bedarf
A
... in der globalen Retrospektive
< ¢ P ... mit Fokus auf berufliche ---------------- Bewertung
) Innovationsprozesse von
“““ Lernformen
durch
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° A
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=] Berufseinstieg 2. Station Karriereereignis aktuelle
éz z. B. als Trainee z. B. in einer z. B. Wechsel der Karriere-
Stabsstelle Hierarchieebene station
‘ | | >t
initiale Berufs- und Weiterbildungsbiographie
Kompetenz- :
entwicklung UAU

— Arrondiert wird die Analyse subjektiver Innovationsprozesse durch
eine globale Bewertung des Stellenwerts ausgewahlter Lernortefir die
eigene Kompetenzentwicklung bis zur aktuellen beruflichen Station
(vgl. Kapitel. 3.4).

3.2 Entwicklungsbedarfe
in beruflichen Innovationsprozessen

Mit dem Einstieg ins Berufsleben und spéateren Karrierewechseln gehen ver-
anderte Konstellationen der Arbeits- und Lernbedingungen einher. Worin
besteht jedoch das Deltavorhandener und nachgefragter Handlungsfahigkei-
ten in den beobachteten beruflichen Innovationsprozessen? Auf welchen Di-
mensionen und welchen Bereichen des Wissenskontinuums (vgl. Kapitel
2.1) — z. B. fachliches explizites Wissen, methodische Heuristiken oder so-
zialeFertigkeiten —weisen die Sel bsteinschatzungen der Probanden Defizite
aus? Zunéchst wird mit dem Berufseinstieg die Schnittstelle zwischeninitia-
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ler und beruflicher Kompetenzentwicklung betrachtet. (Das Phanomen Pra-
xisschock (engl.: real life shock) als Reaktionssyndrom der beruflichen So-
zialisation im Ubergang von der Hochschule in die berufliche Praxis disku-
tiert: Widlak 1983.)

3.2.1 Potentiale und Defizite beim Berufseinstieg

Beim Wechsel von der Universitat auf die erste Karrierestation bieten sich
neben dem spezialisierten Einstieg in eine Unternehmensfunktion oder als
Stabsmitarbeiter Positionen mit generalistischem Aufgabenzuschnitt an,
z. B. alsTrainee, Berater oder Assistent der Geschaftsfihrung. Abbildung 6
zeigt die Verteilung der Entry-Jobs und differenziert die funktional en Start-
positionen nach Berufsfeldern.

Abbildung 6
Einstiegspositionen kauf mannischer Berufshiographien

Controlling
23 %

Wirtschaftspriifung
Generalisten 22 %

Spezialisten Marketing

56 % 19 %

Forschung und Lehre
15 %

Sonstige
21 %

IAT

In den Expertengesprachen wurden insbesondere die generalistischen Ein-
stiegspositionen als M dglichkeiten charakterisiert, ein fundiertes Verstandnis
unternehmensinterner Abléufe zu erhalten und das vernetzte, systemische
Denken zu schulen und zu entwickeln. (Vgl. Jeuschede/Schilling/Thiel/Wer-
ner 0. J.) Rund ein Drittel der Befragten hat als Karriereeinstieg eine Position
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z.B. alsTrainee oder Berater bekleidet; die spezialisierten Startpositionen (56
Prozent) Uberwiegen in unserem Sample somit die Generalisten (32 Prozent).
Unter den funktionalen Berufseinsteigern dominieren mit Controlling und
Wirtschaftsprufung finanzwissenschaftliche gegeniiber absatzorientierten
Berufsfeldern wie z. B. Marketing. (Dieser Befund muss ggf. als den Beson-
derheiten der Erhebungsgesamtheit [z. B. Ausrichtung der Fakultét] geschul-
det eingestuft werden.) Nur wenigen Absolventen (9 Prozent) gelingt der Di-
rekteinstieg auf eine untere oder mittlere Fihrungsposition als Projekt-, Grup-
pen- oder Abteilungsleiter. Von Interesse ist nun, inwieweit das im Rahmen
der Ausbildungsbiographie erworbene Kompetenzportfolio mit dem Anforde-
rungsprofil der ersten Karrierestation passfahigist, oder ob hier ein Mismatch
besteht. Betrachtet werden ausgewahlte Dimensionen fachlicher, methodi-
scher und sozialer Handlungsfahigkeit:

Abbildung 7

Entwicklungsbedarfe fachlicher, methodischer und sozialer Handlungsféa-
higkeiten beim Berufseinstieg

(Der Item-Response weicht von der Samplegrof3e[n = 304] um biszu 10 Pro-
zent ab.)

fachliche Dimension
Fachkenntnisse up-to-date ’ 50 l 26 | |

interdisziplindres Wissen ’ 33 l 48 | |

Branchenkenntnis ’ 13 l 26 | |

thodische Di
Kreativitit | 51 | 40 |

Multi-Perspektivitit | 60 | 32 |

Ziele definieren | 46 | 35 |

analytisches Denken ’ 74 l 24 |:|

soziale Dimension
Kooperationsfahigkeit ’ 38 l 40 |

Uberzeugungskraft ’ 21 l 49 |

Konfliktmanagement ’ 13 l 33 |

v

Entwicklungsbedarf ’ nicht vorhanden | gering |

(Angaben in %, n=304)

1A

Untersuchungen des Instituts fir angewandte Innovationsforschung tber
den Berufseinstieg von Hochschul absolventen naturwissenschaftlich-tech-
nischer akademischer Provenienz haben gezeigt, dass durchschnittlich acht-
zehn Monatebiszur vollen beruflichen Handlungsféhigkeit benétigt werden.
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(Vgl. Staudt/Merker/Krause 2001) Der Ruckblick der Probanden dieser Stu-
die auf die eigenen Handlungsfahigkeiten und neuen Anforderungen beim
Karriereeinstieg féllt dagegen weitgehend positiv aus. Die Urteile von Spe-
zialisten und Generalisten unterscheiden sich dabei nur geringfigig. Im Be-
reich der fachlichen undinsbesondere der methodi schen Handlungsfahigkeit
werden kaum Kompetenzdefizite erinnert: Die Halfte der Probanden schétzt
die Aktualitat der Fachkenntnisse als hinreichend ein und realisiert somit
keinen fachlichen Entwicklungsbedarf. 74 Prozent bezeichnen sich alsbeim
Berufseinstieg gut oder sehr gut vorbereitet gewesen auf die Anforderungen
an analytisches Denken — und nur 9 Prozent der Befragten réaumen anfangli-
cheDefizitebezuglichihrer eigenen Kreativitat ein! (Die Sel bsteinschétzun-
gen von Kompetenzdefiziten oder Potentialen erfolgte auf sechsstufigen
Skalen. Die Antwortverteilung wird zur besseren L esbarkeit trichotomisiert
dargestellt.)

Lernbedarfe werden riickblickend lediglich auf den Dimensionen der sozia-
len Handlungsfahigkeit gesehen: 55 Prozent der befragten Wirtschaftswis-
senschaftler konzedieren, dass sie Uber den Umgang mit konfliktreichen Si-
tuationen noch viel dazulernen mussten. Auf das Uber zeugen Anderer von ei-
genen I deen und Auffassungen sahen sich nur 21 Prozent gut vorbereitet. An-
forderungen der Einstiegsposition an die Fahigkeit zur Kooperation mit Kol -
legen oder Vorgesetzten —in géngigen und von Harmonieillusionen gespeis-
ten Konzeptionen zum Synonym sozialer Kompetenz stilisiert! —werden von
immerhin 38 Prozent der Probanden als gut zu bewaltigen eingestuft. In den
Grenzbereich der sozialen Handlungsfahigkeit reicht schlie3lich der Hin-
weis eines Probanden auf beim Berufseinstieg “fehlende schauspielerische
Fahigkeiten” (Original e Statements der Probanden sind mit Anfihrungszei-
chen markiert.) — eine offenbar an der betrieblichen Realitat gereifte Ein-
sicht, dass niemand allein aufgrund von fachlicher Handlungsfahigkeit, ge-
schweige denn nur aufgrund von explizitem Wissen relssiert.

Bereitet der Lernort Universitat also adaquat fur den beruflichen Ernstfall
vor? Die Auswertung der offenen Itemsrelativiert diese Einschatzung: Von
260 Probanden, dieinfreien Statementsihren Berufseinstieg kommentierten
(Diesefur offene ltemsungewdhnlich hohe Responserate[86 Prozent] unter-
streicht zusammen mit der ebenfalls sehr hohen Ricklaufquote [ 32 Prozent]
die hohe Relevanz der Thematik fur die Befragten.), verweisen 69 Prozent
auf Probleme der Umsetzung des an der Universitéat vermittelten theoreti-
schen Wissens in reale betriebliche Verwertungssituationen; exemplarisch
ist hierfur diefolgende AuRerung: “ DieUni war viel zutheoretisch, nach dem
Studium war die Organisation Unternehmung vollig unbekannt”. Die State-
ments der Untersuchungspartner liefern indes auch Hinweise auf Anforde-
rungen, deren Simulation der Lernort Universitat wohl nicht leisten kann:
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Neben dem Agieren auf innerbetrieblichem Parkett mit mikropolitischen
Machtspielen (“Erkennen informeller Organisationsstrukturen”) sei der
Aufbau abteilungsubergreifender Kontakte im Unternenmen (“Networ-
king”) zitiert.

Die primafacie sehr positive Einschatzung der Passfahigkeit eigener Hand-
lungsfahigkeiten und beruflicher Anforderungen des Entry-Jobs (vgl. Abbil-
dung 7) istalsozurevidieren. Vielmehrist eine Gleichzeitigkeit von Potenti-
alUberhang und mangelnder Anwendungsfahigkeit des theoretischen Wis-
sens zu beobachten. Dekontextualisiert am Lernort Universitat vermittelt,
stellt sich der Transfer trdgen Fachwissens beim Berufseinstieg offenbar
doch alseine Schwierigkeit dar: (Transferproblemetragen [Hochschul -]wis-
sensanalysieren: Gruber/Mandl/Renkl 1999.) Auf die allgemeine Schétzfra-
ge, wieviel Prozent des an der Universitat angeeigneten expliziten Wissens
in der ersten Karrierestation verwertet werden konnte, antwortet nahezu je-
der dritte Proband: Weniger als 20 Prozent! Und 73 Prozent schatzen ihre
Verwertungsquote auf 40 Prozent oder geringer! Individuell variiert das Er-
leben des Berufseinstiegsindes stark: Wahrend vereinzelt das “ Uberwinden
des Praxisschocks” alswichtige L ernerfahrung angegeben wird, spricht vie-
lesfir dieVorzige handlungsorientierten Erfahrungserwerbs schonim Vor-
feld der Berufskarriere: Wer Wissen in Lehrveranstaltungen nur konsumiert
hat, stand aufgrund des fehlenden Anwendungsbezugs und des unbekannten
Verwertungszusammenhangsin vivo vor Problemen. Wer sich dagegen frih
um eineaktiveVerzahnung von Theorieund Praxisbemuht hat, far den bl ei bt
der vermeintliche Praxisschock aus: Sinnvoll genutzte Praktika kénnen eine
Art vorweggenommener beruflicher Sozialisation ermdglichen, ein Proband
skizziert sein Erleben des Berufseinstiegs mit den Worten: “ Esfehlte nichts!
Parallel zum Studiumimmer schonin Marketing und Vertrieb gearbeitet, da-
her kein Praxisschock!”

3.2.2 Retardierter Praxisschock? Karriereereignisse
als Herausforderungen an die Handlungsfahigkeit

Zur Definition des zweiten beruflichen Innovationsprozesses konnten die
Probanden aus einer Liste beruflicher Transitionen dasjenige Ereignis aus-
wahlen, welchesausihrer Sicht dieintensivsten Entwicklungsbedarfe ausge-
|6st hatte. (Berufliche Transitionen von Fach- und Fihrungskréaften untersu-
chen: Staudt u. a.1996, insbes. S. 27 ff.) Von 29 Prozent wird der Ubergangin
ein neues Unternehmen, haufig koinzident mit einem Branchenwechsel, als
starkste berufliche Umbruchsituation eingeschétzt: Die Anpassung an Codes
und Routinen des neuen organisationalen Umfelds — ggf. sogar im Rahmen
eines Expatriate—bedingt vielfaltige Double-L oop-L ernprozesse. (Zwei ori-
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ginale Zitate mogen die These eines “ Kulturschocks” illustrieren: “Wechsel
von einer deutschen Bank zu einem Unternehmen der amerikanischen Kon-
sumguterindustrie” oder der “Wechsel von einer Tétigkeit als Berater zu ei-
ner Position in der Linie”.) Dicht gefolgt wird der Unternehmenswechsel
vom Statusiibergang auf eine andere Hierarchieebene: Den erstmaligen Um-
gang mit der Managementrolle schétzt ein Viertel der Probanden als wich-
tigstes Karriereereignis ein, welches neue Anforderungen auch an die kultu-
relle Handlungsfahigkeit stellt, z. B. in Form von Reprasentationsverpflich-
tungen. (Vgl. zum Einfluss kulturellen und sozialen Kapitals auf die Lauf-
bahnen von Managern: Hartmann 1995.) Technologische Veranderungen
oder Abteilungswechsel innerhalb einer Organisation werden als weniger
nachhaltige Einschnitte erlebt. Abbildung 8 zeigt, in welchen Bereichen der
Handlungsfahigkeit nach dem K arrieresprung Entwicklungsbedarfewahrge-
nommen wurden.

Abbildung 8

(Mis-)Fit fachlicher, methodischer und sozialer Handlungsféhigkeiten beim
Karrierewechsel: Entwicklungsbedarf oder Potential ?

(Der I1tem-Response weicht von der Samplegré3e [n = 304] um biszu 12 Pro-
zent ab.)

fachliche Dimension
Fachkenntnisse up-to-date ’ 30 l 30 | |

interdisziplindres Wissen ’ 26 | 43 | |

Branchenkenntnis ’ 17 l 31 | |

methodische Dimension
Kreativitt | 26 | 39 |

Zicle definieren | 26 | 36 |

|
Multi-Perspektivitit ’ 31 l 40 | |
|
|

analytisches Denken ’ 44 l 39 |

soziale Dimension
Kooperationsféhigkeit ’ 27 l 35 |

Mitarbeiterfithrung ’ 15 l 28 |

|
Uberzeugungskraft ’ 20 | 39 | |
|
|

Konfliktmanagement ’ 23 | 27 |

Entwicklungsbedarf ’ nicht vorhanden l gering |

(Angaben in %, n=304)

250



Im Gegensatz zum Berufseinstieg zeigt sich ein deutlich htheres Niveau der
realisierten Lernbedarfe: 57 Prozent geben an, nach dem Karrierewechsel im
Bereich Fihrung und Motivation Defizite gehabt zu haben (“ Mitarbeiterfih-
rung —die unbekannte Rolle” ). Jenseits dieser Entwicklungsbedarfe bewirkt
dashéhere MalR an beruflicher Verantwortung auch, dassder beim Karrieres-
tart als Potential eingeschatzte Bereich der methodischen Handlungsfahig-
keit —analytisches Denken, Kreativitéat, Multi-Perspektivitat —eine partielle
Revision erfahrt: Von 38 Prozent der Probanden wird diejetzt erforderliche
Fahigkeit, in ergebnisoffenen Prozessen Ziel e zu definieren und strategische
Entscheidungen zu treffen, als noch defizitar eingestuft. Des Weiteren wird
infreien Statements mehrfach die methodische Fahigkeit zum “kompetenten
Ignorieren” als entwicklungsbedirftig bezeichnet. Gerade der vielzitierte
“Blick fursWesentliche” stellt fur Fihrungskréftejedoch einewichtige Heu-
ristik zur Komplexitatsreduktion dar, deren Auspréagung und Entwicklung
wohl nur Gber eigene Erfahrungen und tiber Ausprobieren gelingen kann. Der
von nunmehr 40 Prozent — beim Berufseinstieg waren es nur 24 Prozent —
wahrgenommene hohe Lernbedarf bei neuen fachlichen Entwicklungen ge-
reicht zum Hinweis auf die begrenzte Reichweite expliziten Faktenwissens:
Auf der Karrierestrecke seit dem Berufseinstieg hat sich diese Ressource of -
fenbar schon “verbraucht”. Explizites Wissen bedarf im Karriereverlauf der
permanenten Aktualisierung. (Auf die Folgen nicht aktualisierter Kompeten-
zen im Karriereverlauf gehen ein: Staudt/Kottmann 2001.)

3.2.3 Kompetenzliicken wachsen im Karriereverlauf

Der Hochschulabsolvent mit kaufmannischer akademischer Ausbildung
scheint auf einen Entry-Job als Trainee, Assistent oder Sachbearbeiter in ei-
ner Unternehmensfunktion oder Stabsstelle mit einer umfangreichen theore-
tischen Wissensbasis hinreichend vorbereitet —wenn auch Erfahrungsdefizi-
teeiner unmittel baren effizienten Verwertung entgegen stehen. Wahrend der
Ubergang von der A usbil dungsbiographie zur Berufsbiographievon den Pro-
banden al so al sweitgehend bruchlos— eher alsgleitender Ubergangdennals
Praxisschock — erinnert wird, werden bei spateren beruflichen Karriere-
springen Kompetenzdefizite und Entwicklungsbedarfe auf allen Kompe-
tenzdimensionen wahrgenommen.

Dasfolgende Netzdiagramm (vgl. Abbildung 9) fasst fir die Innovationspro-
zesse Berufseinstieg und Karrierewechsel die wahrgenommenen (Mis-)Fits
von eigenem Kompetenzprofil und neuen beruflichen Anforderungen zu-
sammen. Die Sel bsteinschatzungen der Probanden haben sich beim Karriere-
wechsel signifikant “verschlechtert”: Auf fast allen Dimensionen der Hand-
lungsféahigkeit realisieren dieProbanden retrospektiv Entwicklungsbedarfe.
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Abbildung 9

(Mis-)Match fachlicher, methodischer und sozialer Handlungsfahigkeit bei
Berufseinstieg und Karrieresprung

(Visualisiert sind auf den Netzachsen die Mittelwerte der Variablen. Die Inten-
sitdt der wahrgenommenen Entwicklungsbedarfe nimmt nach aussen hin zu.)

Fachwissen up-to-date

interdisziplinires

Konfliktmanagement :
Wissen

Uberzeugungs-

Branchenkenntnis
kraft

Kooperations-

fahigkeit Kreativitit

analytisches Denken Multi-

p erspektlvltat Einschiitzungen:
. 6 = starker
Entscheiden & Entwicklungsbedarf
Berufseinstieg Ziele definieren 1 = kein
—— Karriereereignis Entwicklungsbedarf
1A

Der eigentliche Praxisschock tritt in kaufmannischen Berufsbhiographien
mithin retardiert auf: Nicht das Ende der Ausbildungsbiographie, sondern
der ggf. mit einem Statuswechsel verbundene Ubergang in eineandere Unter-
nehmung oder Branche induziert den zentralen kompetenzbiographischen
Entwicklungsprozess.

3.3 Strategien zur Bewaltigung
beruflicher Innovationsprozesse

Welche M alinahmen haben wie stark zur Bewaltigung der fachlichen, metho-
dischen und sozialen Entwicklungsbedarfe in den betrachteten subjektiven
Innovationsprozessen beigetragen, wel che L ernformen haben sich al sbeson-
ders effektiv erwiesen? Neben formellen und informellen Lehr-/Lernarran-
gements kommen solche Settings in Betracht, fur die Erfahrungslernen re-
spektive Lernen en passant charakteristischist (vgl. zur Morphologie dieser
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Idealtypen Kapitel 2.2): Fokussiert wird hier nicht unmittelbar auf Lernen,
geschweige denn Weiterbildung “auf Vorrat”, sondern die konkrete Aufga-
benerfullungist primar handlungsleitend. Bei allen Itemshandelt essich ent-
weder um

— fremdorganisiertes formelles Lernen (betriebliche Weiterbildung im
engen Sinne(vgl. die Systematik von Weif32000 a.) oder der private Be-
such von Kursen im Sinne eines Lernens fur den Arbeitsplatz (vgl. fur
diese Forschungsperspektive auch Straka 1992,

— informelles Lernen am Arbeitsplatz resp. in der Arbeitssituation oder
um

— Erfahrungslernen (arbeitsimmanent durch die Arbeitsaufgaben selbst
(siehe zur Operationalisierung auch die Analysen von Pfeiffer 1998).

Welche*“Humankapitalinvestitionen” werfen aus der subjektiven Sicht der Pro-
banden die héchsten “ Renditen” ab? Welchen Lernformen wird im Rahmen der
Bewaltigung beruflicher Umbriiche der grofite Stellenwert beigemessen?

3.3.1 Lernen nach dem Berufseinstieg

Bei der Auswertung des Antwortverhaltens sind weniger die absoluten Zah-
len von Interesse als vielmehr eine vergleichende Perspektive: (Zur Tren-
nung von zufalligen und systematischen Unterschieden wurden alsHeuristik
gangige Signifikanztests fur verbundene Stichproben eingesetzt.) Wie wird
der Stellenwert formeller und informeller Lernformen im Verhaltnis zuein-
ander eingeschatzt? (Vgl. Abbildung 10)

Als am wenigsten effektiv werden durchschnittlich die Facetten formellen
L ernens eingestuft. Die Bewertung des Austauschs von Erfahrungen im Rah-
men von Wor kshopsist dabei ein etwas tiberraschender Befund: Nur 41 Prozent
der Probanden geben an, diese Lernform hétte ihnen beim Berufseinstieg viel
gebracht. Der Nutzenvon reiner Wissensvermittlung im Rahmen kur sfor miger
Lehrarrangements wird dagegen von 53 Prozent als beim Berufseinstieg sehr
effektiv angesehen. Vor dem Hintergrund der explorativen Interviewswar hier
eine bessere Bewertung der Workshops erwartet worden: Mehrere Fihrungs-
krafteentwickler hatten dem inszenierten Erfahrungsaustausch in Workshops
eine sehr hohe Bedeutung fir die Kompetenzentwicklung von Fach- und Fuh-
rungskraften beim Karriereeinstieg zugeschrieben. Hier steht zur Klarung aus,
inwieweit das Ergebnisdurch einen Sample Biasbeeinflusst ist: Die befragten
Fach- und Fuhrungskréfte sind Knowledge Worker (vgl. Drucker 1991) in
Grolbetrieben, ihre wissensbasierten Tétigkeiten erfordern ein hohes Mal3 an
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Abbildung 10

Innovationsprozess Berufseinstieg: Formelle und informelle Bewdltigungs-
strategien

(Der Item-Response variiert um bis zu 20 Prozent von der Stichprobengrofie
[n=304].)

formelles Lernen
Wissensvermittlung | 15 | 33 | |

Workshops | 14 | 45 | |

private Kurse | 50 | 27 |

informelles Lernen
Fachbiicher

Coaching & Mentoring 12 | 36 |

|
Beobachten & Orientieren | 5 | 29 |

| |
| |
Einweisen & Anlernen | 5 23 | |
| |
| |

gezieltes Befragen | 6 | 28 |

Erfahrungslernen

Learning by Doing | 9 | 37 |

“Muddling Through” [ 5| 24 |

|
|
Trial and Error |3 | 30 | |
|

Lernen i. soz. Unfeld | 33 | 30 |

Bewertung | nicht effektiv | wenig effektiv | |

(Angaben in %, n=304) ﬁ Aﬁ

explizitem Faktenwissen. Vor dem Hintergrund dieser Struktur der Erhe-
bungsgesamtheit ist es nicht verwunderlich, dassdie Vermittlung expliziten
Wissens eine sehr positive Wertschatzung erfahrt.

Der geringste Stellenwert wird eindeutig dem Konsum expliziten Wissens off
thejob eingeraumt. Gegeniber formell organisierter Instruktion (z. B. priva-
ter Kursbesuch) wird der Vermittlungsweg Sel bstinstruktion noch eindeutig
vorgezogen: 39 Prozent der Probanden geben an, das—informelle! —Studium
von Fachbiichern und Fachzeitschriften habe sich fir sie nach dem Berufs-
einstieg alssehr effektiv erwiesen. Jenseitsder groben Klassifizierunginfor-
melle Lehrarrangements und informelle Settings scheint hier die Distanz zur
(betrieblichen) Verwertungssituation ausschlaggebend fir die Bewertung zu
sein.

Als durchgéngig sehr effektiv werden die Variationen informellen Lernens
angesehen, denen der Faktor Erfahrungsaustausch als Lernarchetyp unter-
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liegt: 71 Prozent der Untersuchungspartner geben an, von der Einweisung
und dem Anlernen durch Kollegen als Facette des Trainings on the job stark
oder sehr stark profitiert zu haben. Auch das Beobachten und Orientieren
(sog. Modell- oder I mitationslernen) sowie das gezielte Befragen von Kol le-
genwirdvon jeweilsrund zwei Dritteln der Probanden alshoch wirksam ein-
geschatzt. Diese Items exemplifizieren Lernprozesse jenseits von formellen
L ehrarrangements. Wahrend Einweisung und Anlernen eine starker instruk-
tionsbasierte informelle Lernform darstellt, wird bei den anderen Varianten
durch Beobachtung oder Kommunikation der Erfahrungsschatz von Kolle-
gen oder Vorgesetzten fur die eigene Kompetenzentwicklung genutzt. (Vgl.
zum Lernen durch “vicarious experience”: Bandura1977.) Insbesondere das
Learning by Communicating (Erpenbeck/Heyse 1999, S. 471) stellt einen
charakteristischen Lernmodus von Fuhrungskraften dar. Unterschiedliche
Grade an Fremdsteuerung (Einweisung durch einen Vorgesetzten) oder
Sel bststeuerung (Beobachten und Orientieren, gezieltes Befragen) scheinen
indesnach denvorliegenden Befunden keine unterschiedliche Bewertungin-
formeller Lernprozesse zu begrinden.

Als besonders ertragreich werden neben den Facetten informellen Lernens
schliefdlich jene Lernformen angesehen, fir die der Faktor eigene Erfahrung
charakteristischist: Das gezielte Ausprobieren, das Lernen aus Fehlern oder
das Muddling Through —verbal skizziert als“ Sprung inskalte Wasser” — ha-
ben wir als Indikatoren unter das Etikett Erfahrungslernen rubriziert. (Eine
Redundanz der drei I ndikatoren desldealtyps” Earfahrungslernen” ist andie-
ser Stelle durchaus beabsichtigt.) Lernen findet hier als Beiprodukt der Aus-
einandersetzung mit der Aufgabe selbst statt, L erneffekte werden aufgrund
desL ernpotenzial s heuristischer Non-Routineaufgaben en passant realisiert.
Nicht Lernen, sondern die Bewaltigung der konkreten Aufgabe oder berufli-
chen Herausforderung stellt die dominante Handlungsmotivation dar. I nsbe-
sondere das Beispiel des gezielten Ausprobierens bringt jenes Wechsel spiel
von eigener Erfahrung und Reflexion zum Ausdruck, das fir das Lernen en
passant oder Erfahrungslernen charakteristischist. (DieseLernformist unter
dem Label “Learning by Doing” alltagssprachlich populér — und genau des-
wegen haben wir fir die Instrumentenentwicklung von dieser Formulierung
Abstand genommen: Wiedererkennungseffekte resp. Response Sets sollten
minimiert werden.) 71 Prozent der Untersuchungspartner bezeichnen das
Muddling Through — 54 Prozent das L earning by Doing, 67 Prozent das L er-
nen durch Trial and Error — als sehr ertragreich und effektiv: Eine Einschat-
zung, welche auf einen hohen Stellenwert informeller und auf eigener Erfah-
rung basierender L ernprozesse bei der Bewaltigung komplexer L ernanforde-
rungen hinweist.
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3.3.2 Fit(ter) fur den Berufseinstieg durch Lernen
Im sozialen Umfeld? Befunde zum Stellenwert
der Non-Profit-Arbeitsbiographie

Erfahrungslernenfindet jedoch nicht nur onthejob, sondernauchin berufs-
fremden Handlungsbezlgen statt: Im Zuge der wissenschaftlichen Diskus-
sion um entgrenzte Kompetenzentwicklung hat sich die Erkenntnis durch-
gesetzt, dassauch an L ernorten undin Handlungszusammenhangen jenseits
der Berufsbiographie, z. B. durch ehrenamtliche Tatigkeiten im sozialen
Umfeld, berufsrelevante Dispositionen erhalten und trainiert werden kon-
nen. (Vgl.z.B. Trier 2000 und dasHeft 56 desQUEM -reports. DieEinsicht,
dass “vieles von dem, was als Manager wichtig ist, (...) auRerhalb der Be-
rufstétigkeit erlernt” wird, findet sich indes auch schon bei Margerison
1992, S. 121 ff.) Wir haben fur diese Sphare den Begriff der Non-Pro-
fit-Arbeitsbiographie eingefihrt. (Vgl. fur den hier unterlegten weiten Ar-
beitsbegriff z. B. den Beitrag von Kirchhofer 1998.) Unsere Erfahrungen
aus den explorativen Expertengesprachen zeigen, dass einerseits die Rel e-
vanz des aul3erberuflichen Kompetenzerwerbs — gerade als Training im
Vorfeld der beruflichen Karriere—z. B. im Rahmen der Selektion von High
Potentials anerkannt ist. Andererseits wurde die These eines “Kompe-
tenz-Spill-Overs” im Sinne einer osmotischen Struktur verschiedener kom-
petenzbiographischer Dimensionen auch explizit abgelehnt. Einer unserer
Gesprachspartner bemerkte dazu: “Was man im Beruf bendétigt, kann man
auch nur dort lernen!”

Interessant ist nun der Befund dieser Erhebung, dass 37 Prozent der Proban-
den angeben, beim Berufseinstieg sehr erfolgreich auf Erfahrungen aus au-
Rerberuflichen Bereichen zurickgegriffen zu haben. Zum Beispiel hierfir
gereicht sowohl die “Verbindung von Mutterschaft und voller Berufstatig-
keit”, woraus “ Organisation und Menschenfiihrung” resultierte als auch die
“Ubernahme von Fiihrungsverantwortung in einer Mannschaft des Sportver-
eins” oder das “Organisationstalent aus ehrenamtlichen Tétigkeiten”. Das
Antwortverhaltenkanninder Tendenz alsempirische Evidenz fir die Annah-
me gewertet werden, dass der Ursprung beruflich verwertbarer Handlungs-
kompetenz nicht nur in der Erwerbsarbeit selbst, sondern auch in Arbeits-
und Lernfeldern jenseits der Berufsbiographie liegt.

Nach der Entsel bstver standlichung dieser Zusammenhénge liegt nun weite-
rer Forschungsbedarf in der Weiterentwicklung und Implementierung von
Verfahren, welche die in der Non-Profit-Arbeitshiographie erworbenen
Kompetenzeninihren moglichenVerwertungszusammenhangen transparent
und dadurch auf internen und externen Arbeitsmarkten leichter handelbar
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machen. (Uber vorliegende Konzepte informieren: Bjgrnavold 1997;
Kadishi 1998; Kaiser 1998.)

3.3.3 Bewaltigungsstrategien fur Karriereereignisse

Der durch einen spateren Karrierewechsel initiierte Innovationsprozess zei-
tigt — entsprechend dem oben gezeigten starker wahrgenommenen Entwick-
lungsbedarf — auch veranderte Copingstrategien (vgl. Abbildung 11). Zu-
nachst wird auf das Repertoire von Handlungsmustern und V erhaltensstrate-
gien zuruckgegriffen, die sich in friheren Situationen bewahrt haben. Diese
werden in den neuen Kontext extrapoliert: 53 Prozent der Probanden schat-
zen dieses ZurUckgreifen auf eigene Vorerfahrungen als sehr effektiv ein.

Abbildung 11
Innovationsprozess Karrierewechsel: Formelle und informelle Bewaélti-
gungsstrategien
(Der Item-Response weicht von der Samplegrol3e um bis zu 20 Prozent ab.)

formelles Lernen
Wissensvermittlung ’ 36 l 34 | |

Workshops ’ 26 | 39 | |

private Kurse ’ 53 l 22 | |

informelles Lernen
Fachbiicher

3 | 38 |

Coaching & Mentoring 23 | 34 |

Beobachten & Orientieren 11 | 33 |

| |
| |
Einweisen & Anlernen ’ 20 l 33 | |
| |
gezieltes Befragen ’ |

13 ] 36 |

Erfahrungslernen

Learning by Doing ’ 7 | 28 | |

Extrapolation ’ 9 | 38 | |

Bewertung ’ nicht effektiv l wenig effektiv |

(Angaben in %, n=304)

1A

Bei der Interpretation erweist sich eine Zusammenschau von L ernorgani sati-
on (formell vs. informell) und Lernarchetyp (Instruktion vs. stellvertretende
Erfahrung vs. eigene Erfahrung, vgl. Kapitel 2.1) als erkldarungsméchtig.
Formelle und instruktionsbasierte L ernformen werden als am wenigsten ef-
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fektiv eingestuft: Der Stellenwert von Wissensvermittlung in Kursen oder
Seminaren tritt gegentber der Bewertung beim Berufseinstieg (vgl. Abbil-
dung 10) deutlich in den Hintergrund und wird nunmehr durchschnittlich so-
gar als tendenziell nicht effektiv eingeschatzt. (Auch McCall et al. 1995,
S. 205 berichteten: “Keiner der von uns befragten Filhrungskréafte beschrieb
ein Fuhrungsseminar als wichtig fir diesen Lernprozess, aber fast alle fihl-
ten sich einem Vorgesetzten verpflichtet, der sich die Zeit genommen hatte,
thnen zu helfen”.) Der Konsumexpliziten Wissensger eicht nicht zur Bewalti-
gung neuer innovatorischer Anforderungen! Die begrenzte Reichweite rei-
ner Wissensvermittlung scheint auch im offenen Statement eines Probanden
auf: “ Fachwissen betr &gt meines Erachtens nur 20 Prozent am Erfolg. Men-
schenkenntnis und Durchsetzungsvermégen” werden als vorrangig erachtet
— Kompetenzelemente, die auf der Schulbank schwerlich zu vermitteln sind.
Noch schlechter als das formelle Lernen im Rahmen der betrieblichen Wei-
terbildung wird nur das selbstinitiierte formelle Lernen in Kursen oder als
Fernstudium bewertet — von rund einem Drittel der Untersuchungspartner,
fur diediese L ernform Uberhaupt einschl&agigwar, bezeichnen nur 26 Prozent
den privaten Besuch von Kursen, ggf. auch im Rahmen eines Fernstudiums,
als effektiv zur Verbesserung beruflicher Aufgabenerfullung. Nur 31 Pro-
zent geben an, das Selbststudium von Fachbtichern oder Fachzeitschriften
habeihnen zur Bewaltigung der neuen Aufgaben viel gebracht. Innerhal b der
informellen Lernprozesse rangiert damit die (Selbst-)Instruktion an letzter
Stelle.

Formen des informellen Erfahrungsaustauschs werden dagegen als durch-
weg hoch effektive L ernstrategien bewertet: 56 Prozent der Befragten stufen
das Lernen von Vorbildern tiber Beobachtung und Imitation als sehr effekti-
ve Lernstrategie ein; das Beobachtungs- oder Modelllernen wird auch in der
Literatur als zentrale Lernform in Organisationen herausgearbeitet. (Vgl.
Wagner/Sternberg 1987, S. 311 f.; Wilkesmann 1998 unterstreicht, dass das
LernenvonVorbilderni. d. R. extrinisch motiviertist, z. B. durch die Gratifi-
kationen des Vorbilds, in deren Genuss auch der Imitationslerner kommen
mdochte. AlsBeispiel fur intrinsisch motiviertesL ernen nennt er das“reflexi-
ve Problemldsungslernen”.) Einen Spezialfall inszenierten Modelllernens
stellt die besondere Betreuung durch einen V orgesetzten oder alteren Kolle-
genz. B.im Rahmen einesMentoring-Systemsdar (Eine Ubersicht zum Men-
toring gibt: Hilb 1997.): Diese Variante wurde von 43 Prozent der Untersu-
chungspartner als sehr ertragreich eingeschatzt. Das gezielte Befragen von
Know-how-Tragern als besonders problemorientierte Facette des informel-
len Learning by Communicating wird schlief3lich von mehr alsder Halfte der
Fach- und Fuhrungskrafte als sehr effektiv bewertet. Diese Befunde sind als
ein Hinweis auf den prominenten Stellenwert dial ogischen sozialen Lernens
im Gegensatz zu autodidaktischen Lernbemuhungen zu werten.
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Fast spiegelbildlich zum Bedeutungsverlust des formell organisierten
Supports geben Uberdies 65 Prozent der Probanden an, gezieltes Ausprobie-
ren (sog. Learning-by-Doing) habe ihnen bei der Bewaltigung der neuen be-
ruflichen Anforderungen sehr viel gebracht. Das gezielte Sammeln eigener
Erfahrungen avanciert offenbar zur dominanten Bewaltigungsstrategie in
subjektiven Innovationsprozessen.

3.3.4 Enge Grenzen formellen Lernens

Dasbeim Karrieresprung deutlich hohere Anforderungsniveau geht einher mit
einer grundsétzlich zurickhaltenderen Bewertung der Lernprozesse. Gleich-
zeitig zeichnen sich jedoch scharfere Konturen ab: Erfahrungslernen und das
Modelllernen durch Beobachten und Imitieren gewinnen im Karriereverlauf
an Wert (Gib Akin zeigt in seinen Studien zu manageriellen Lernstilen, dass
als berufliche Vorbilder auch historische Personen in Betracht kommen, vgl.
Akin1987. Diese Aussage wird durch dasfreie Statement ei nes Probanden be-
stétigt, der zu seinen Vorbildern “ Georg Biichner, Alfred Herrhausen und Mi-
chael Jordan” erklérte!); der Stellenwert formeller Lehrarrangements geht
durchschnittlich zuriick. Das grofite Delta ist bei der Wissensver mittlung im
Rahmen betrieblicher Weiterbildung zu verzeichnen. Abbildung 12 stellt die
gewandelten Einschatzungen der Probanden beziiglich der Innovationsprozes-
se Berufseinstieg und Karrierewechsel dar: Der Stellenwert traditioneller se-
minaristischer Weiterbildung wird zur Bewaltigung der Anforderungen des
Karrieresprungs als durchschnittlich wenig effektiv eingeschatzt.

Die Befunde zeigen, dass sich auf der Entwicklungsstrecke vom Novizen
zum Experten (Kompetenzentwicklung als fiinfstufige Evolution vom Novi-
zen zum Experten beschreiben: Dreyfus/Dreyfus 1987.) die Gewichtungen
desformellen und informellen Lernens verschieben. Verschiedene Interpre-
tationen kommen in Betracht: Steigt die individuelle Fahigkeit zum reflexi-
ven Verwerten eigener Erfahrungen im Lauf der individuellen Kompetenz-
entwicklung an? Konnen erfahrene und kompetente Experten daher gezielter
ausprobieren, wahrend Novizen starker auf Wissensvermittlung zurickgrei-
fen (mussen)? Oder handelt es sich um schlichte Angebotsliicken und zeitli-
che Constraints, welche formell organisierten Support fur Fuhrungskréfte
unattraktiv werden lassen? Die signifikant verschlechterte Bewertung der
Wissensvermittlung sollte jedoch nicht als generelle Kritik an formellen
L ehrarrangements missverstanden werden. (V gl. Staudt/Kriegesmann 1999)
Ausder Forschung tber die Kompetenzentwicklung von Fihrungskraften ist
bekannt, dass der Besuch von Kursen etc. als durchaus sinnvoll eingeschétzt
wird. Nur geht es dabei weniger um die Vermittlung von explizitem Wissen
alsvielmehr darum, Networking zu betreiben, informell Erfahrungen auszu-
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Abbildung 12

Was bringt “Wissensvermittlung in Kursen oder Seminaren” zur Bewaélti-
gung beruflicher Innovationsprozesse?

(Der Unterschied der Verteilungen kann tiber gangige Signikanztests gegen
den Zufall abgesichert werden. Der Item-Response liegt geringfliigig unter
der Samplegrofie [n = 304].)

35

34,1

30

25
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19,9

18,5
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3,2
0 \ \ \ \
sehr wenig wenig eher wenig etwas viel sehr viel

Berufseinstieg

(Angaben in %, n=304) B Karrierewechsel

IAT

tauschen und das aus der eigenen Erfahrungen gewonnene Wissen ex post zu
validieren. Der Lernort Seminar stellt dabei lediglich dieinstitutionell ange-
botene formelle Arena fir informelle Lernprozesse dar. (Vgl. die Befunde
von Akin (1987); McCall et al. (1995), Erpenbeck/Heyse (1999)

3.4 Quellen beruflicher Handlungsfahigkeit

Nach der auf zwei berufliche Innovationsprozesse fokussierten Analyse er-
weitern wir nun unsere Perspektive und fragen nach der globalen Bedeutung
verschiedener kompetenzbiographischer Dimensionen. Abbildung 13 zeigt
zunéchst die Verteilung der aktuellen Positionen unserer Untersuchungs-
partner auf hierarchische Organisationsstufen.

Welche Lernorte haben zur Formierung der aktuellen beruflichen Hand-
lungsfahigkeit der Probanden beigetragen, welche “ Quellen” werden al s be-
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Abbildung 13
Aktuelle hierarchische Positionen in der Stichprobe

Geschiftsfithrung ‘ mﬂmmmﬂlﬂlﬂl‘_ 13
Bereichs-/ 2
Abieilungsiinng |
cenune. | -
Projektleitung 7

Sonstige l:l 2

(Angaben in %, n=304)

1A]

sonders wichtig eingeschéatzt? Unter den Lernorten der Weiterbildungsbio-
graphie (Hierunter subsumieren wir alle bewussten L ernanstrengungen nach
der initialen Ausbildung.) wird den informellen Lerntypen — dem Selbstler-
neninder Freizeit und dem arbeitsplatznahen Training onthejob—ein héhe-
rer Stellenwert eingerdumt als dem Lernen in formellen Lehrarrangements
(vgl. Abbildung 14). Die Bewertung des Selbstlernens korreliert dabei
schwach mit dem Alter der Probanden. Die These, dass der Erwerb aktuellen
expliziten Wissens in formellen Lehrarrangements mit fortschreitender Be-
rufserfahrung durch Selbstlerneninder Freizeit substituiert wird, kann daher
nicht gegen den Zufall abgesichert werden.

Die Schule von Managern und Fachkraften scheint jedoch tatsachlich der
Alltag zu sein (vgl. auch die Hinweise aus der Ad hoc-Befragung von Gron-
wald/Sommer 1997, S. 132.): Die Probanden messen nahezu einhellig (95
Prozent) dem (Erfahrungs-)Lernen durch die Arbeit selbst, im Lauf der be-
ruflichen Tatigkeit eine hohe Bedeutung fir die aktuelle Handlungskompe-
tenz bei. Auch auf diesem Wege | &sst sich mithin empirische Evidenz fir den
Uberragenden Stellenwert der Berufsbiographie respektive des Erfahrungs-
lernens beibringen. Die Urteile der Probanden sind ein Hinweis darauf, dass
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Abbildung 14

Faktoren aktueller beruflicher Handlungskompetenz: Lernorte der Ausbil-
dungs-, Weiterbildungs-, Berufs- und Non-Profit-Arbeitshiographie

(Der Item-Response weicht von der Stichprobengr6Re um bis zu 20 Prozent
ab.)

Schule | 31 45 | |

Lehee [ 13 ] 50 | |

Universitét ’ 5 ‘ 41 |

auBerbetriebl. WB | 25 \ 38 |

betricbliche WB | 24 | 39 |

|
|
Training on the job ’ 16 l 31 |
|

Selbstlernen ’ 20 ‘ 42 |

Berufsbiographie/ | 4 | |
Erfahr'ungsle.men
Lernen im sgfggg ’ 39 I 36 | |

\ 4

Bewertung ’ ohne Bedeutung l geringe Bedeutung | |

(Angaben in %, n=304)

1A

berufliche Kompetenzentwicklung nach der initialen Ausbildung in erster
Linie nicht durch bewusste Humankapitalinvestitionen — und wenn, dann
eher durch informell als durch formell organisierten Support —, sondern
durchdiealltagliche Konfrontation mit den arbeitsimmanenten L ernchancen
und beruflichen Herausforderungen geférdert wird. Der groRRe Stellenwert
der Arbeitsgestaltung als Hebelarm individueller Kompetenzentwicklung
leitet sich unmittelbar aus diesem Ergebnis ab!

Nach dem Lernort Arbeit wird insbesondere die Ausbildungsbiographiefir
bedeutsam erachtet: Den guten Noten fr den Lernort Universitat —verge-
ben nicht nur von Newcomern mit geringer zeitlicher Distanz zum Studium,
sondern auch von Old Boys mit langjahriger Berufserfahrung! — soll hier
eine besondere Interpretation gewidmet werden: In dynamischen Umwel-
ten mit kurzen Innovationszyklen findet eine schleichende Entwertung ex-
pliziten Wissens statt. Bei einer sinkenden Halbwertzeit expliziten Theo-
riewissens musste sich jedoch die Bewertung des Lernorts Universitat
durch die Probanden mit der Zeit verschlechtern, der zugeschriebene Stel -
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lenwert fur das aktuelle Wissen und K6nnen misste sukzessive abnehmen.
Auch Befunde aus der Forschung weisen grundsétzlich dem Lernort Uni-
versitét keinen allzu hohen Stellenwert im Rahmen der Kompetenzentwi ck-
lung von Fach- und Fuhrungskraften zu: “ Many professionals say that
much, if not most, of their learning that mattersto their career, took place
after they completed their formal schooling” (Wagner 1987, S. 1236; Er-
penbeck/Heyse 1999, S. 132) DiehoheWertschatzung desL ernortsUniver-
sitét als nach der Arbeit selbst dominanter Quelle der eigenen Kompetenz-
entwicklung (vgl. Abbildung 14) stellt hierzu ein auf den ersten Blick in-
konsistentes Ergebnisdar. Wieist diese sehr positive Bewertung des L ern-
orts Universitat zu interpretieren?

Zunéchst ist der allfallige Sample Bias zu beriicksichtigen: Geht mit der af-
fektiven Nahe der Untersuchungspartner — als Erhebungsgesamtheit diente
ein Alumni-Club! —zur AImaMater eineVerbréamung desL ernorts Universi-
tat einher? Offene Statements von Probanden und explorative Gesprache mit
Fuhrungskraften und Personal entwicklern legenjedoch dietiefergehendeln-
terpretation nahe, dassder nachhaltige, also tUber dieKarrierezeitlich bestan-
dige Effekt des Lernorts Universitat im aufgebauten impliziten Erfahrungs-
wissen liegt. Durch die Bearbeitung anspruchsvoller Aufgaben, Simulatio-
nen und Fallstudien werden mental e M odelle und methodi sche Handlungsf &-
higkeiten angeeignet. Komplexe Fragestellungen bergen Hidden Curricula.
Der dadurch zu erzielende Lernerfolg wird von den Probanden wesentlich
hoher eingeschéatzt als der Stellenwert des per (Selbst-)Instruktion konsu-
mierten theoreti schen Faktenwissens. (Illustrativ sind diefolgenden origina-
len Statements: “ Dassman an der Uni in einigen Fachernlernt, systematisch
und strukturiert zu denken, des Weiteren Aussagen zu hinterfragen und nicht
alles leichtglaubig hinzunehmen!” “ Erfahrung an der Uni: Aber nicht das
dort angeforderte Wissen, sondern wie ich Probleme angehe etc.” ) Die Be-
funde verweisen auf unterschiedliche Abschreibungszeitraume der einzel-
nen Handlungsfahigkeitselemente: Die populare These der sinkenden Hal b-
wertzeit von Wissen bezieht sich nur auf den expliziten Teilbereich des Wis-
senskontinuums (vgl. Kapitel 2.1), welcher vornehmlich tUber formelles L er-
nen angesteuert wird. Mentale Modelle und Heuristiken — durch Ausprobie-
ren und Probleml6sen gleichsam “im Prozess des Studierens” erworben —
weisen dagegen eine“ ewige Rente” auch weit nach dem Abschlussdes Studi-
ums auf. Bei Licht besehen, belegen mithin auch die Befunde dieser Studie
zum Lernort Universitat die Grenzen von reiner Wissensvermittlung und un-
terstreichen die Potential e des Erfahrungslernens.
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4 Kompetenter durch eigene Erfahrungen!
Anforderungen an
ein modernes Kompetenzmanagement
jenseits des Mythos Weiterbildung

Formelles Lernen, informelles Lernen und Erfahrungslernen sind komplemen-
tare Wege individueller Kompetenzentwicklung. Das Zusammenwirken dieser
Idealtypen illustriert die Schilderung eines Untersuchungspartners, der die fir
ihn nach einem Karrieresprung neuen beruflichen Anforderungen “Mitarbeiter-
fuhrung und Finden eines eigenen Fuhrungsstils” durch “Lernen durch Erfah-
rung, eigenes Training, Lesen, Eigenreflexion und Einholen von Feedbacks
durch Kollegen, Bekannte und V orgesetzte” bewaéltigte. Diese Dokumentation
eines integralen Lernprozesses beinhaltet sowohl Erfahrungslernen als auch
selbstorganisiertes informelles Lernen und Single-Loop-Lernschleifen — nur
formelles Lernen findet hier keine Beriicksichtigung. Das benétigte explizite
fachlich-methodische Wissen hat sich der Proband offenbar selbstorganisiert
angeeignet. Unabhangig von einer grundsétzlichen Substituierbarkeit des for-
mellen L ernens durch autodidaktische L erninitiativen sind Kurssystemejedoch
als Orte optimaler Organisation von Wissensvermittiung im Routinebereich
O6konomisch sinnvoll und auch kinftig notwendig. Indes kann die Wissensver-
mittlung in formellen Lehrarrangements stets nur die Anfangsgrinde eines
L ernprozesses bereitstellen.

Inder schriftlichen Befragung wurdevon den Fach- und Fihrungskraften zur
Bewaltigung komplexer Entwicklungsbedarfe insbesondere solchen Lern-
prozessen eine prominente Bedeutung beigemessen, die nicht nur arbeits-
platznah stattfinden, sondern durch die L ernpotentialeder Arbeit selbstiniti-
iert werden und auf eigener Erfahrung basieren. Kompetenzentwicklung er-
gibt sich hier en passant als Beiprodukt des Erfullens anspruchsvoller und
komplexer Aufgaben. (Wir kdnnen daher auch von der Emergenzvon Kompe-
tenz sprechen; vgl. dazu auch den Hinweis von Alan Mumford: “Learning
emergesthrough chance”, zitiert bei: Sadler-Smith et al. 2000.) Der Outcome
dieser Lernprozesse liegt eher in implizitem Erfahrungswissen denn in ggf.
kurzlebigem expliziten Wissen.

Eigene praktische Erfahrungen fuhren dabei auch zu einer effizienteren Nut-
zung des expliziten Wissens: Diese These der Synergie von Erfahrungswis-
sen und explizitem Wissen belegen sowohl Hinweise aus unseren Experten-
gespréachen alsauch die Schilderungen eines Untersuchungspartners, dessen
Rekonstruktionen des eigenen Karriereeinstiegswir hier sinngemaf3 wieder-
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geben: Der Proband schatzte den Anteil seines beim Berufseinstieg direkt
verwertbaren, anwendungsfahigen theoretischen Wissens auf zunachst nur
ca. 20 Prozent. Die praktischen Erfahrungen im Rahmen einer generalisti-
schen Traineeposition fuhrten jedoch zu einer steigenden Verwertungsquo-
te: Schon im zweiten Jahr konnte er ca. 40 Prozent, nach Abschluss des Pro-
gramms 60 bis 80 Prozent effektiv einsetzen! Indem durch praktische eigene
Erfahrung Anwendungszusammenhange klar werden, kénnen Bricken zwi-
schen Inseln isolierten expliziten Wissens etabliert und kann systemisches
vernetztes Denken geschult werden.

Erfahrungslernen findet zunéchst in der konkreten Bewaltigung des berufli-
chen Tagesgeschafts statt: “ The day-to-day experience of the job is so much
powerful that it tends to overshadow what the individual may learn in other
settings”. (Vgl. McGregor 1960: The human side of enterprise, McGraw
1960, zit. bei Akin 1987, S. 47.) Von unseren I nterviewpartnern aus dem Be-
reich Fuhrungskrafteentwicklung wurde die Bedeutung der “ Erfahrungenim
Tagesgeschéft” weitaus hoher eingeschétzt als z. B. der Effekt von Trai-
nings. Im Vordergrund steht die Auseinandersetzung mit beruflichen He-
rausforderungen. Wichtig ist dabei die konstruktive und kritische Reflexion
der eigenen Erfahrungen; erst durch diese (L ern-)Intentionalitat aposteriori
wird aus dem bloRRen Erfahrungen-Machen eine fir die eigene Kompetenz-
entwicklung wirksame L ernerfahrung. Die L ernpotential e der Berufshiogra-
phie erweisen sich als weitaus nachhaltiger fur die Entwicklung der Hand-
lungsfahigkeit als gelegentliche Episoden formellen Lernens (Mit den Wor-
tenvon Gib Akin: “ The most powerful learning experiencesrarely happenin
a classroom anyway”, Akin 1987, S. 48.) — Erfahrungslernen ist somit der
Grundmodus individueller Kompetenzentwicklung! (Vgl. dazu auch schon:
Arrow 1962, S. 172)

Auch Befunde aus dem amerikanischen Management Development geben
Hinweise darauf, dass “berufliche Herausforderungen und besonders
schwierige Aufgaben diebesten Lehrer fur viel versprechende Fuhrungskréaf -
te” sind. (McCall et al. 1995, S. 32) Als wichtigster managerieller Lernstil
wird “practical accomplishment” und “learning through the experience of
meeting achallenge” identifiziert (vgl. Atkin 1987, S. 41) —wir sprechen fur
diesen Weg der Komptenzentwicklung auch vom Learning by Challenge.
Fernab von Seminartourismus und eskalierenden Volumina traditioneller
Weiterbildung hat die Devise Fordern durch Fordern (vgl. Staudt/Krieges-
mann 1999) nichts an Relevanz eingebif3t: Berufliche Herausforderungen
werden grundsétzlich von 82 Prozent der Probanden unseres Samplesal s sehr
starke Lernerfahrungen eingeschétzt. Auch der metaphorische Sprung ins
kalte Wasser wird von Uiber 81 Prozent der Befragten alshoch effektive Lern-
erfahrung gewertet. Und Uber 57 Prozent geben an, gerade aus Situationen, in
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denen sie eigentlich zunéchst Uberfordert waren, fur ihre berufliche Ent-
wicklung am meisten profitiert zu haben! Diese positiven Bewertungen von
Facetten des Learning by Challenge unterstreichen noch einmal, dass die
Entwicklungsbedarfe in den analysierten Innovationsprozessen nicht als
Barrieren, sondern als L ernchancen zu werten sind.

Doch wodurch soll gefordert und mithin geférdert werden? Welche Lerner-
fahrungen sind es, die als Nebenprodukt die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz katalysieren? Wir geben einige Hinweise aus der schriftlichen
Befragung auf Karriereereignisse, welche von den Untersuchungspartnern
als besonders bedeutsame Faktoren hervorgehoben wurden — die Beispiele
dienen dazu, die Black Box des Learning by Challenge zu illuminieren:

— Ein hinreichender Freiraum, eigene Projektideen zu entwickeln, wird
von 88 Prozent der Befragten als wichtige Lernerfahrung eingestuft.
Diese Befunde verweisen auf die zentrale Funktion der organisatori-
schen Kopplung (vgl. Kapitel 1.1) far die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz. Kompetenzentwicklung grindet auf einem hinreichenden
Handlungsspielraum, auf der Zustandigkeit fir anspruchsvolle Aufga-
ben mit hohem Lernpotential. Ohne die Gestaltung der organisatori-
schen Kopplung kannder “ Zufall Kompetenzentwicklung” nicht provo-
ziert werden.

— 80 Prozent der Befragten geben an, grundsatzlich durch diefriihe Uber -
nahme von Verantwortung fur wichtige Aufgaben in ihrer beruflichen
Entwicklung am meisten gelernt zu haben.

— Sehr starke L ernerfahrungen bergen tiberdies sog. Expatriates (=beruf-
liche Stationen im Ausland): 51 Prozent der Befragten, denen eine sol -
che kompetenzbiographische Chance zuteil wurde, schatzen das Erfah-
rungslernen im Ausland als starkste Lernerfahrung ihrer beruflichen
Entwicklung ein; zum Beispiel hierfur gereicht der Hinweis eines Pro-
banden auf seinen “ Auslandseinsatz frr eine internationale Beratungs-
firmain Indien”.

Die Effekte des L earning-by-Challenge liegen jedoch nicht nur im Erschlie-
Ben neuer Erfahrungswelten oder im Aneignen neuer Kniffe oder Heuristi-
ken. Jenseits dieser Entwicklung einzelner Elemente von Handlungsfahig-
keit ist der spezifische Effekt gemeisterter Herausforderungen in einer ge-
steigerten Self-Efficacy (vgl. zur Forschung Uber Self-Efficacy Bandura
1977, S. 81, Jost Reischmann bringt es auf die folgende Formel: “Wissen +
Verstehen + Kodnnen + Selbstliberzeugtheit = Kompetenz!; Reischmann
1998, S. 271.) zu sehen. Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten ist eine
entscheidende Bedingung, Potential in realen Verwertungszusammenhan-
gen auch einzusetzen. Die erfolgreiche Bewaltigung beruflicher Herausfor-
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derungen fuhrt dazu, dass in kinftigen Handlungszusammenhéngen umso
eher der Sprung ins kalte Wasser unternommen wird. Self-Efficacy als Con-
ditio sine quanon beruflicher Handlungsfahigkeit kann jedoch nur an der ei-
genen Erfahrung ausgebildet werden. Die L ernarchetypen M odelllernen und
Instruktion stol3en hier an ihre Grenzen. Learning by Challenge wirkt somit
auch auf dieHandlungsber eitschaft des Betroffenen und tragt unmittel bar zu
einem integrierten Management individueller Handlungskompetenz bei.
(Vgl. dazu auch Kriegesmann 2000)

EineNeugewichtung und Neupositionierung desManagementsindividueller
Handlungskompetenz muss daher zur Férderung von Innovationsfahigkeit
stéarker al's bislang bei der Inszenierung von Erfahrungsler nprozessen anset-
zen. Dazu bedarf es einer Gestaltung der organisatorischen Kopplung, wel-
che dem Einzelnen Freiraume zum Experimentieren und Ausprobieren er-
moglicht.

Wir konnen informelles Erfahrungslernen als den neben notwendiger Wis-
sensvermittlung hinreichenden Ansatz zur Entwicklung individueller Hand-
lungskompetenz einordnen. Berticksichtigt man diesen realistischen Stellen-
wert desformellen Lernensund desL ernensdurch eigene Erfahrungen, soist
es maglich, beide Lernformen als Elemente einer neuen Lernkultur zu inte-
grieren, welchedieV oraussetzungen fur Innovationsfahigkeit und Employa-
bility bereitet.
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Brigitte Stieler-Lorenz, Siegfried Frister,
Klaus Jacob, Holger Liljeberg, Dirk Steinborn

Untersuchung zum informellen Lernen
In den neuen Landern

1 Einleitung

Mit der Wende im Jahre 1989 wurde die Bevolkerung der DDR damit kon-
frontiert, faktischin allen Bereichen desL ebens Neuesin grof3ter Komplexi-
tat und Vielfalt und in kirzester Zeit zu bewaltigen. Die Menschen aller Al-
tersgruppen und Qualifikationen waren gefordert, unter den Bedingungen
des raschen strukturellen und gesellschaftlichen Wandels fir sich selbst zu
erkennen, was sie aus dem bisher Gelerntem in die “neue Welt” einbringen
kdnnen, was sie besser vergessen (oder verdréangen) sollten und vor allem,
was sie fur die Bewéaltigung des Neuen hinzulernen mussen, wie sie beides
verknupfen kénnen und auf welche Weise sie das tun kdnnen.

Vielféltige Studien in den Jahren nach der Wende (V er6ffentlichungen bei
QUEM 1992 ff.; Denisow/Stieler 1992; Denisow u. a. 1996) zeigten, dass
diese komplexen Lernanforderungen fur die unterschiedlichsten Gruppen
von Menschen in diesem historisch einmaligen Prozess nicht allein durchin-
stitutionalisierte Weiterbildung zu bewadltigen waren (Erpenbeck/Sauer
2000). Das selbsténdige und dabei insbesondere das informelle Lernen im
Prozess der Arbeit ebenso wiein der Freizeit wurde zu einer Herausforde-
rung, von deren erfolgreicher Bewaltigung nicht nur die Sicherung der Exis-
tenzbedingungen, sondern ebenso auch die M églichkeiten der personlichen
Etablierung und Weiterentwicklung in dem neuen gesell schaftlichen System
wesentlich bestimmt waren und sind.

Die Entwicklung der | etzten zehn Jahre zeigte, dassin den neuen Bundes| an-
derneindreifacher Transformations-/Wandlungsprozesszu bewaltigen war.

Es fand in Verbindung mit den tief greifenden Veranderungen beim Uber-
gang von der Plan- zur Marktwirtschaft ein ebenso wesentlicher Veréande-
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rungsprozessstatt, der sich als(teilsnachholende) M odernisierung von Wirt-
schaft und Gesellschaft vollzog. In der Verknupfung beider Transforma-
tionsprozesse kam es vor allem zu grundlegenden Veranderungen in der Be-
triebs- und Arbeitsorganisation der Unternehmen, verbunden mit entschei-
denden technol ogischen Neuerungen, die von den neuen Bundesburgern ler-
nend anzueignen waren.

Parallel dazu beschleunigte sich geradein diesen zehn Jahren nach der Wen-
de der Ubergang von der Industrie- in die Informations-/Wissensgesell-
schaft, verbunden mit gravierenden Konsequenzen fir die Globalisierung.
Auch dadurch entstanden neue L ernanforderungen, insbesonderein Verbin-
dung mit der raschen Durchdringung von Wirtschaft und Gesellschaft mit
den Informations- und Kommunikationstechnol ogien.

Das Ziel des hier in Rede stehenden Forschungsprojekts war es:

— in den neuen Bundeslandern retrospektiv fir die letzten zehn Jahre zu
analysieren, wer zur Bewaltigung dieser gravierenden V eranderungs-
prozesse was, wann, wo, warum und auf welche Weise informell — au-
Rerhalb von organisierter Weiterbildung — gelernt hat und welche Be-
dingungen dafir forderlich oder hemmend waren.

— Daraus waren Schlussfolgerungen fur Organisation und Fuhrung, ins-
besondere aber zur Gestaltung von Lern- und Arbeitsorten abzuleiten,
um Innovativitat mittelsinformeller Lernprozesse zu fordern und for-
melle Lernprozesse der Entwicklungsdynamik in Wirtschaft und Ge-
sellschaft adaquat weiter zu entwickeln.

Der Beitrag in diesem Buch konzentriert sich im vorgegebenen Rahmen auf
diejenigen Ergebnisse des Forschungsprojekts, diedasinformelleLernenim
Zusammenhang mit Erwerbsarbeit und arbeitsbezogenem Freizeitlernen so-
wie die Lernbedingungen in der Arbeitswelt betreffen. (Die ausfuhrlichen
Ergebnisse des Forschungsprojekts, auch das Lernen fir andere L ebensbe-
reiche betreffend, liegen bei CORE BUSINESS DEVELOPMENT GmbH
vor.)
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2 Das Verstandnis vom “Informellen Lernen”
und die Moglichkeiten
seiner empirischen Analyse

Die Analyse zur Weiterbildung im Transformationsprozess der letzten zehn
Jahre zeigt, dass die Bewaltigung der Lernanforderungen durch die neuen
Bundesburger nicht allein durch institutionalisierte, d. h. organisierte for-
melle Weiterbildungsprozesse moglich war, sondern dass hier in erhebli-
chem Mal3sel bstinitiierteund sel bstgesteuerte L ernprozessein den verschie-
denen L ebensbereichen stattgefunden haben.

Diese Lernprozesse jenseits von Bildungseinrichtungen (Straka 2000,
S. 27), die nicht in planmé&fig geregelten, aus anderen Lebensbereichen
herausgel 6sten Bildungsveranstaltungen, sondern ungeregelt in anderen
L ebenszusammenhangen stattfinden (Dohmen 1996, S. 29), galt das be-
sondere Forschungsinteresse im Rahmen dieses Projekts. Sie werden von
beiden Autoren, aber auch von anderen als informelle Lernprozesse be-
zeichnet.

Inder Literatur (auch Dohmen 1996) unterscheidet man aufer zwischen for-
mellen (formalen) und informellen Lernprozessen auch noch die
non-formellen (non-formalen) Lernprozesse. Dohmen (1996, S. 29) versteht
darunter “jene Art selbst- oder von anderen organisierten L ernens, das nicht
zu anerkannten und zertifizierten Abschlissen fihrt”. Eine ahnliche Unter-
scheidung wird auch durch die Européische Kommission vorgenommen
(Memorandum Uber L ebenslanges L ernen 2000), wobei die neue Dimension
des lebensumspannenden Lernens in der Komplementaritat von formalen,
nichtformalen und informellen Lernen gesehen wird.

DadasinformelleLernen nicht nur qualitativ, bezogen auf einzelne Gruppen
und Unternehmen, erhoben werden sollte, sondern auchin der Breite der Ge-
sellschaft — also reprasentativ fur die ostdeutsche Bevolkerung, war es not-
wendig, sich dem Ph&dnomen desinformellen L ernens auch mit quantitativen
Erhebungs- und Analysemethoden zu néhern.

Zu Beginn des Projektslagenin Deutschland keine représentativen quantita-
tiven Erhebungen zum informellen Lernen vor. Man misst jedoch generell
dem Anteil desim o. g. Sinninformell erworbenem Wissens einen grof3eren
Umfang zu als dem formell erworbenem Wissen — und dies mit wachsender
Tendenz.
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So werden auch in Weiterbildungsberichterstattungen zunehmend, wenn
auch auf unterschiedliche Weise, nicht nur dieformellen Weiterbildungspro-
zesse—Weiterbildungim engeren Sinn—erfasst. Auch dieauf Arbeitsprozes-
se bezogenen sog. “weicheren Formen des Kenntniserwerbs” (Baeth-
ge/Schiersmann 1998, S. 31) finden zunehmend Aufmerksamkeit. Sie wer-
denauch als“Weiterbildungimweiteren Sinn” (BIBB) bezeichnet, worunter
vor allem auch das sel bstgesteuerte L ernen als eine Form des arbeitsplatzna-
hen Lernens verstanden wird (Flasse/Stieler-Lorenz 2000 S. 195 ff.).

Dievon Livingstone (1998 und 1999) in Kanada durchgef tihrte quantitative
Studie zum informellen Lernen lieferte fur die Untersuchungen in den neuen
Bundeslandern wertvolle Anregungen.

Wir legten die Definition Livingstones zum informellen Lernen unseren
quantitativen und qualitativen Untersuchungen als Arbeitsdefinition zu-
grunde, dasieesu. E. ermdglicht, die zu anal ysi erenden sel bstbestimmtenin-
formellen Lernprozesse von anderen Lernprozessen, aber auch vom unbe-
wussten Alltagslernen abgrenzbar zu erfassen.

Die empirischen Forschungsergebnisse bestétigten das, wie noch zu zeigen
sein wird. Livingstone definiert:

“Informelles Lernen ist jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen
oder Fahigkeiten verbundene Aktivitat aul3erhalb der Lehrangebotevon Ein-
richtungen, die Bildungsmafinahmen, Lehrgange oder Wor kshopsorganisie-
ren. Informelles Lernen kann aufRerhalb institutionalisierter Lerninhaltein
jedem denkbaren Umfeld stattfinden. Ziele, Inhalt, Mittel und Prozesse des
informellen Lernens, Dauer, Ergebnisbewertung, Anwendungsméglichkei-
ten, werden vomLernendenjeweilseinzeln oder gruppenweisefestgelegt. In-
formelles Lernen erfolgt selbstandig und zwar individuell oder kollektiv,
ohne dass Kriterien vorgegeben werden oder ausdriicklich dafur befugte
Lehrkrafte dabei mitwirken. Informelles L ernen unterscheidet sich insofern
von Alltagswahrnehmung und allgemeiner Sozialisierung, alsdie Lernenden
selbst ihre Aktivitat bewusst als signifikanten Wissenserwerb einstufen.
Wenn wir das informelle Lernen ndher untersuchen wollen, so missen wir
uns bewusst auf diejenigen Prozesse beschranken, die der Betreffende sel bst
als regelrechte Lerninitiativen oder gezielte Lernaktivitaten aufRerhalb des
Bildungswesens einordnet” (Livingstone 1999, S. 68/69).

DieseDefinitionwar sowohl fur diequantitativealsauch fir diequalitative Er-
hebung des informellen Lernens in den neuen Bundeslandern deshalb geeig-
net, weil sie einen auch ohne Untersuchung zu beobachtenden und sich der
Analyseaufdréngenden Sachverhalt gut abbildet bzw. beschreibt: diegezielte,
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eigenstandige Aneignung von Wissen und Kompetenzen alsein Verhalten, das
inden Umbrtchen der neunziger Jahreindividuelle Existenz gesichert und den
Umbau vorhandener oder die Entwicklung neuer wirtschaftlicher Strukturen
nicht nur begleitet, sondern vielfach erst méglich gemacht hat.

DieDefinition von Livingstone hat einen evidenten Real itatsbezug. Wissen-
schaftlich lasst sie den Versuch zu, Lerninhalte und L ernwege voneinander
so zu unterscheiden, dass informelles Lernen als ein besonderer Bereich der
Bildungund Weiterbildungidentifiziert und dann zu den anderen Formen des
Lernensin Beziehung gesetzt werden kann. In Bezug auf die Begrifflichkei-
tenim o. g. Memorandum der EU enthélt die von uns eingesetzte Definition
Livingstones sowohl Elemente des nicht-formalen als auch Elemente des
dort alsinformell bezeichneten L ernens. L etzteres dahingehend, al s dass bei
unserem Herangehen nur dasin Beruf und Alltag erfolgte —auch nicht inten-
dierte Lernen — dann einbezogen wird, wenn es von den L ernern auch selbst
reflektiv als Lernereignis bewertet wurde.

Das Herangehen, die Selbstreflexion des Gelernten durch die Lerner selbst
zur Bewertungsbasisdesinformellen L ernenszu machen, entspricht der Auf-
fassung der o. g. Forschergruppe. Wir vertreten die Meinung, dass nur der
L ernende selbst und reflexiv bewerten kann, waser als L ernereigniswahrge-
nommen hat, dader Lernfortschritt und damit auch das als Gelernte wahrge-
nommene Ergebnis immer bezogen ist auf die Wissens- und Kompetenzbe-
stande, Uber die der Lernende vor dem Lernprozess verfugte. Dazu bedarf es
der kognitiven und motivationalen Kontrolle bzw. Evaluation durch dasler-
nende Individuum selbst (Straka 2000, S. 33/34).

Eine Bewertung solcher Lernprozesse durch Experten wird immer von der
Bewertung der L erner unterschieden sein, dadie Experten nur dasnach auf3en
sichtbare Ergebnis des informellen Lernensin Form von explizitem Wissen
bewerten kdnnen, nicht den vom Individuum vollzogenen L ernprozess mit
seiner Fulle an implizitem Wissen als Ergebnis.

Ob das so wahrgenommene L ernergebnis allerdings z. B. fur den Wertschop-
fungsprozess in einem Unternehmen sinnvoll und verwertbar ist, werden in der
Regel die Fuhrungskréafte zu bewerten haben. Doch dasist ein anderer wichtiger
Aspekt des informellen Lernens, ndmlich die Bewertung der Lernergebnisse
und des Lerners unter dem Aspekt der Nutzung und der Verwertung der infor-
mell erworbenen Lernergebnisse. Beides einzubeziehen, die eigene Reflektion
desinformell Gelernten durch den Lerner selbst als auch die Nutzensbewertung
der informell erworbenen L ernergebnissefir die Einschatzung der Relevanz des
informell Gelernten fr die Unternehmensentwicklung wichtig. Deshalb haben
wir auch in die qualitativen Interviews die Geschéftsfihrer einbezogen.
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3 Vorgehen und Ergebnisse
der quantitativen Untersuchung

3.1 Methodik des quantitativen Vorgehens

Der von Livingstone (1998 und 1999) entwickelte Fragebogen wurde fir die
guantitativen Untersuchungen der Studie inhaltlich so Uberarbeitet, dass er
die Spezifik der dreifachen Transformation abbildet, die sich in den letzten
zehn Jahren in den neuen Bundeslandern vollzogen haben. Insbesondere
wurden spezifische Inhalte der Transformation der ostdeutschen Gesell-
schaft von der Plan- zur Marktwirtschaft aufgenommen. Fragen zum arbeits-
und berufsbezogenen informellen Lernen wurden in den Mittelpunkt ge-
stellt. Ausdricklicher als bei Livingstone wurden Fragen nach den individu-
ellen Lerngrinden und nach den Lernbedingungen am Arbeitsplatz aufge-
nommen.

DieLivingstone-Definition desinformellen Lernenshat sich als Arbeitsdefi-
nition in der quantitativen Erhebung bewahrt. Mit dem auf diese Definition
gestutzten Fragebogen war esmoglich, die Szeneriedesinformellen Lernens
“in der Flache” aufzuhellen, Profile, Strukturen und Aktivitaten differen-
ziert und reprasentativ fur die neuen Lander zu zeigen.

Selbstverstandlich stof3t eine quantitative Erhebung mit einem (halb)standar-
disierten Fragebogen an Grenzen, wenn esum den in der Forschung notwendi-
gen Ubergang von der Flachen- zur Tiefenstruktur des informellen Lernens
und zu seiner Erkl&rung im Kontext des Wandel s der beruflichen und sozialen
Strukturen geht. Die drei miteinander verbundenen Transformationen —
Plan-Marktwirtschaft, Modernisierung der Wirtschaft, Ubergang zur Informa-
tions-/Dienstleistungsgesel | schaft — werden im quantitativen Teil der vorlie-
genden Untersuchung gleichsam als Folie fiur die Identifikation und Zuord-
nung informeller Lerninhalte benutzt. Die das informelle Lernen strukturie-
rende (determinierende) Wirkung dieser Transformationsprozesse wird hier
vorausgesetzt, und es wurden hypothetisch die erarbeiteten Indikatoren mit
diesen markanten Prozessen in Beziehung gesetzt (vgl. Ubersicht 1).

Den Gewinn der vorliegenden quantitativen Untersuchung des informellen
Lernens flr eine weitergehende Forschung sehen wir darin, dass die Ergeb-
nisse der quantitativen Befragung erstens Erkenntnisse Uber Umfang und
Profil desinformellen Lernensin der Bevolkerung liefern und dass sie zwei-
tenseinen sinnvollen Beitrag zur Orientierung und Strukturierung weiter ge-
hender qualitativer Forschung leisten kénnen. Wenn der Ubergang zum le-
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Ubersicht 1
Lernfelder Beruf/Arbeit und ihre Zuordnung zu den Transformationsberei-
chen

Transformation Plan- Modernisierung
Markt/Arbeitsbeziehungen Wirtschaft/Arbeitswelt
— neue/erweiterte Arbeitsaufgaben — Arbeit am/mit Computer
— kundenorientiertes Arbeiten — neue Technologien/Verfahren
— Umgang mit Kollegen/Chefs — arbeitsrelevante Fremdsprachen
— Konfliktvermeidung/-16sung im Team |«4— — kundenorientiertes Arbeiten
— neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit — neue/erweiterte Arbeitsaufgaben
— Teamleitung/Managementféhigkeiten — neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit
— Arbeits-/Tarifrecht — Teamleitung/Managementfahigkeiten
— Arbeits- und Gesundheitsschutz

" v

Ubergang von Industrie- zu
Informationsgesellschaft

— Arbeit am/mit Computer

— neue Technologien/Materialien/Verfahren
— Internet/neue Medien/Multimedia

— arbeitsrelevante Fremdsprachen

benslangen L ernen ein Paradigmenwechsel fir die Lebens- und Erwerbsge-
staltung und -planung aller ist und wenn dabei der Anteil informell zu erwer-
benden Wissens zunimmt, dann ist die Aufhellung des Vorgangsin der Fla-
che der Gesellschaft notwendig. Damit kann einer moglichen Fokussierung
der Forschung auf in der einen oder anderen Weise exponierte Gruppen (z. B.
New Economy) und einer Uberinterpretation der dabei gewonnenen Erkennt-
nisse vorgebeugt werden. Auch verbessert eine Ausleuchtung der Lernland-
schaft in der Breite die Chancen, auch jene Bevolkerungsgruppen auf den
Weg deslebenslangen L ernens* mitzunehmen”, die Giber die schlechterenin-
dividuellen und sozialen Voraussetzungen dafur verfligen.

Die quantitative Erhebung wurde in drei Schritten durchgefihrt:

— Explorative Erkundungsstudie zur Vorbereitung des Fragebo-
gens: (30 Probanden, nichtstrukturierte Face-to-Face-Interviews):

Die halbstiindigen explorativen Interviews gaben wichtige Aufschllsse

dariber, in welchen Bereichen in den neuen Landern in den letzten zehn
Jahren informell gelernt wurde und wel che Grinde und Motivationen es
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dafUr gab. Die von den Probanden genannten Bereiche und Grinde des
informellen Lernenswurden fir den standardisierten Fragebogen opera-
tionalisiert. Gleichzeitig dientedie Studiedazu, dasV erstéandnisder Pro-
banden fur im Fragebogen zu verwendende Begrifflichkeiten zu testen
und erste Eindricke tber die Intensitét des informellen Lernens zu ge-
winnen. Dieser qualitative Pretest erwies sich so als eine gute Basis fur
die Operationalisierung und methodisch-inhaltliche Gestaltung der
quantitativen reprasentativen Erhebung in den neuen Bundeslandern
(Steinborn 2000).

— Computergestutzte Telefonbefragung (1012 Probanden, halbstandardi-
sierter Fragebogen):

Grundgesamtheit war die Wohnbevoélkerung der neuen Bundesl&nder im
Alter ab 18 Jahre.

Der Fragebogen war gegliedert in die Programmpunkte:

Arbeits-/Beschéftigungsverhaltnisse,

informelles Lernen im Zusammenhang mit Beruf/Arbeit
Lernanforderungen und L ernatmosphéare im Arbeitsprozess
informellesL ernenim 6ffentlichen Raum (Gesell schaft, Politik, Recht),
informelles Lernen im Zusammenhang mit Familie/Kinder
informelles Lernen im Zusammenhang mit Freizeitaktivitaten/Hobby
formelles Lernen.

O Ooo0oo0oo0ogo

Der Fragebogen enthielt Gberwiegend geschlossene Fragen, dazu halb of -
feneund offene Fragen vor allem zur Lernatmosphérein der Arbeit, zuden
Grunden fur informelles Lernen und zum fir den Probanden wichtigsten
informell erworbenen Wissen.

Mit dem Stichprobenumfang wurde ein Ergebnis erzielt, das auf ca. +/ —
2,5Prozent genauist und eine Sicherheit von 95,5 Prozent gewéahrl ei stet.

Die Interviewdauer betrug zwischen 30 und 45 Minuten.

— Computergestitzte Telefon-Zusatzbefragung (51 Probanden, halbstan-
dardisierter Fragebogen):

Da in der reprasentativen Befragung die informellen und die formellen
Lernaktivitaten getrennt erfragt wurden (nacheinander), konnte die Frage
nach der Proportion zwischen formellem und informellem L ernen auf den
verschiedenen Lernfeldern nicht mit ausreichender Sicherheit beantwor-
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tet werden. Deshalb wurde eine Zusatzbefragung durchgefihrt, die die
Proportion “formell gelernt —informell gelernt” durch paralleles Fragen
zu jedem Lernfeld genauer erfasste.

3.2 Informelles Lernen in der Bevdlkerung
der neuen Bundeslander

Die im Folgenden darzustellenden Befragungsergebnisse kdnnen als eine
Bestandsaufnahme zum informellen Lernen in den neuen Landern verstan-
den werden. Sie beantworten vor allem die Frage: was wird von wem (von
welchen Bevolkerungsgruppen) auf welchen Gebieten (Lernfelder), mit wel-
cher Aktivitat und aus welchen Grinden informell gelernt.

Ein erstes, auf dasinformelle Lernen in der Gesamtheit der Bevdlkerung be-
zogenes Ergebnisist simpel und gar nicht Gberraschend:

Ein gewisses Mal3 an informellem Lernen ist Gber langere Zeitrdume nahe-
zu unvermeidlich. Fast alle Befragten haben im betrachteten Zeitraum der
letzten 10 Jahre auf vielen oder auf einigen oder auf wenigen oder auf we-
nigstens einem der betrachteten Gebieteinformell gelernt. Essind nur zwei
Prozent der Bevolkerung (ab 18 Jahre), die dies nicht fr sich in Anspruch
nahmen.

Das kann auf ganz allgemeine, noch undifferenzierte Weise als Indiz da-
far gewertet werden, dass im betrachteten Zeitraum Umbriche stattfan-
den, derenindividuelleBewaltigungvonfast allen Beteiligten den Erwerb
von Wissen und Fahigkeiten verlangte, die (auch) aul3erhalb organisierter
institutioneller Bildung angeeignet werden mussten oder die nur sel bstor-
ganisiert angeeignet werden konnten. In dieser Allgemeinheit i st das aber
eher eine durch ein Befragungsergebnis gestitzte Hypothese, denn eine
Erkenntnis Uber dietatsachlicheinformelle Lernaktivitat, tber ihren Um-
fang, ihre Inhalte und Strukturen innerhalb der Bevolkerung der neuen
L ander.

Die weitere Darstellung beschrénkt sich auf den Bereich Beruf/Arbeit und
lasst die ebenfalls untersuchten Bereiche Gesellschaft/Politik/Recht/Geld,
den Bereich Familie/Kinder und zunéchst auch dasinformelle Lernenim Zu-
sammenhang mit Freizeitinteressen und Hobbys aul3er Betracht. (Steinborn
2000)
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3.2.1 Arbeits —und berufsbezogenes informelles Lernen im
Zusammenhang mit den Transformationsprozessen

Die Fragen nach informellem Lernen im Zusammenhang mit Arbeit und Be-
ruf wurden allen Probanden gestellt: Die Antworten bezogen sich auf die Be-
rufsbiografie unabhangig vom aktuellen beruflichen Status oder vom Zeit-
punkt der eigenen beruflichen Téatigkeit: Schiler/Studenten/Auszubildende
beantworteten die Fragen mit Blick auf informelles Lernen im Zusammen-
hang mit ihren zukinftigen beruflichen Zielen, zum grof3en Teil (39 Prozent
vonihnen) aber auch schon unter Einbeziehung von Erfahrungen aus eigener
bezahlter Erwerbstatigkeit. Rentner/Pensionare beantworteten die Fragen
mit Blick auf ihre zurtickliegende berufliche Tétigkeit (soweit siein den be-
trachteten Zeitraum der letzten zehn Jahre fiel).

Auf welchen Gebieten und in welchem Umfang wurde in der Gesamtheit der
Befragten neues Wissen informell im Zusammenhang mit Arbeit und Beruf
erworben?

Arbeits- und Gesundheitsschutz 59 Prozent
Arbeit mit Computer 58 Prozent
Ubernahme neuer/erweiterter Arbeitsaufgaben 56 Prozent
Arbeitsrecht/Tarifrecht 52 Prozent
neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit 50 Prozent
Umgang mit Kollegen/Chefs/ Gestaltung Arbeitsklima 49 Prozent
Konfliktlésung/-vermeidung im Team 47 Prozent
Kundenorientierung 47 Prozent
Arbeit mit neuen Technologien/Produkten 45 Prozent
Internet/Multimedia 36 Prozent
Fahigkeit zu Teamleitung/M anagement 35 Prozent
arbeitsrelevante Fremdsprachenkenntnisse 29 Prozent
nicht informell gelernt (arbeitsbezogen) 9 Prozent

Welche der drei in den letzten zehn Jahren stattgefundenen Transforma-
tions-/Wandlungsprozesse haben in welchem Umfang dieses arbeits- und be-
rufsbezogene informelle Lernen ausgel 6st oder auf sich gezogen?

Die Zuordnung der Lernfelder zu den Transformationsbereichen kann in
mehreren Féllen nicht eindeutig erfolgen. Mehrere Lernfelder liegenin mehr
alseinemder drei Transformationsbereiche. Die Zuordnung zu den Transfor-
mationsbereichen ist fur eine Uber die blof3e Prozentuierung des Lernensin
den Lernfeldern (siehe oben) hinausgehende Analyse der erhobenen Daten
wesentlich. Sie setzt die Verstandigung des Inhaltes der Transformations-
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prozesse im Forscherteam voraus. Im Ergebnis der wissenschaftlichen Dis-
kussion entschieden wir unsfir die Zuordnung entsprechend der Ubersicht 2.

Ubersicht 2
Wichtigstesinformell erworbenes Wissen Beruf/Arbeit — Zuordnung zu den
Transformationsbereichen (Prozent)

Wichtigstes informell erworbenes Wissen Beruf/Arbeit — Zuordnung zu den
Transformationsbereichen (Prozent)

weil} nicht alles, ‘ 34
kann mich nicht entscheiden

Modernisierung 40
\ [ \ \ \

neue Technik/Technologie, neue
Arbeitsaufgaben; Arbeitsschutz;

neue Arbeitsorganisation; PC

I [ I I I
Plan-Markt | 37
I [ I I I

Gestaltung von Arbeits-
beziehungen; kundenorientiertes
Arbeiten; Arbeits-/Tarifrecht

Informations-/Wissensgesellschaft 24

PC, Internet, neue Medien;
Fremdsprachen

Ordnet man das informell erworbene Wissen, das die Probanden als das fur
sie “wichtigste Wissen” fiur Beruf/Arbeit bezeichnen, diesen Transforma-
tionsbereichen zu, so ergibt sich das folgende Bild:

Das wichtigste informell erworbene Wissen liegt am haufigsten im Bereich
der M odernisierung der Wirtschaft und der Arbeitswelt. Esist verbunden mit
der Einfuhrung neuer Techniken und Technologien, neuer Verfahren, Mate-
rialien und Produkte, mit der Ubernahme neuer Arbeitsaufgaben, neuem
Wissenim Arbeits- und Gesundheitsschutz, mit neuen Formen der Arbeitsor-
ganisation und mit der Computerisierung vieler Arbeitsbereiche.

Modernisierungsprozesse in der Wirtschaft und in allen Arbeitsbereichen

der Gesellschaft fanden wegen der friheren Durchschnittlichkeit und teil-
weise betrachtlichen Rickstandigkeit der Arbeitstechniken und der Techno-
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logieninden neuen Landerninden letzten Jahren flachendeckend statt. Dazu
erfolgte die Computerisierung und die Einfthrung friher nur sporadisch vor-
handener moderner Arbeits- und Kommunikationstechniken und Technolo-
gienindieArbeitsweltineinemvergleichsweisekurzen Zeitraum, alsoweni-
ger kontinuierlich als in anderen Gesellschaften. Das ist mit hoher Wahr-
scheinlichkeit der Hintergrund dafir, dass fur viele Befragte das informell
erworbene Wissen in diesen Bereichen das bedeutsamste ist.

Fast gleich haufig liegt daswichtigsteinformell erworbene Wissen aber auch
auf dem Gebi et der Umgestaltung der Arbeitsbeziehungen, diein den neunzi-
ger Jahren ihr planwirtschaftliches Geprage verloren und ein marktwirt-
schaftliches Geprage annehmen mussten. Oft handelt es sich dabei um die
gleichen Indikatoren, die auch fir Modernisierung stehen. Sie sind aber hau-
figer verbunden mit Indikatoren wie Arbeits- und Tarifrecht, Teamlei-
tung/M anagementfahigkeiten, Teamarbeit-Konfliktlésung, mit Wissen und
Fahigkeiten zur Gestaltung der (neuen) Arbeitsbeziehungen.

Ein Viertel der Befragten gibt als wichtigstes informell erworbenes Wissen
Inhalte an, die im Bereich des Ubergangs von der Industrie- zur Informa-
tionsgesellschaft liegen. Dabei handelt es sich zumeist um die Lerngebiete
PC — Internet —neue M edien/Multimedia und um den oft damit verbundenen
Erwerb von Sprachkenntnissen.

Betrachtet man dasarbeits- und berufsbezogeneinformelle L ernenin den neu-
en Landern in der Gesamtheit, so bleibt das Bild auch nach einer Strukturie-
rung informell erworbenen Wissens nach Lernfeldern undihrer Zugehorigkeit
zu den betrachteten Transformationsbereichen noch sehr undifferenziert.
Werte wie: “90 Prozent der reprasentativ Befragten haben in den letzten zehn
Jahren im Zusammenhang mit Arbeit und Beruf informell gelernt” kénnen
leicht ein eher trigerischesBild universelleninformellen Lernensvermitteln.

Diese Undifferenziertheit |0st sich auf, wenn man tiefer in die Struktur des
informellen Lernens in der ostdeutschen Gesellschaft eindringt. Es zeigen
sich dann Gruppierungen voninformell Lernenden, die sich nach L ernaktivi-
tat, Lernbereichen und Lernumfang unterscheiden.

3.2.2 Gruppen informell Lernender nach Lernbereichen,
Lernumfang und Lernaktivitat

AlsIndikatoren fur die Clusterbildung wurden verwendet: Anzahl der Lern-

felder. Unterzieht man die erhobenen Daten einer Clusteranalyse mit vorge-
lagerter Faktorenanalyse zu den L ernfeldern, so zeigen sich sechs voneinan-
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der deutlich zu unterscheidende Gruppen von informell Lernenden im Be-
reich Beruf/Arbeit. In diese Analyse wurden auch Inhalte informellen Ler-
nens im Zusammenhang mit Freizeitinteressen und Hobbys einbezogen, so-
fern sie aktuell oder potentiell arbeits- und berufsrelevant sind, in enger Be-
ziehung zum Lernen in der und fur die Arbeit stehen, berufsverwertbare
Kompetenzen und Fahigkeiten hervorbringen, wie z. B. die Freizeitbeschéaf -
tigung mit PC, Internet und Multimedia.

Haufigkeit des Lernens in den Lernfeldern, Zeitumfang des L ernens. Nach
diesen Indikatoren konfigurieren sich Gruppen hoher, mittlerer und geringe-
rer informeller Lernaktivitat.

Die Klassifizierung “hohe, mittlere, geringere Lernaktivitat” beruht aus-
schliefdlich auf dem inneren Vergleich der Gruppen. Sie hat keine Bezlige zu
anderen Untersuchungen, da keine vergleichbaren vorliegen. Auch ein Ver-
gleich mit den Ergebnissen der Livingstone-Studieist hier nicht méglich, da
eine vergleichbare Gruppenanalyse in dieser Studie nicht ausgewiesen ist.

Fasst man die Gruppen gleicher Aktivitat weiter zusammen, so ergibt sichin
der Gesamtheit der Befragten im arbeits- und berufsbezogenen informellen
Lernen die folgende Aktivitatsstufung (vgl. Ubersicht 3):

— hohe Aktivitat 16 Prozent Gruppen A1 und A2
— mittlere Aktivitat 37 Prozent Gruppen B1 und B2
— geringere Aktivitat 45 Prozent Gruppen C1 und C2

kein informelles Lernen 2 Prozent

Die Gruppen unterscheiden sich nicht nur in der Aktivitat, sondern auch in
der Richtung (den Bereichen) des informellen Lernens.

Diese unterschiedlichen Gruppenprofile werden im Folgenden naher be-
schrieben:

A Gruppen hoher informeller Lernaktivitat — A1 und A2
Gruppe Al = 16 Prozent der Stichprobe (vgl. Ubersicht 4)

Diese Gruppe identifiziert sich in hohem M al3e sowohl mit der Entwicklung
und Umgestaltung der Arbeitsbeziehungen als auch mit der Modernisierung
der technisch-technol ogischen Struktur der Arbeitsprozesse. Sieist sehr ak-
tiv in der informellen Aneignung von Kompetenz im Umgang mit Internet
und neuen Medien und benutzt daftir auch weit haufiger alsandereihre Frei-
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Ubersicht 3
Sechs Gruppen von informell Lernenden (Anteil an der Gesamtstichprobe —
Prozent)

Sechs Gruppen von informell Lernenden (Anteil an der Gesamtstichprobe — Prozent)

A1 — hohe Aktivitét in allen Transform.-bereichen,
hohe Intensitit nach Lernzeit,
Schwerpunkt Modernisier./IuT, jiingeres Alter (@ 32)

Al +A2=16%

A2 — hohe Aktivitét in Arbeitsbeziehungen,
hohe Intensitit nach Lernzeit, selten Lernkontakt zu IuT,
héufig Leitungsfunktionen, Altere (@ 58)

B1 — aktiv in allen Bereichen, primér Arbeitsbezichungen,
auch TuT, mittlere Intensitdt nach Lernzeit,
héufig Leitungsfunktionen, mittleren Alters (@ 48)

B1+B2=37%

B2 — mittlere Aktivitét,
gerichtet auf PC/Internet/neue Medien,
mittlere Intensitit nach Lernzeit, sehr jung (9 24)

C1 — geringere Aktivitdt nach Lernbereichen,
geringe Intensitét nach Lernzeit, Lernen in Arbeits-
beziehungen — selten IuT, mittleres Alter (& 40)

Cl+C2=45%

C2 — wenig ausgepragte Aktivitit nach Lernbereichen,
sehr geringe Intensitit nach Lernzeiten, 000202020-0-0-0-002d |23
kein Lernkontakt zu TuT, Altere (@ 62)

kein informelles Lernen ‘ j 2"

0 10 20 30

*) Dieser Anteil ist geringer als beim separat betrachteten arbeits- und berufsbezogenen informellen Lernen (9%),
weil in die Gruppenanalyse auch arbeits- und berufsrelevantes informelles Lernen in der Freizeit einbezogen ist.

zeit. Ein Drittel der Gruppe nutzt das Internet als Medium informellen Ler-
nens (Gesamt = 18 Prozent). Haufiger alsin anderen Gruppenist informelles
Lernen Mittel zur Entwicklung beruflicher Perspektive und Sicherheit. In
keiner anderen Gruppe werden Interesse und Spald am Lernen so haufig als
Lernmotiv angegeben. Offensichtlich handelt es sich um Menschen, die den
Veranderungenin Wirtschaft, Gesellschaft und Arbeitswelt gewachsen sind,
sie durch Lernintensitat und Lernflexibilitéat offensiv bewéltigen und deren
informelles Lernverhalten ganz entscheidend dazu beitragt, dass Transfor-
mation und Modernisierung tberhaupt gelingen kénnen.

Zuden haufigsten Grinden desarbeitsbezogeneninformellen Lernensindie-
ser Gruppe gehoren:

— berufliche Weiterentwicklung 68 Prozent
— Interesse, es macht Spal} 49 Prozent
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen 41 Prozent
— Arbeitsplatz erhalten 32 Prozent.
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Ubersicht 4

Gruppe Al: hohe Aktivitat in allen Lernbereichen, besonders Modernisie-
rung/Informationsgesellschaft, jingeren Alters(@32), Anteil an der Gesamt-
stichprobe = 11 Prozent

Gruppe Al: hohe Aktivitiit in allen Lernbereichen, besonders Modernisierung/
Informationsgesellschaft, jiingeren Alters (0 32), Anteil an der Gesamtstichprobe = 11 %

Beruf/Arbeit

Arbeit mit Computer ‘ 78

neue/erweiterte Arbeitsaufgaben ‘ R

~

neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit | ¢

Internet/Multimedia | | 64

Kenntnisse/Arbeitsrecht/Tarifrecht ‘ 63

neue Technologien/Produkte 60

arbeits-/berufsrelevante Fremdsprachen 40

Computer || 89
Internet/neue Medien ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ | 2
— 1
30 40 50 60 70 80 90 100
Gruppenprofil:
Durchschnittsalter (Altersspanne 18 bis 44 Jahre): 32 Jahre
Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/
berufsbezogenen Lernfelder: 7
Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren: 10 Stunden
Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche: 7 Stunden
Geschlecht: Manner 60 Prozent
Qualifikation: Facharbeiter 44 Prozent
Fachhoch-/Hochschule 30 Prozent
noch in Ausbildung 20 Prozent
kein Berufsabschluss 5 Prozent
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum: 72 Prozent

Nach Anzahl der Lernfelder und nach Zeitaufwand fir informellesLernenist
in dieser Gruppe die Lernaktivitat am hochsten. Zugleich gehort sie zu den
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Gruppen, in denenim betrachteten Zeitraum am haufigsten auch anformeller
Weiterbildung teilgenommen wurde.

Gruppe A2 —5 Prozent der Stichprobe (vgl. Ubersicht 5)

Auch diese (kleine) Gruppe hat sich durch intensives und umfangreiches
informelles Lernen aktiv mit Umbrichen und Veranderungen in der Ar-
beitswelt der neunziger Jahre auseinander gesetzt und diese V erénderun-
gen mitgestaltet. Dabei konzentrierte sie sich im Unterschied zur Gruppe
Alauf dieArbeitsbeziehungen, hatte—sieht man vom Erwerb von Compu-
terwissen ab —kaum L ernkontakt zu den neuen I nformations- und Kommu-
nikationstechnologien (Internet/Multimedia), auch nicht als Freizeitin-
teresse oder Hobby. Die hohe Aktivitéat, mit der in den sich verandernden
Arbeitsbeziehungen informell gelernt wurde, scheint charakteristisch fur
die Bewaéltigung und Gestaltung dieser Umbriche aus der Position von
L eitungs- und Managementtatigkeit. Fast zwei Drittel habenim betrachte-
ten Zeitraum Management-/L eitungsfunktionen ausgeibt bzw. Gben sie
aus. Mehr als die Halfte der Gruppenzugehdrigen hat auf diesem Gebiet
informell neue Kompetenz erworben. Zwei Drittel der zur Gruppe Geho-
renden sind inzwischen beruflich nicht mehr aktiv, befinden sich in Ren-
te/Pension.

Bemerkenswert ist, dassin dieser Gruppe der Frauenanteil Uberwiegt. Indie-
ser Gruppe und in der (folgenden) Gruppe B1 Uberwiegt auch der Anteil von
Fachhoch-/Hochschulqualifizierten.

Alshaufigste Grinde fur das arbeitsbezogene informelle L ernen werden ge-
nannt:

— berufliche Weiterentwicklung 51 Prozent
— Arbeitsplatz erhalten 51 Prozent
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen 40 Prozent
— Interesse, es macht Spal 28 Prozent
Gruppenprofil:
Durchschnittsalter (Altersspanne 45 bis 70 Jahre): 58 Jahre

Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/
berufsbezogenen Lernfelder: 8
Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren: 10 Stunden

Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche: 5 Stunden
Geschlecht: Frauen 54 Prozent
Qualifikation: Facharbeiter 35 Prozent

Fachhoch-/Hochschule 55 Prozent
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Ubersicht 5

Gruppe A2: hohe Aktivitat, besondersim Bereich Arbeitsbeziehungen/-ver-
haltnisse, geringe im Bereich Modernisierung, Altere (@ 58), Anteil an der
Gesamtstichprobe = 5 Prozent

Gruppe A2: hohe Aktivitiit, besonders im Bereich Arbeitsbeziehungen/-verhiiltnisse,
geringe im Bereich Modernisierung, Altere (0 58), Anteil an der Gesamtstichprobe =5 %
Beruf/Arbeit
neue/erweiterte Arbeitsaufgaben | 183
Arbeits- und Gesundheitsschutz ‘ 79
Kenntnisse Arbeitsrecht/Tarifrecht ‘ 78
Umgang mit Kollegen/Chefs/ Arbeitsklima ‘ 76
neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit \ 69
Kundenorientierung || 69
neue Technologien/Produkte ‘ 63
Arbeit mit Computer 55
Teamleitung/Management ‘ 53
Freizeit/Hobby
Umwelt, Okologie 77
Computer 50
[ [ 1
\ | |
30 40 50 60 70 80 90 100
kein Berufsabschluss 10 Prozent

Management/L eitungsfunktion 62 Prozent
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum: 63
Nach Anzahl der Lernfelder und nach Zeitaufwand fir informelles Lernen
ist in dieser Gruppe die Lernaktivitat kaum geringer alsin der Gruppe Al.

Etwas seltener alsin der Gruppe Al ist die Teilnahme an formeller Weiter-
bildung.
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B Gruppen mittlerer informeller Lernaktivitat — B1 und B2
Gruppe B1 —18 Prozent der Stichprobe: (vgl. Ubersicht 6)

Diese Gruppeist nach Haufigkeit des L ernens und nach Anzahl der Lernfelder
der Gruppe A1 ahnlich. Sie unterscheidet sich aber deutlich nach der Struktur
der Lernfelder und nach dem Zeitaufwand fir informelles L ernen. Abgesehen
vom sehr haufigen informellen Lernen im Umgang mit dem Computer konzen-
triert sie sich sehr viel starker auf informellen Kompetenzerwerb in den Ar-
beitsbeziehungen als auf Kompetenzerwerb in den Bereichen neue Technolo-
gien/neue Medien. Diesist in Gruppe A1 umgekehrt. Haufiger alsin anderen
Gruppen haben die Gruppenzugehérigen durchinformellesL ernen Kompeten-
zen in Teamleitung/Managementfahigkeiten erworben. Mehr als die Hélfte
ubt Leitungs-/Managementfunktionen aus. Lernen auf dem Gebiet der neuen
Medien wird kaum alsimmanenter Bestandteil des arbeits- und berufsbezoge-
nen Lernens angegeben, ist aber relativ haufig Gegenstand des mit Freizeitin-
teressen und Hobbys verbundenen informellen Lernens.

Sehr viel geringer alsin den Gruppen A1 und A2 ist der Zeitaufwand, der in
dieser Gruppe fur informelles L ernen angegeben wird.

Offensichtlich handelt es sich auch bei dieser Gruppe mittlerer informeller
Lernaktivitat um Menschen, dieden vor sich gehenden Transformationen ak-
tiv begegnen. Wahrscheinlich erklart sich der geringere Lernumfang (Zeit-
aufwand) nicht durch geringere Potentiale oder durch geringeres Interesse,
sondern durch die haufigen Leitungs- und Managementfunktionen, die die
Zeit fur gezieltes informelles Lernen begrenzen. In der Gruppe sind Fach-
hoch-/Hochschulqualifizierte in der Mehrheit (wiein Gruppe A2). Auch die
Teilnahmeanformeller Weiterbildungist wiebei der Gruppe A1 sehr hoch.

Zu den haufigsten Grinden ihres arbeitsbezogenen informellen Lernens ge-
horen:

— berufliche Weiterentwicklung 46 Prozent
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen 46 Prozent
— Interesse, es macht Spal3 40 Prozent
— Arbeitsplatz erhalten 38 Prozent
Gruppenprofil:
Durchschnittsalter (Altersspanne 35 bis 60 Jahre): 48 Jahre
Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/
berufsbezogenen Lernfelder: 8
Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren 5 Stunden
Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche 2 Stunden
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Geschlecht: M anner 56 Prozent

Qualifikation: Facharbeiter 41 Prozent

Fachhoch-/Hochschule 59 Prozent
Management/L eitungsfunktion 57 Prozent
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum: 75 Prozent
Ubersicht 6

GruppeB1: vergleichsweisemittlere Aktivitat, breites Spektrum, haufig L ei-
tungs-/M anagementfunktionen, mittleres Alter (g 48) — Anteil an der Ge-
samtstichprobe = 18 Prozent

Gruppe B1: vergleichsweise mittlere Aktivitit, breites Spektrum, hiufig Leitungs-/
Managementfunktionen, mittleres Alter (O 48) — Anteil an der Gesamtstichprobe = 18 %

Beruf/Arbeit

Arbeit mit Computer ‘ 84

Arbeits-/Gesundheitsschutz ‘ 81

neue/erweiterte Arbeitsaufgaben ‘ 78

Kenntnisse/Arbeitsrecht/Tarifrecht ‘ 78

neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit || 74

Teamleitung/Management 65

arbeits-/berufsrelevante Fremdsprachen 42

Computer 76
Wissenschaft/Technik/Okologie ‘ 58
Internet/neue Medien ‘ 52
\ [ [ [
\ \ \ \
30 40 50 60 70 80 90 100

Gruppe B2 — 19 Prozent der Stichprobe (vgl. Ubersicht 7)

Die Gruppe ist sehr jung und nimmt eine Ausnahmestellung unter den Be-
fragten ein. Die Hélfte der Gruppenzugehérigen befindet sich noch in der
Ausbildung. Erst 70 Prozent haben Erfahrungen mit beruflicher Téatigkeit
bzw. bezahlter Arbeit. Insgesamt 30 Prozent waren noch nie berufstétig (hat-
ten noch nieeinebezahlte Arbeit). Sie beantworteten die Fragen zum arbeits-
und berufsbezogenen informellen Lernen mit Bezug auf die kiinftige Arbeit,
auf ihrekinftige berufliche Entwicklung. Daserklart die starke Konzentrati-
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Ubersicht 7
Gruppe B2: insgesamt mittlere Aktivitat, hohe Aktivitat im Bereich PC/neue
Medien, sehr jung (2 24), Anteil an der Gesamtstichprobe = 19 Prozent

Gruppe B2: insgesamt mittlere Aktivitiit, hohe Aktivitit im Bereich PC/neue Medien,
sehr jung (O 24), Anteil an der Gesamtstichprobe =19 %
Beruf/Arbeit
Arbeit mit Computer ‘ 7
Internet/Multimedia 55
Arbeits- und Gesundheitsschutz 49
Konfliktlosung/-vermeidung im Team 47
neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit 45
neue Technologien/Verfahren 45
Freizeit/Hobby
Computer m
Internet/neue Medien ‘ 62
Fremdsprachen ‘ 53
[ [ [ [
\ \ \ \
30 40 50 60 70 80 90 100

on in dieser Gruppe auf informelles Lernen am Computer und in den Berei-
chen Internet/neue Medien und den hohen Anteil des diesbeziiglichen Frei-
zeitlernens. Wieinder Gruppe A1, nutzt ein Drittel der Gruppenzugehorigen
alsMedium informellen Lernensdas I nternet (Gesamt 18 Prozent). Die Teil-
nahme dieser zu einem grof3en Teil noch nicht (regelmafiig) erwerbstéatigen
Gruppe am berufsrelevanten informellen Lernen ist sicher nur deshalb mog-
lich, weil die Verflgbarkeit der technischen Mittel — Computer und weitere
Hardware nicht an Arbeitsplatze oder Ausbildungsplatze gebunden ist. Der
Zeitaufwand fur dasinformelle Lernenist deutlich geringer alsin den beiden
Gruppen der Kategorie A.

Es kann angenommen werden, dass diese jlingste Gruppe eine Hauptrichtung
des informellen Lernens im weiteren Verlauf der gesellschaftlichen Wand-
lungsprozesse angibt: die selbstandige Aneignung von Wissen und Kompeten-
zen im Umgang mit den Informations- und Kommunikationstechnol ogien.
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Zu den haufigsten Grunden arbeitsbezogenen informellen Lernens in der

Gruppe gehoren:
— berufliche (Weiter)Entwicklung 56 Prozent
— Interesse, es macht Spal3 45 Prozent
— den Arbeitsplatz erhalten 28 Prozent
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen 23 Prozent
Gruppenprofil:
Durchschnittsalter (Altersspanne 18 bis 32 Jahre): 24 Jahre
Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/berufsbezogenen
Lernfelder: 6
Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren: 5 Stunden
Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche: 2 Stunden
Geschlecht Manner 47 Prozent
Qualifikation: Facharbeiter 32 Prozent
Fachhoch-/Hochschule 15 Prozent
noch in Ausbildung 50 Prozent
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum: 61 Prozent

C Gruppen mit geringerer informeller Lernaktivitat — C1
und C2

Gruppe C1—22 Prozent der Stichprobe (vgl. Ubersicht 8)

Die Gruppe steht nach Haufigkeit des L ernens und nach Anzahl der Lernfel-
der deutlich hinter den bisher betrachteten Gruppen zurick. Zu konstatieren
ist nicht, dassin dieser Gruppenicht informell gelernt wird, sondern dassdas
Relief desinformellen Lernensrelativ flach und der Zeitaufwand relativ ge-
ring sind. In vergleichsweise wenigen Bereichen wurde mit vergleichsweise
geringer Haufigkeit informell gelernt. Dennoch wurden auch in dieser Grup-
pe von der Halfte der Probanden informell Kenntnisse im Umgang mit dem
Computer (auch in der Freizeit) erworben.

Einer vonwahrscheinlich mehreren Griinden fir diegeringere L ernintensitat
kann darin bestehen, dass sich in dieser Gruppe mehrheitlich (54 Prozent)
Frauen im Alter zwischen 30 und 50 Jahren befinden. Bei vielen von ihnen
werden familiére Belastungen das Zeitbudget fur informelles Lernen ein-
schrénken. Die das informelle gezielte Lernen erschwerende Doppelbe-
lastung durch Familie und Erwerbstéatigkeit ist in dieser Gruppe héher alsin
allen anderen Gruppen — die aktuelle Erwerbstatigkeit betragt hier 77 Pro-
zent (Durchschnitt 54 Prozent). Ob Doppel belastung al s Grund fiir selteneres
informelles Lernen auch fur den mannlichen Teil der Gruppe zutrifft, ist
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schwer einzuschatzen. Auf jeden Fall ist dies eine Altersgruppe, in der die
Vereinbarkeit von Beruf und Familie generell eine groRere Rolle spieltalsin
den anderen Gruppen.

Lasst man diese “Handicaps” aul3er Betracht, so kann der Unterschied zwi-
schen den Gruppen hoher oder mittlerer informeller Lernaktivitéat und der
hier betrachteten Gruppe auch darin bestehen, dassin dieser Gruppe seltener
aus eigenem Antrieb planend und vorausschauend (“strategisch”) gelernt
wird, sondern eher unter dem (unmittelbaren) Druck der Verhaltnisse. Es
wird wahrscheinlich vielfach vorwiegend reaktiv gelernt, z. B. dann, wenn
andersdie unmittel bare berufliche Existenz nicht zu sichernist. Spa3und In-
teresse am Lernen haben als Griinde in dieser Gruppe keinen auffallenden
Stellenwert. Im Vergleich der Gruppen hat diese Gruppe den héchsten Fach-
arbeiteranteil.

Ubersicht 8
Gruppe C1: vergleichsweise geringe Aktivitét, wenig hervorgehobene L ern-
bereiche, jungeresbis mittleres Alter (g40), Anteil an der Gesamtstichprobe
= 22 Prozent

Gruppe C1: vergleichsweise geringe Aktivitiit, wenig hervorgehobene Lernbereiche,
jiingeres bis mittleres Alter (@ 40), Anteil an der Gesamtstichprobe =22 %
Beruf/Arbeit
Arbeits- und Gesundheitsschutz | 57
neue/erweiterte Arbeitsaufgaben \ 53
Arbeit mit Computer 50
neue Arbeitsorganisation/Teamarbeit ‘ 43
Freizeit/Hobby
Computer ‘ 48
10 20 30 40 50 60 70
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Zuden haufigsten Griinden desarbeitsbezogeneninformellenLernensindie-
ser Gruppe gehoren:

— berufliche Weiterentwicklung 45 Prozent
— Arbeitsplatz erhalten 42 Prozent
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen 34 Prozent
Gruppenprofil:
Durchschnittsalter (Altersspanne 30 bis 50 Jahre): 40 Jahre
Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/berufsbezogenen
Lernfelder: 5
Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren: 3 Stunden
Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche: 1 Stunde
Geschlecht: Frauen 54 Prozent
Qualifikation: Facharbeiter 63 Prozent
Fachhoch-/Hochschule 32 Prozent
kein Berufsabschluss 5 Prozent
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum: 61 Prozent

Gruppe C2 — 23 Prozent der Stichprobe (vgl. Ubersicht 9)

Besonderheiten dieser Gruppe erklaren sich weitgehend aus ihrem hohen
Durchschnittsalter. Obwohl nur die Hélfte der zur Gruppe Gehdrenden alter
als60 Jahreist, befinden sich 85 Prozent im Renten-/Pensionsalter oder inir-
gendeiner Form desvorzeitigen Ruhestands/Altersiibergangs. So werden die
Fragen zum eigenen informellen Lernen fir Beruf/Arbeit in dieser Gruppe
zumei st retrospektiv beantwortet. Haufiger alsdie Jingeren konntensich die
Befragten dieser Gruppe in ihrem Berufs-/Erwerbsleben in relativ stabilen,
von der Notwendigkeit |ebensbegleitenden, arbeitsbezogenen L ernensweni-
ger betroffenen Zusammenhangen bewegen. Entsprechend sparlich sindihre
(zumeist erinnerten) arbeitsbezogeneninformellen Lernaktivitaten. Der Un-
terschied zu den lernaktiveren Gruppen liegt offensichtlich im Zeitraum der
beruflichen Aktivitat und den “friher” selteneren Lernanforderungenin den
Arbeitsprozessen.

Trotz dieser dasgeringeinformelle L ernen erkl&renden Einschrankungen be-
steht natUrlich ein starker Kontrast zu der kleinen Gruppe nicht viel jungerer
Befragter (Gruppe A2), die mit hoher Intensitdt informell lernen/lernten.
Hinter dem Kontrast liegen vor allem der andere berufliche Status, dieandere
demografische Struktur der Gruppe A2.

Zu den haufigsten Grinden des informellen Lernensin dieser Gruppe geho-

ren:
— Arbeitsplatz erhalten 31 Prozent
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— Interesse, es macht(e) Spal
— standig neue Arbeitsaufgaben/-anforderungen

Gruppenprofil:

Durchschnittsalter (Altersspanne 50 bis 79 Jahre):
Durchschnittliche Anzahl der arbeits-/berufsbezogenen
Lernfelder:

Durchschnittliche Lernzeit pro Woche in den letzten Jahren:

Durchschnittliche Lernzeit in der letzten Woche
Geschlecht Frauen
Qualifikation: Facharbeiter
Fachhoch-/Hochschule
kein Berufsabschluss
Teilnahme an formeller Bildung im betrachteten Zeitraum:

Ubersicht 9

22 Prozent
19 Prozent

62 Jahre

4
4 Stunden
2 Stunden
57 Prozent
52 Prozent
36 Prozent
12 Prozent
37 Prozent

Gruppe C2: vergleichsweise sehr geringe Intensitat, kaum hervorgehobene
Lernbereiche, kein Lernkontakt zu |uT, Altere (2 62), Anteil an der Gesamt-

stichprobe = 23 Prozent

Gruppe C2: vergleichsweise sehr geringe Intensitiit, kaum hervorgehobene Lernbereiche,
kein Lernkontakt zu IuT, Altere (@ 62), Anteil an der Gesamtstichprobe =23 %

Beruf/Arbeit

Kenntnisse Arbeits- und 53
Gesundheitsschutz

Ubernahme neuer/erweiterter
Arbeitsaufgaben

Kenntnisse ‘ 44
Arbeitsrecht/Tarifrecht
Freizeit/Hobby
Umwelt/Okologie 45
10 20 30 40 50 60 70 80 90
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Die mit der Gruppenidentifikation gewonnenen Erkenntnisse kénnen wie
folgt zusammengefasst werden:

— Bel insgesamt umfangreichen arbeits- und berufsbezogenen informellen
Lernen zeigt sich einedeutliche Differenzierungin der Bevolkerung, zei-
gen sich unterschiedliche Profile (Gruppen) informellen Lernens.

— Gruppenbildend ist ein vielschichtiges Zusammenwirken von berufli-
chen Zielen, vorhandenen Arbeitsinhalten und Arbeitsfunktionen (Sta-
tus), erreichten und oft auch erst angestrebten formalen Qualifikatio-
nen, familidren Situationen. Sie bewirken unterschiedliches Interesse
und ungleiche Motivation und Mdglichkeit zum informellen Lernen.
Keiner dieser gruppenbildenden Faktoren wirkt fir sich mit linearer
Kausalitat auf die Gruppenbildung.

— Tendenziell wird von Jingeren haufiger und intensiver informell ge-
lernt. Doch ist das Alter kein dominierender Faktor der beschriebenen
Gruppenbildung. Jede der Gruppen umfasst eine grof3e Altersspanne.
Im Kontext mit anderen gruppenbildenden sozialen und beruflichen
Gegebenheiten gibt esL ernaktive héheren Altersebenso wiewenig Ak-
tivejungeren Alters.

— Die hohereinformelle Lernaktivitat ist tendenziell auch mit der héhe-
renformellen Lernaktivitat verbunden. (Darin unterscheiden sich unse-
re Forschungsergebnisse von Livingstone, der bei den niedriger Quali-
fizierten eine hohereinformelle Lernaktivitat feststellte. Daaber diese
Aussage von Livingstone alle und nicht nur die berufs-/arbeitsbezoge-
neninformellen Lernprozesse enthélt, ist der Vergleich an dieser Stelle
nur bedingt moglich. AulRerdem legt Livingstone seinen Untersuchun-
gen nur ein Jahr — 1998 — zugrunde, wahrend unsere Untersuchungen
sich auf zehn Jahre bezogen haben. Hinzu kommt, dass die Systeme be-
ruflicher Bildung sichin beiden L andern sehr unterscheiden.) Esist an-
zunehmen, dass gerade im Bereich Beruf/Arbeit in vielen Lernfeldern
der formell erworbene Anteil am neuen Wissen oft eine Grundlage, ein
Einstieg, ein Ausgangspunkt fur einen dann folgenden weiteren infor-
mellen Wissenserwerb ist.

Die Grunde fir die Differenzierung arbeits- und berufsbezogener informel-
ler Lernaktivitaten lassen sich mit den Mitteln der vorliegenden quantitati-
ven Erhebung nur annahernd beschreiben, aber nicht ausreichend und schl ts-
sig erhellen. Dieswére eine Richtung weiterer —vor allem qualitativer — For-
schung. Gerade die Differenzierungsgrinde sind in wirtschaftspolitischer,
bildungspolitischer und sozial politischer Sicht wichtig, wenn man sich nicht
damit begnigen will, den fir individuelle Existenz und gesellschaftliche
Entwicklung immer bedeutsameren Prozess des informellen Lernens unbe-
rdhrt von sozialen und bildungspolitischen Gestaltungsoptionen als* Sel bst-
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laufer” (was er jazunachst und bisher ist) seine auch sozial differenzierende
Wirkung entfalten zu lassen.

Soziale Differenzierungstendenzen sind bereits aus den hier vorgestellten
Untersuchungsergebnissen erkennbar: dieam aktivsteninformell L ernenden
werden offensichtlich am besten geristet sein fur die sich verstarkenden Pro-
zesse des Ubergangs in die Informations- und Wissensgesellschaft und die
damit verbundene Globalisierung des Wirtschaftens und Arbeitens.

Ob und in welchem Mal3e das beschriebene informelle Lernen nach Inhalt
und Umfang und in seiner Differenzierung fur die neuen Bundeslander ty-
pisch und/oder historisch einmaligist, lief3e sich nur durch eine vergleichen-
dereprasentative Untersuchung in den alten Bundeslandern bei vergleichba-
rem methodischen Herangehen feststellen. Das war in diesem Forschungs-
prozess nicht moéglich. Auch Langsschnittuntersuchungen kdonnten Auf-
schluss daruber geben, ob diein den ersten zehn Jahren nach der Herstellung
der Einheit in den neuen Bundeslandern stattgefundenen Lernprozesse fur
diesen einmaligen historischen Zeitraum typisch waren und ob und inwie-
weit sich diese L ernprozessein der weiteren Entwicklung gleichen oder sich
ahnlichen Prozessen in den alten Bundesl andern anpassen werden.

4 Vorgehen und Ergebnisse
der qualitativen Untersuchung

4.1 Methodik des qualitativen Vorgehens

Die qualitativ angelegten Felduntersuchungen in Form von fokussierten In-
terviewsmit 24 Mitarbeiterinnen bzw. Mitarbeitern und sechs Geschaftsf tih-
rern von je drei Unternehmen aus tradierten Branchen und wissensbasierten
Dienstleistungen in den neuen Bundeslander verfolgten mehrere Ziele:

— Zu analysieren, welche fordernden und hemmenden Bedingungen in
den verschiedenen Unternehmen fir informelles L ernen bestehen. Da-
bei ging esinsbesondereum eine Bewertung der Lernférderlichkeit von
Arbeitsinhalten und Arbeitsbedingungen durch die Mitarbeiter und
Mitarbeiterinnen in den Unternehmen sowie darum, welche Erwartun-
gen Fuhrungskréafte an das informelle Lernen ihrer Mitarbeiter haben
und wie sie darauf Einfluss nehmen.
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— In offenen Interviews tiefer in die Wahrnehmung informeller be-
rufs-/arbeitsbezogener Lernprozesse bei Mitarbeitern und Geschéfts-
fuhrern einzudringen, um Uber die quantitativen Analysen hinaus zu er-
fahren, welche Lernanlasse und Lernmoéglichkeiten fir informelles
Lerneninden sechsUnternehmen erkannt, in L ernereignisse umgesetzt
und als solche reflektiert werden.

Flr diequalitativen Untersuchungen desinformellen Lernenswurde die M etho-
dedesfokussierten Interviews(Huber/Mandl 1994, S. 128 ff.) gewé&hlt. Ineinem
offenen Befragungsverfahren standen das informelle Lernen, seine Lernanl&s-
se, Bedingungen und Wirkungen im Focus der Interviews. Bei der Realisierung
der Interviews durch Wissenschaftler der CORE BUSINESSDEVELOPMENT
GmbH wurde mit einem Interviewleitfaden vorgegangen, der aus Hypothesen
zum informellen Lernen und seinen Bedingungen abgeleitet war.

Wir fuhrten 30 Interviews bei drei tradierten und drei wissensbasierten Un-
ternehmen in den neuen Bundeslandern mit einer Betriebsgrof3e von 13 bis
3015 Beschéftigten durch. Darunter waren neun Frauen. 19 der Befragten
verflgten tber einen Hochschulabschluss (darunter alle Geschéftsfihrer und
alle Mitarbeiter in den wissensbasierten Unternehmen). Sechs der Inter-
viewpartner hatten Facharbeiterabschluss. Das Alter der Befragten in den
sechs Unternehmen lag zwischen 33 und 45 Jahren.

Zusétzlich setzten wir eine bei der CORE BUSINESS DEVELOPMENT
GmbH in einem ersten methodischen Ansatz entwickelte Methode der Be-
wertung von Lernforderlichkeit der Arbeit selbst sowie der Arbeitsbedin-
gungen zur pilothaften Erprobung ein. Mit ihr wurde die Lernférderlichkeit
durch die Probanden anhand von vorgegebenen Kriterien und einer je
10-stufigen Schétzskal a entsprechend der eigenen Wahrnehmung bewertet.
Die Kriterien hat das Forscherteam aus Hypothesen zur Lernforderlichkeit
der Arbeit und der Arbeitsbedingungen formuliert.

4.2 Das informelle Lernen in den Unternehmen und
die Bedingungen dafur

4.2.1 Zur Lernforderlichkeit der Arbeit und
der Arbeitsbedingungen

Dasbetrieblicheinformelle Lerngeschehenin den sechs untersuchten Unter-
nehmen ist au3erordentlich bunt und umfangreich, wenn auch unterschied-
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lich strukturiert und ausgeprégt. In allen befragten Unternehmen reflektier-
tendieMitarbeiter, dasssiestandig situativ vor neue L ernherausforderungen
ausder Erfullung der Tagesaufgaben und der VVorbereitung neuer Aktivitaten
gestellt werden.

Alle Befragten meinten, in irgendeiner Form, vorzugsweise in der Arbeit
selbst, stéandig zu lernen und dies ohne einen direkten Anstol3 von aul3en. Das
kommt dem Ergebnisder quantitativen Studie sehr nahe, in der 98 Prozent al -
ler Befragten einschatzten, informell zu lernen.

Die betrieblichen Gesprache zeigten, dass die Mitarbeiter vielfaltige Lern-
formen, Lernmittel und Lernorte parallel nutzen. Sie werden dabei primér
von beruflichen Herausforderungen in Verbindung mit eigenen Interessen
geleitet.

Bei genauerer Betrachtung zeigen sich jedoch Unterschiedein den informel-
len Lernaktivitaten, dieihre Ursachen ganz offensichtlich vor allemin unter-
schiedlichen Inhalten und Bedingungen der Arbeit haben, mit denen die Be-
fragten in den Unternehmen konfrontiert sind.

Zu dieser Erkenntnis kamen wir einmal dadurch, dass wir uns von den Be-
fragten ihre Arbeit und die Bedingungen, unter denen sie ausgefihrt wird,
frei beschreiben lieRen. Zum anderen wurden die Probanden gebeten, die
Lernforderlichkeit ihrer Arbeit und Arbeitsbedingungen anhand von Krite-
rien und bipolaren Schétzskalen (10er Skalierung) zu bewerten.

Fur die Bewertung der Arbeit sel bst kamen sieben aus Hypothesen generierte
Kriterienzum Einsatz. Daswarenim Einzelnen: Handlungsspielraum/ Bean-
spruchung / Ganzheitlichkeit der Arbeit / Abwechslungsreichtum / Teamar-
beit / Computergestiitzheit und Kommunikationsanforderungen.

Die acht Kriterien zur Bewertung der Lernforderlichkeit der Arbeitsbedin-
gungen wurden ebenfalls aus Hypothesen generiert: Arbeitsplatzgestaltung/
Partizipation/Weiterbildungsfreiraume/l nformiertheit/Flexibilitat der Ar-
beitszeit/L ernraume/physische Bedingungen und Arbeitsatmosphére.

Im Ergebnis der Bewertung kénnen Arbeitsinhalte und Arbeitsbedingungen
nicht nur mit einer Kennzahl belegt, sondern auch grafisch dargestel It und so
auch inihrer Struktur vergleichend interpretiert werden.

Ubersicht 10 und 11 zeigen zwei Beispiele solcher Strukturen von Arbeitsin-

halt und Arbeitsbedingungen, wie sie im Ergebnis der Bewertung durch die
Probanden entstanden sind.
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Ubersicht 10
Beispiel 1. PZK: 15, Durchschnittswert: 8,5
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Die Bewertung der Lernforderlichkeit der Unternehmenssituationen sollte
nach Meinung der Forschergruppe durch diejenigen erfolgen, die unter den
gegebenen Voraussetzungen in den Unternehmen arbeiten und lernen und
diese ihren individuellen Anforderungen, Erwartungen und Kompetenzen
entsprechend wahrnehmen. Die Aufgabe der Wissenschaftler besteht darin,
diefir dieLernforderlichkeit relevanten Kriterien undihre Bewertungsmaog-
lichkeiten wissenschaftlich fundiert und methodisch valide zu erarbeiten.

Die grundliche Auswertung der Bewertungsergebnisse zu den Arbeitsinhal -
ten aus unserem ersten Pilotversuch mit diesen 24 Probanden erbrachte im
Zusammenhang mit den durch die Probanden beschriebenen Arbeitsfunktio-
nen die Erkenntnis, dassdie 24 Aufgaben in den sechsunterschiedlichen Un-
ternehmen zu vier typischen Aufgabengruppen zu aggregieren waren.

Diese aggregierten vier typischen Aufgabengruppen in den sechs untersuch-
ten Unternehmen sind:

1. Wissensbasierte Tatigkeiten in traditionellen Unternehmen

2. Softwareanpassungstétigkeiten in wissensbasierten Unternehmen
3. Dienstleistungstatigkeiten fur die eigenen Unternehmen

4. Produzierende Téatigkeiten.
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Ubersicht 11
Beispiel 2: PZK: 15, Durchschnittswert: 8,2
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Die Aufgabengruppen 1 bis3sind durch heuristische Tatigkeiten verschiede-
ner Niveaustufen und die Aufgabengruppe 4 ist durch algorithmische Tétig-
keiten gepragt.

Inder Ubersicht 12 sind die empirisch erhobenen Bewertungen aus den sechs
Unternehmen zur Lernforderlichkeit der Arbeitsinhalte und in Ubersicht 13
die Bewertungen der Lernforderlichkeit der Arbeitsbedingungen nach den
jeweiligenKriterienindenvier typischen Aufgabengruppen der sechsUnter-
nehmen dargestellt.

AulBerdem erfolgt in den Tabellen noch die Zuordnung der Bewertungen zum
Geschlecht und zur Qualifikation der Probanden.

Ebenso enthalten ist der Kennzahlenvergleich zwischen den tradierten Un-
ternehmen (hier verkirzt “old economy” genannt) und den wissensbasierten
Unternehmen (hier verktrzt “new economy” genannt).

Die Ubersichten 12 und 13 zeigen:

Die Lernforderlichkeit der Arbeitsinhalteist in den Aufgabengruppen 1 und
2 am weitesten und in der Aufgabengruppe 4 am geringsten ausgepragt.
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Ubersicht 12

Auswertung — Arbeitsinhalte
Zahlenangaben sind Durchschnittswerte (N = 23)

Kriterium ge- | AGR1 |AGR2|AGR3|AGR4| w m old new |Hoch-| bis
samt econo- | econo- | schul- | Fach-

my my | quali- | arbei-

fikati- | ter

on

Handlungsspiel -
raum
Beanspruchung | 89 | 83 |94 (99 76 | 93|79 83|95 |91 82
Ganzheitlichkeit | 88 | 93 | 98 |85 /89 /58|81 |58)|79) 78| 68
Abwechslungs-
reichtum
Teamarbeit 65|58 (71|36 816962666461 78
Computer-
gestitzheit

Kommunikations-
anforderungen

gesamt 7988 (86 | 79|72 |77, 76 | 72|83 79|72

71193 8171|5272 64|63 79 7 4,5

74 | 93 8 | 78,59 |71|76 69|79 78| 6,2

87| 10 | 92|89 |75 |94 |82)|82)|93 87|87

83| 95 87|92 7484 |86|82)|89 |86 | 81

Ubersicht 13
Auswertung — Arbeitsbedingungen
Zahlenangaben sind Durchschnittswerte (N = 22)

Kriterium ge- | AGR1 |[AGR2|AGR3|AGR4| w m old new |Hoch-| bis
samt econo- | econo- | schul- | Fach-

my my | quali- | arbei-

fikati- | ter

on

Arbeitsplatzge-
staltung

Partizipation 6 73 | 65|54 |54 |54 |63)|56| 66|62 | 5,3
WB-Freiraume | 65| 6,8 | 74 | 59 | 52 | 7,2 6 62 | 71| 67| 65
Informiertheit 77|93 /84|79 6486 |71|72|84|79) 73
Flexibilitat der

7 68 | 74,83 6 |67 |73|67)|85)|72) 66

57158 91|57 |19 68|49 |29 |89 67| 32

Arbeitszeit
Lernraume 4,7 2 6 7 3 53|41 |39 55| 48| 43
Physische 65| 38 | 76 /82| 5 | 73| 6 |53 8 |69 54
Bedingungen
Al 83|93 |87 88 71/84 /82| 8 86|84 78
atmosphére
gesamt 66| 64 | 76172 5 | 7 | 62|57 |77 ]|69] 58

Ebenso deutlich fallt der Vergleich zwischen den wissensbasierten und den
tradierten Unternehmen wie auch zwischen den unterschiedlichen Qualifika-
tionsgruppen aus.
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Bei einzelnenVergleichenindenKriterienfur Arbeitsinhalteund Arbeitsbe-
dingungenwird der Unterschied zwischen den heuristischen (1 bis3) und der
algorithmischen Aufgabengruppe (4), generell, insbesondere z. B. beim Kri-
terium Flexibilitét der Arbeitszeit und den Weiterbildungsfreirdumen, aber
auch im Handlungsspielraum u. a. deutlich.

Diesedifferenzierten Befunde zur Lernforderlichkeit der Arbeit und Arbeits-
bedingungen in Niveau und Struktur liefern Erkl&rungsanséatze fur unter-
schiedlich ausgepragte informelle Lernaktivitdten, wie sie sowohl in den
guantitativen als auch in den qualitativen Befragungen festgestel It wurden.
Sie geben vor allem aber auch wichtige und vielfaltige Hinwei se auf Hand-
lungserfordernisse zur gezielten Gestaltung lernforderlicher Unternehmens-
bedingungen und -kulturen.

Diein der Entwicklung befindliche Methode zur quantifizierten Bewertung
der Lernforderlichkeit von Arbeitsinhalten und Arbeitsbedingungen zeigte
in ihrer pilothaften Erprobung, dass sie geeignet ist, Zusammenhange zwi-
schen Lernforderlichkeit des Unternehmens und den Lernaktivitaten der
Mitarbeiter darzustellen. Sie konnte ggf. als Analyse und Bewertungsinstru-
ment fir die Gestaltung entsprechender L ernkulturen eingesetzt werden. Sie
mussnunweiter entwickelt und breit erprobt werden, umvalide Aussagen fir
einen generalisierten Einsatz der praktikablen Methode liefern zu kénnen.

Im Rahmen der qualitativen Untersuchungen herausgearbeiteten und von
den Betroffenen auch al s sol che bestétigten Handlungs- und Gestaltungsan-
forderungen an die Unternehmen sind beispiel sweise:

— Fur Tatigkeiten in der Aufgabengruppe 4 (algorithmische Tatigkeiten)
stellte sich heraus, dass der von der Geschaftsleitung gewunschten in-
tensivereninformellen Lernarbeit von den Mitarbeitern dieunzulangli-
chen Lernbedingungen entgegengehalten wurden. Bei Arbeiten unter
Zeitdruck, im Schichtsystem und unter ungiinstigen physischen Bedin-
gungen kann nicht von vornherein mit der Bereitschaft und den Bedin-
gungen fur informelles Lernen im Arbeitsprozess gerechnet werden.
Sowohl zeitliche Voraussetzungen (z. B. in die Arbeitsabl dufe zu inte-
grierende Lernzeiten) wie auch raumliche Bedingungen (z. B. Lernrau-
mefur die Durchfuhrungvon Beratungen z. B. fir Qualitétszirkelarbeit
oder Teamgesprache) mussten durch die Unternehmen geschaffen wer-
den, soll das Anliegen der Geschéftsleitung nach mehr selbstbestimm-
tem und selbstorganisiertem Lernen nicht eine unerfillte und damit
eher frustrierende Erwartung bleiben.

— Auch dem Abwechslungsreichtum und Handlungsspielraum der Ar-
beitsaufgaben sind bei diesen Aufgabenarten gegenwartig Grenzen ge-
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setzt. Moderne Formen der Arbeitsorganisation, wiez. B. Arbeitswech-
sel und Aufgabenanreicherung kdnnten die Lernférderlichkeit der Ar-
beit erhéhen. Durch bessere Bedingungen zum sel bstbestimmten infor-
mellen Lernen kénnten die von den Geschéftsfihrungen erwartete ho-
here Partizipation und das sog. unternehmerische Verhalten der Mitar-
beiter positive Entwicklungsimpulse erhalten.

— Aber auch in den heuristischen Téatigkeiten gibt es durchaus | ernbehin-
dernde Umstande. So wird bei “ Teamarbeit” fir die Aufgabengruppe 3
(Dienstleistungstatigkeiten in und fur die Unternehmen) ein Wert von
3,6 ausgewiesen, der erheblich unter dem Durchschnitt von 6,5 liegt.
Auchinder Aufgabengruppe 1 (wissensbasierte Tatigkeitenin traditio-
nellen Unternehmen) weicht der Wert erheblich vom Durchschnitt ab.
In den Interviews wurde zum Thema Teamarbeit beméangelt, dass die
computergestitzte und stark kundenorientierte Arbeit zur Vereinze-
lung und Abschottung von Mitarbeitern fthrt. Hier sollten unbedingt
Kommunikationsmoglichkeiten durch die Geschéftsfihrung verbes-
sert werden. Dazu gehort auch die —ebenfallsin den Gespréachen ange-
sprochene — Bereitstellung von rdumlichen Voraussetzungen fir die
Kommunikation und fir das Voneinanderlernen in Teams (Pausenrau-
me, Lernraume).

4.2.2 Das informelle Lerngeschehen
in den untersuchten sechs Unternehmen

Invielerlei Hinsicht fanden wir bei den qualitativen Untersuchungen die Er-
gebnisse der quantitativen Analyse bestétigt. Das betrifft sowohl die bevor-
zugten Lernfelder als auch die Lernorte und Lernmittel sowiedasLernenin
der Arbeit wiein der Freizeit. Ein direkter Vergleich der bei den quantitati-
ven Analysen vorgefundenen Gruppen unterschiedlich aktiv Lernender ist
wegen der geringen Probandenzahl bei den qualitativen Untersuchungen
nicht moglich.

Bei der Analyse desinformellen Lernensin den vier unternehmensubergrei-
fenden Aufgabengruppen, in denen die Probanden tatig sind (vgl. Abschnitt
4.2.1) mit denin der quantitativen Untersuchung gefundenen L ernergruppen
wird deutlich, dass offensichtlichin den Aufgabengruppen 1 und 2 Lerner zu
finden sind, die in etwa mit der Gruppe A1 verglichen werden kdnnen.

Interessante Erkenntnisse liefert der Vergleich der Prozesse desinformellen

Lernens zwischen den tradierten und den wissensbasierten Unternehmen.
Hier drei Beispiele daraus:
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A Stellenwert und Nutzung formeller und informeller Weiterbildung
in den untersuchten wissensbasierten und traditionellen
Unternehmen (ein erster Vergleich)

Wahrendin dentradierten Unternehmen dieformelle/organisierte Weiterbil-
dung einen hohen Stellenwert besitzt und dabei gleichermaflen auf die Ent-
wicklung von Fachkompetenz wie auch auf Sozialkompetenz ausgerichtet
Ist, zeigt sich bei den wissensbasierten Unternehmen ein gegenteiligesBild.

Fachliche Weiterbildung findet hier erstens sehr selten auf organisierte Wei-
se statt, wenn, dann konkret bezogen z. B. auf notwendige Software—Zertifi-
kate.

In Vorbereitung darauf wird in diesen Unternehmen auch ON-LINE gelernt
(z. B. fur SAP).

Schnell wachsende und sich andernde Anforderungen (u. a. Verkirzung der
Innovationszyklen, unabdingbar notwendige Orientierung der Produktent-
wicklungen und des Services am Kunden in Verbindung mit vielfaltigen
Kundenkontakten der einzelnen Mitarbeiter) lassen in den wissenbasierten
UnternehmendieVerbindung von Arbeiten und informellem Lernen zu einer
organischen Notwendigkeit werden. Dabei nutzen die wissensbasierten Un-
ternehmen in zunehmendem Maf3e den “Lernraum Internet” und entwickeln
in den Unternehmen Formen des vernetzten L ernens tiber das betriebseigene
Intranet.

Es kommt hinzu, dass externe L ehrgange meist nicht mehr die dem betriebli-
chen Innovationszyklus adaquaten Kenntnisse vermitteln sowie die Ent-
wicklung entsprechender Kompetenzen férdern kénnen und so haufig keine
passenden organisierten Weiterbildungsmalinahmen verfugbar sind.

Geschéftsfuhrer und Mitarbeiter der wissensbasierten Unternenmen vertre-
ten die Meinung, dassdie bisherigen Formen der von Externen geplanten und
realisierten formell/organisierten Weiterbildung den hoch dynamischen und
zunehmend virtuellen Arbeitsprozessen auch kiunftig nicht mehr gerecht
werden koénnen.

Organisierte Weiterbildung fir den Erwerb von Sozialkompetenz findet in
den wissensbasierten Unternehmen mei st nicht oder nur selten statt. Dieseer-
forderliche Voraussetzung fur Marktbeherrschung, Kundenumgang und
Teamarbeit wird offensichtlich informell lernend erworben bzw. wird von
den Geschéftsfihrern auch vorausgesetzt bzw. eswird das Personal nach sol -
chen Kompetenzen bereits bei der Einstellung ausgewahlt.
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Mitarbeiter aus diesen wissensbasierten Unternehmen benannten z. B. auf
die Frage: “Wenn Sie sich fir die Ergebnisseihresinformellen Lernensin
den letzten zehn Jahren ein Zeugnis ausschreiben kénnten, waswirden Sie
aufnehmen?”, haufig soziale Kompetenzen, wie bessere Kommunikations-
fahigkeit, sich Einstellen kénnen auf Andere, sich prasentieren konnen
u. A.

Der hohere Anteil formell/organisierter Weiterbildung in eher algorith-
mierten Arbeitsprozessen in tradierten Unternehmen ist wohl darauf zu-
rackzufuhren, dass die Bedingungen fur informelles Lernen hier eher un-
gunstiger sind (siehe Bewertung der Lernférderlichkeit im Abschnitt
4.2.1).0ffensichtlich sind auch die Zwénge und die daraus abgel eiteten An-
reize zum informellen Lernen nicht so grol3 wie in den Wissensunterneh-
men, und demzufolgeist dieBereitschaft zuinformellem L ernen auch weni-
ger ausgepragt.

Es kommt aber in diesen tradierten Unternehmen — besonders in grof3en
und wirtschaftlich gesunden — eine gewisse Gewohnheit hinzu: Mitarbei-
ter sind daran gewohnt (verwdhnt), mit umfangreichen Qualifizierungs-
angeboten bedacht zu werden und haben es (noch) nicht gelernt, sich
selbstinformell lernend weiterzubilden. Daskann auch in Zusammenhang
mit dem niedrigeren Bildungsniveau in diesen Unternehmen stehen. Man
kann davon ausgehen, dass Akademiker auf umfassendere Weise Lern-
techniken und Methoden des “selbstbestimmten Lernens” erworben ha-
benalsz. B. Facharbeiter, deren Ausbildungvielleicht auch schon langere
Zeit zurlckliegt.

Personalentwickler aus tradierten Unternehmen warfen in unseren Inter-
views die Frage auf, wie man die an das organisierte Lernen gewdhnten
Mitarbeiter zu starkerem informellen, d. h. selbstbestimmtem und sel bst-
organisiertem Lernen bewegen kann. Den Arbeitnehnmernin diesen Unter-
nehmen werden daf tir bereits Angebote gemacht (z. B. dasL ernen mit neu-
en Medien in Verbindung mit der Arbeit). Diese Angebote der Unterneh-
mensleitungen werden von den Mitarbeitern aber haufig nicht angenom-
men.

Die Ableitung von Gestaltungsanforderungen in den Unternehmen zur Ver-
besserung der Lernforderlichkeit von Arbeit und Arbeitsbedingungen ist
deshalb sicher ein wichtiger Schritt auf dem Wege zur Férderung des ver-
starkt informellen und selbstbestimmten Lernens fur die Bewaltigung der
Veranderungsdynamik der Unternehmen und den Erhalt von Employability
der Beschéftigten.
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B Mechanismen und Stimuli des informellen Lernens

in den tradierten und wissensbasierten Unternehmen

Die vergleichende Gesamtschau auf die Ergebnisse der fokussierten Inter-
views mit den Mitarbeitern und den Geschéftsfiihrern der sechs untersuchten
Unternehmen sowie auf die Erkenntnisse zur Lernforderlichkeit von Arbeit
und Arbeitsbedingungen | &sst erste differenzierende Aussagen zu den unter-
nehmensbezogenen Mechanismen und Stimuli (Lernanreize) des informel-
len Lernens zu:

— Die Offenheit eines Unternehmens als System gegentber I mpulsen von
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der AuRBenwelt setzt offensichtlich entscheidende Anreize fur dasinfor-
melle Lernen der I ndividuen wie der gesamten Unternehmensorganisati-
on. Dasttrifft insbesondere auf das “L ernen von den Kunden” zu. In den
wissensbasierten Unternehmen wird dies vor allem genannt, wenn ge-
fragt wird, warum, wo und wie gelernt wird. Das scheint in diesen wis-
sensbasierten Unternehmen mit ihrer Orientierung auf Innovativitat und
starke Kundenorientierung inzwischen eine Grundvoraussetzung fur die
weitere Existenz und das Wachstum in diesen Unternehmen zu sein.
Wir beobachteten hier Regel mechani smen des I nformationsflussesund
damit des informellen Lernens zwischen der Kundenwelt und der Un-
ternehmenswelt, die uns — sicher etwas zugespitzt — von einem “ sel bst
erhaltenden informell lernenden System” sprechen lassen. Dazu neh-
men die direkt beim Kunden arbeitenden Mitarbeiter ganz gezielt die
Erfahrungen und Wiinsche der Kunden fir die Funktionsfahigkeit und
die Weiterentwicklung ihrer Produkte auf und transportieren sie regel-
mafidig und gezielt in das Unternehmen. Dazu werden gemeinsame M ee-
tings ebenso bewusst genutzt, wie die Diskussion in den Projektgrup-
pen, aber auch im zunehmendem Mal} das betriebseigene I ntranet.

In den untersuchten tradierten Unternehmen war das “Lernen beim
Kunden”, begriindet durch andere Qualitéten von Arbeitsprozessen,
nicht so ausgepragt.

Esarbeiten dort weniger Mitarbeiter direkt beim Kunden und die Informa-
tionen Uber den Erfolg der Produkte und deren notwendige Weiterent-
wicklung erfahren die Mitarbeiter — wenn tberhaupt — so doch eher indi-
rekt und meist von anderen aufgearbeitet, bereits umgesetzt auf die kon-
kret bezogene Arbeitsaufgabe. Dazu werden dann organisierte Anleitun-
gen gegeben. Den auch in diesen Unternehmen durch die Geschéftsleitun-
gen formulierten Erwartungen an das selbstinitiierte informelle Lernen
kénnen Mitarbeiter auf diese Weise nicht in dem erwarteten M al3e entspre-
chen. Hier sind Veranderungen in den Informations- und Kommunika-
tionsbeziehungen ebenso erforderlich, wie Mitarbeiter in eher algorith-
mierten Ablaufen dafr auch Lernzeiten und Lernraume bendtigen.



— Dabei scheint es uns notwendig, genauer zu untersuchen, welcheinfor-
mellen und formellen Lernprozesse unter den jeweiligen Bedingungen
Uberhaupt notwendig, sinnvoll und machbar sind, bzw. wie die Gestal -
tung von Arbeit und Arbeitsbedingungen daftir entsprechende V oraus-
setzungen schaffen kann. Nicht zuletzt brauchen auch die Mitarbeiter
in tradierten Unternehmen die Befahigung zu selbstinitiiertem Lernen.
Das Training von Techniken zum individuellen und teambezogenen
sel bstbestimmten L ernen sollte daf iir ein Gegenstand organisierter be-
trieblicher Weiterbildung werden.

Hinsichtlich der weiteren, dasinformelleL ernen férdernden und hemmenden
Bedingungen konnten wir Folgendes feststellen:

— Das informelle, d. h. selbst initiierte Lernen aul3erhalb organisierter
Weiterbildung “— an sich =" wird in den Unternehmen zwar in zuneh-
mendem M al3e erwartet, aber nicht bewusst und meist auch nicht mate-
riell stimuliert.

— Sowohl in der Wahrnehmung der Mitarbeiter alsauch der Geschéftslei-
tung wird informelles L ernen eher indirekt dartber stimuliert, dass der
auf diese Weise entwickelte Kompetenzzuwachs sich darin nieder-
schlagt, dass die Mitarbeiter ihre Arbeitsaufgaben besser beherrschen,
der Dynamik von Veranderungen flexibel gerecht werden und innovati-
ve Impulse in das Unternehmen geben.

— DieseErgebnisseder informellen Lernereignissewerdenvon den Vorge-
setzten beider Unternehmensgruppen in die Beurteilung der Mitarbeiter
einbezogen, ohne dass sie deshalb dasinformelle Lernen explizit bewer-
ten.

— DieMitarbeiter nehmen den Kompetenzzuwachs durch informelles L er-
nenalsMdglichkeit der Sicherungihrer Beschaftigung in den sich veran-
dernden Unternehmen und evtl. Moglichkeit der Befdrderung war.

— Inbeiden Unternehmenstypen wurdedeutlich, dasseinegutesBetriebs-
klima offensichtlich einen starken Einfluss auf die Bereitschaften und
Ergebnisse des informellen Lernens auslbt. In den Interviews zeigte
sich, dassinformelles L ernen auch stark an die eigene Entwicklung, an
die Befriedigung in der Arbeit, den Spald am Lernen und die Starkung
des Sel bstwertgefiihls gebunden ist.

— Diesist den Geschéftsleitungen und V orgesetzten offensichtlich zu we-
nig bewusst. Die Mitarbeiter in allen untersuchten Unternehmen win-
schen sich —zwar differenziert, aber doch tibereinstimmend —mehr L ob
und Anerkennung sowie feedback dartber, dassihreinformellen Lern-
prozesse zur Kenntnis genommen und (nicht unbedingt materiell) ge-
wardigt werden.
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C Der Einfluss der Transformationsprozesse auf das informelle
Lernen in den sechs Unternehmen

Unsere Fragewar, inwieweit sich dasinformelle L ernen der | etzten zehn Jah-
re diesen drei Prozessen zuordnen | &sst.

Dazu stellten wir eine offene Frage zu den Lernerfahrungen und den darin
vorkommenden Lernanlassen im Leben des einzelnen Probanden, die sie
heute als solche reflektieren, ohne die Zusammenhéange zu den Transforma-
tionsprozessen zu benennen.

Folgende ausgewahlte Erkenntnisse dazu:

— Der Einfluss des Uberganges von der Plan- zur Marktwirtschaft war
starker in den Gruppen mit heuristischen Arbeitsaufgabenerfullungen
festzustellen. Wir vermuten hier, dassdie dort vorhandene hohere Qua-
lifikation und insbesondere die komplexeren, auch gesellschaftlich de-
terminierten Arbeitsprozesse ausschlaggebend dafir sind. Bei diesen
Mitarbeitern wird die Wende als L ernanlass wahrscheinlich deswegen
haufiger und starker als bei den Beschaftigten mit den algorithmischen
Aufgabenerflullungen reflektiert, weil bei ihnen mehr sprunghafte und
einschneidende V eranderungen in den beruflichen Anpassungsprozes-
sen eintraten. Zitat: “Briche im Berufsleben gaben Anlass zum Ler-
nen”.

— Andererseits iberwiegenin denrein ausfihrenden Tatigkeiten (Aufga-
bengruppe 4) offensichtlich die Herausforderungen der Anpassung an
moderne Technik und Technol ogien gegenuiber den Einfltissen der poli-
tischen Wende. Diese Anpassungsprozesse wurden fir den Einzelnen
eher als kontinuierlich erlebt.

— Wir vermuten aber auch, dassim Ergebnis der bisher erfolgten Anpas-
sungsprozesse an die neue Gesellschaft nur noch die wirklich gravie-
renden Lernanlassereflektiert werden. Sicher hatten wir etwa 1995 ein
anderes Bild bekommen — leider waren derartige Untersuchungen da-
mals nicht méglich. Interessant ware eine Wiederholung der Frage im
Jahre 2005.

— Erstaunlicherweisewird der Einflussder I T-Entwicklung (dritte Trans-
formationsform) auch in den wissensbasierten Unternehmen als Lern-
anlass eher gering bewertet. Wir erklaren uns das damit, dass—wie aus
den anderen Auswertungsergebnissen ersichtlich wird — der Computer
offensichtlich inzwischen durchgangig ein normales Arbeits- und zu-
gleich Lerninstrument geworden ist, das eher selbstverstandlich ge-
nutzt wird und im Ruckblick auf dieletzten zehn Jahre eine schon unter-
geordnete Rolle in der Reflexion der Lernprozesse spielt.
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5 Fazit und Schlussfolgerungen

Diedem Forschungsprojekt zugrundeliegende Definitiondesinformellen
Lernens (vgl. Abschnitt 2), wie sie von Livingstone entwickelt und durch
unser Forscherteam modifiziert wurde, hat sich sowohl fur die quantitati-
vealsauch fir die qualitative Analyse desinformellen Lernens der neuen
Bundesburger nach der Wende bewahrt. Sie ermdglichte die Operationali-
sierung fur die Untersuchungen und brachte in der von uns vorgenomme-
nen methodischen Anwendung differenzierende und aussagekréaftige Er-
gebnisse.

Insbesondere die Abgrenzung dieser Art Lernprozesse anhand der Selbstre-
flexion desLernereignissesdurch den L ernenden ermdglicht die Unterschei-
dung vom unbewusst bleibenden beilaufigen Alltagslernen.

Es hat sich gezeigt, die entscheidenden Merkmale zur Abgrenzung von for-
mellen und informellen Lernprozessen sind:

— selbstreflektive Wahrnehmung von L ernereignissen (auch im Nachhin-
ein),

— aulRerhalb von Bildungseinrichtungen oder organisiert von sonstigen
Institutionen stattfindend,

— vonden Lernern selbstbestimmt und sel bstandig, allein oder im Team —
ohne Lehrer —realisiert.

Unserer Meinung nach ist es nicht von entscheidender Bedeutung, ob man
diese Prozesse nun informelles oder non-formales Lernen nennt und ver-
sucht, diese trennscharf voneinander abzugrenzen, was u. E. ohnehin nicht
moglich sein wird. Vielmehr geht es darum herauszufinden, ob, warum und
wie sich das Lernverhalten im Rahmen gesellschaftlicher, struktureller und
technol ogischer Wandlungsprozesse verandert und wie man die Schnittstel-
len zwischen Lernformen innerhalb und auf3erhalb organisierter Weiterbil-
dungim Interesse des Einzelnen aber auchim I nteresse der Unternehmen und
der Gesellschaft Gberhaupt optimieren kann.

Damit in engem Zusammenhang steht auch die Notwendigkeit, dass sich in-
stitutionalisierte Weiterbildung auf dieu. E. weitgehend systemisch determi-
niertenVeranderungenim Lernverhaltenim Kontext deslebensumfassenden
L ernens einstellen muss.
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ErheblicheKonsequenzen fir die Férderung aller Lernformen, wiesiefir die
gravierenden Wandlungsprozesse notwendig sind, werden auch von den Un-
ternehmen erwartet und zunehmend von ihnen erkannt.

So befindensich z. B. wegen der zunehmenden Anforderungen an das sel bst-
bestimmteL ernenderzeit die Rolleund die Aufgaben der Personal entwickler
inder Veranderung zum L ernberater in wachsendem Mal3ein der Diskussion.
Auch hat diese Entwicklung Konsequenzen fir ein lernférderliches Fuh-
rungsverhalten und die Gestaltung einer entsprechenden Lernkultur (Work-
shop-Materialien zum Projekt vom 29. November 2000).

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen wurden sowohl in Feed-
back-V eranstaltungen in den Unternehmen al sauch auf einem Workshop mit
Unternehmen, Wissenschaftlern und Weiterbildungseinrichtungen disku-
tiert. Dieswar von Gewinninsbesonderefur die Abteilung von Handlungser-
fordernissen fur die Forderung informeller Lernprozesse und die Gestaltung
lernférderlicher Bedingungen in den verschiedenen Lernorten. (Work-
shop-Materialien 29. November 2000).
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