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~Mehr Fortschritt wagen” - Der Wert von Weiterbildung und
Lernen im aktuellen Koalitionsvertrag

Der Krieg in der Ukraine tiber-
schattet  gegenwirtig Politik und
viele individuelle und gesellschaft-
liche Perspektiven. Zu Recht. Gleich-
wohl hat die neue Bundesregierung
es verdient, sich auch in anderen
Feldern mit ihren Vorhaben zu be-
fassen. Im Koalitionsvertrag ,MEHR
FORTSCHRITT WAGEN®“ der
Regierung aus SPD, Biindnis90/Die
Griinen und FDP spielt das Thema
Verinderung und damit auch die
Forderung des Lernens als Voraus-
setzung und zur Erméglichung von
gesellschaftlicher Verinderung eine
grofe Rolle — implizit und explizit
und nicht nur im unmittelbaren Zu-

sammenhang mit Themen aus der

Arbeitswelt.

Transformation der
Wirtschaft

Unter der Uberschrift , Trans-
formation der Wirtschaft“ heifSt es:
»Wir wollen die Wettbewerbsfihigkeit
des Wirtschaftsstandortes Deutsch-
land als Grundlage fiir nachhaltiges
Wachstum, Wohlstand und hohe
Beschiftigung in einer sozial-6ko-
logischen Markewirtschaft erhdhen.
Wir werden Unternehmen und Be-
schiftigte bestmdglich unterstiitzen,
Innovation fordern und neues Zu-

trauen in Griindergeist, Innovation
und Unternehmertum schaffen. Wir
miissen die Klimakrise gemeinsam
bewiltigen. Darin liegen auch grof3e
Chancen fiir unser Land und den
Industriestandort Deutschland:
Neue Geschiftsmodelle und Techno-
logien kénnen klimaneutralen Wohl-
stand und gute Arbeit schaffen.”
(Koalitionsvertrag, 2021, S.64). Die
die
Perspektive einer sozial-6kologischen
Markewirtschaft — und diese ist durch
eine groffe Verinderungsdynamik
Die
Institutionen richten die Rahmen-

Koalitionsparteien  eroffnen

gekennzeichnet. staatlichen
bedingungen fiir das Handeln von
Wirtschaft und Verwaltungen auf
die Herausforderungen der Klima-
krise aus — u.a. mit Innovationen und
guter Arbeit sollen diese den staat-
lichen Transformationsimpuls auf-
nehmen und neue Geschiftsmodelle
und  Technologien  entwickeln.
Lernen, so kann im Anschluss an
Kurt Lewin gesagt werden, ist auf der
organisatorischen und individuellen
Ebene das wichtigste Vermogen oder
die zentrale Strategie zur Neuinter-
pretation bzw. zur Rekonfiguration
der vorhandenen Ressourcen oder zur
Neuentdeckung bislang ungenutzter

oder unerkannter Ressourcen.

Respekt, Chancen und
soziale Sicherheit

Im Abschnitt ,,Respeke, Chancen und
soziale Sicherheit in der modernen
Arbeitswelt®  wird ~ Weiterbildung
schon im zweiten Satz explizit ge-
nannt: ,,Wir wollen jeder und jedem
eine moglichst sichere Beschiftigungs-
biografie erméglichen und die Be-
schiftigungsfahigkeit durch Quali-
fizierung und gesunde Arbeit erhalten
(ebda, S.65).“ In dieser Passage wird
die ,gute® Arbeit als gesunde Arbeit
konkretisiert und nicht nur auf eine
aktuelle Titigkeit, sondern auf die
Erwerbsbiografie der Beschiftigten
bezogen. Damit wird der oben im
Kontext der Klimakrise entwickelte
Anspruch der Nachhaltigkeit auf-
genommen und fur die Arbeits-
welt prizisiert: Fiir eine moglichst
sichere Beschiftigung vom Eintritt,
tiber Unterbrechungen bis zum Aus-
tritt aus dem Erwerbsleben wird der

Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit
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durch Qualifizierung und gesunde
Arbeit als zentrale Strategien genannt.
Qualifizierung tiber die gesamte Be-
schiftigungsbiografie hat fiir die
Koalitionsparteien also den gleichen
hohen Stellenwert wie gesunde Arbeit.
der
biografie soll die Berufsausbildung
bleiben: ,Wir
bildungsgarantie, die allen Jugend-

Fundament

Beschiftigungs-

wollen eine Aus-
lichen einen Zugang zu einer voll-
qualifizierenden  Berufsausbildung
ermoglicht, stets vorrangig im Be-
trieb.“ (ebda, S. 66) Die Weiter-
bildung soll angesichts von digitalem
und demografischem Wandel durch
Nationale ~ Weiterbildungs-
strategie  weiterentwickelt  werden.

Diese soll berufliche Weiterbildungs-

angebote und Forderméglichkeiten

eine

transparenter und leichter werden
lassen, Programme von Bund und
Lindern besser verzahnen und eine
neue Weiterbildungskultur etablieren.
Neben der beruflichen Weiterbildung
wollen die Koalitiondre Moglich-
keiten fiir schaffen, um eine Aus-
bildung in einem anderen Berufs-
feld zu erméglichen: ,Mit dem
Lebenschancen-BAf6G  schaffen wir
ein neues Instrument fiir die selbst-
bestimmte Weiterbildung auch jen-
seits berufs- und abschlussbezogener
Qualifikation fiir alle. Dazu schaffen
wir eine einfache Maglichkeit zum
Bildungssparen in einem Freiraum-
konto. Menschen mit geringem Ein-
kommen erhalten hierflir jahrliche
Zuschiisse“ (S. 67). Selbstbestimmte
Weiterbildung lisst vermuten, dass
(auch)

im Bereich der Personlichkeitsent-

an  Bildungsméglichkeiten

wicklung gedacht wird.

Ausblick
Die (Weiter-)
Bildung durch den Koalitionsvertrag

Aufwertung  von
zeigt sich auch daran, dass die Ver-
mittlung in Arbeit fiir Menschen in
Arbeitslosigkeit und Grundsicherung
keinen Vorrang vor einer beruflichen
Aus- und Weiterbildung hat, die die
Zu-
dem wird die Teilnahme an beruf-
licher Qualifizierung fiir SGB II- und
III-Leistungsberechtigte durch  ein
Weiter-
bildungsgeld von 150 Euro attraktiver

Beschiftigungschancen  stirke.

zusitzliches, monatliches

gemacht.
Zusammenfasst  verkniipft  der
Koalitionsvertrag gesellschaftliche

und betriebliche Transformation und
bringt die berufliche und persénliche
(Weiter-) Bildung in eine Scharnier-
funktion, die diesen Wandel er-
moglichen soll. Dafiir stellen die
Regierungsparteien ressortiiber-
greifendkonzeptionelle, institutionelle
und finanzielle Forderangebote vor.

berufliche
(Weiter-) Bildung profitieren  zu-

Vom Riickenwind fiir

mindest auf der programmatischen
Ebene des Koalitionsvertrags das
arbeitsintegrierte  und  informelle
Lernen (noch) nicht. Lernen im
Prozess der Arbeit findet keine Er-
wihnung, Lernunterstiitzung durch

Fiihrungskrifte,
Kollegen wird nicht als Bestandteil

Kolleginnen und

der neuen Weiterbildungskultur ge-
nannt, Erfahrungslernen als Bestand-
teil einer nachhaltigen betrieblichen
Innovationskultur hat den Weg ins
Papier ebenfalls nicht gefunden.

An dieser Stelle stellen sich mindestens

vier Fragen:

¢ Wieso ist die Stimme der Be-

fiirworterinnen dieses Ansatzes so
schwach, dass sie im Herbst 2021
von den Unterhindlerinnen der

Koalitionsparteien tiberh6rt wurde?

o Warum losen die Befiirworterinnen

der neuen Weiterbildungskultur ihr
Vorhaben aus dem sozialen Zu-

sammenhang des Betriebs?

* Wie kann arbeitsintegriertes Lernen

an die arbeitspolitischen Interessen
ankniipfen und an Bedeutung

gewinnen?

* Welche Anstrengungen sind dafiir

von wem erforderlich?

Diese Fragen stehen fiir alle, die
sich der Forderung des informellen
und arbeitsintegrierten Lernens ver-
schriecben haben, die in der Inter-
aktion mit Fithrungskriften sowie
Kolleginnen und Kollegen den Im-
puls fiir Reflexion die Entwicklung
eigener Positionen schen, auf der
Tagesordnung.

Fiir den ABWF standen in den
letzten Monaten dort weitere wichtige
Fragen an zu kliren. Sehr wichtig war
ua. ein gemeinsames Projekt mit
der Hochschule fiir Technik und
Wirtschaft (HTW) Berlin. Einige
Studierende von Prof. Kai Reinhardt
haben eine Bestandsaufnahme der
Aktivititen und Potenziale des ABWF
durchgefithrt und dazu Interviews
mit Mitgliedern durchgefiihrt. Die
Ergebnisse liegen seit kurzem vor,
wir werden in den nichsten Wochen
diesbeziiglich zu einer virtuellen Ver-
sammlung einladen, die Ergebnisse
vorstellen und weitere Pline und
Ideen diskutieren.

Gotz Richter
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Die Corona-Pandemie und eine lernférderliche Arbeitsgestaltung

1. Einleitung
Die hat die
Arbeitswelt und den dortigen Einsatz

Corona-Pandemie

von digitalen Technologien stark und
nachhaltig verindert. Dort, wo vor
kurzem noch ortsflexibles Arbeiten
An-

spruch genommen wurde, ist dieses

wenig und unregelmiflig in

heute weit verbreitet und wird von
Arbeitgebenden  teilweise sogar ge-
fordert (Bowen, 2020). Der Begriff
sortsflexibles Arbeiten® steht im All-
gemeinen flir eine Form des Arbeitens,
bei der die Verbindung zum Unter-
bzw. der

nehmen Organisation

digitale
hergestellt

und Kolleg*innen  iber
Kommunikationsmittel
wird. Somit befindet sich die oder
der Arbeitnehmende nicht unmittel-
bar vor Ort, im Betrieb, sondern ist
mithilfe digitaler Kommunikations-
technologien mit diesem verbunden
(Pretti et al., 2020; Zegwaard et al.,
2020). In der Arbeitswelt des 21. Jahr-
hunderts wurde verstanden, welche
Vorteile ortsflexibles Arbeiten mit
sich bringt (Wood et al., 2020). In
Zukunft wird die Bereitstellung von
solchen Arbeitsplitzen nétig sein, um
sich als moderne*r und attraktive*r
Arbeitgeber*in zu prisentieren. Die
Corona-Pandemie hat der Arbeitswelt
also den Ruck verpasst, der diese im
Zeitalter umfassender Digitalisierung
und  flichendeckendem  Einsatz
neuer Technologien —ankommen
lasst (Zegwaard et al., 2020). Gleich-
zeitig wird jedoch auch deutlich, dass
der zuvor eher schleppend laufende
digitale Wandel in der Arbeits-
welt nicht an der Unzuginglich-
keit der Technologie liegt, sondern
viel mehr an den bislang fehlenden
Modellen der Interaktion zwischen
Menschen und Technologien (Dean
& Campbell, 2020).

Mit dem Wandel der Arbeit ver-
dndern sich auch die Anforderungen

an  Arbeitnehmende und mit
dem vermehrten Einsatz digitaler
Kommunikationsmittel die Form

der Interaktion zwischen den Mit-
gliedern einer Organisation. An-
passungsfihigkeit, Flexibilitit, Lern-
bereitschaft sowie die kontinuierliche
Weiterentwicklung allgemeiner
Kompetenzen sind Voraussetzungen,
um an der sich wandelnden Arbeits-
welt partizipieren zu konnen (Bowen,
2020). Lernen bei, wihrend und durch
die Arbeit erfihrt einen enormen Be-
deutungszuwachs. Eine lernforder-
liche Arbeitsgestaltung gewinnt an
Stellenwert, indert sich aber auch
grundlegend in der Form (Dean
& Campbell, 2020). Definitionen,
Konzepte und Theorien der lern-
forderlichen Arbeitsgestaltung miissen
an die digitalisierten Bedingungen
angepasst und neuausgelegt werden,
um diese bestméglich umsetzen zu
koénnen (Pretti et al., 2020). Eine er-
neute wissenschaftliche Betrachtung
und Erforschung ist notwendig, um
Organisationen die nétige Anleitung
zu geben, dies umzusetzen (Zegwaard
et al., 2020).

Das internationale Journal of Work-
Integrated Learning (IJWIL) hat im
Jahr 2020 zwei Sonderhefte heraus-
gegeben, die sich mit der aktuellen
Forschung zu den Auswirkungen der
Pandemie auf das arbeitsintegrierte
Lernen befassen und Erweiterungen
bewihrter Praktiken aufzeigen. Die
inhaltlichen = Schwerpunkte liegen
dabei zum einen auf dem Verstindnis
der Herausforderungen von arbeits-
integriertem Lernen und zum anderen
auf der Erweiterung sowie Kon-
zeptualisierung des arbeitsintegrierten

Lernens (IJWIL, 2020a; IJWIL,

3

2020b). Ein besonderer Schwerpunk,
der immer wieder in den Beitrigen
aufgegriffen wird, ist die Integration
von arbeitsintegriertem Lernen in
Durch

Erfahrungen des arbeitsintegrierten

den universitiren Kontext.

Lernens sollen Hochschullehrpline
direkt mit praktischen Erlebnissen
der Beschiftigungsfihigkeit verkniipft
werden. Grundsitzlich gilt daher,
dass das in den Beitrigen betrachtete
arbeitsintegrierte Lernen immer drei
Interessengruppen  beriicksichtigen
sollte: die Industrie, Studierende und
Universititen (Wood et al., 2020).
Ausgangspunkt der Beitrdge sind vor
allem die zuvor erliuterte massive
Erhohung an Kapazititen des orts-
flexiblen Arbeitens
starkte Einsatz digitaler Technologien
wihrend der  Corona-Pandemie

(Wood et al., 2020). Auch die starke

Reduzierung von Praktikumsplitzen,

und der ver-

die Verlagerung von Praktka auf3er-
halb der Biiroriumlichkeiten sowie
die Schmilerung des Budgets fiir
Mafinahmen des arbeitsintegrierten
Lernens bieten Anlass, dieses neu
und weiterfithrend zu untersuchen

(Zegwaard et al., 2020).

2. Neue definitorische
Abgrenzungen

Ein wichtiger Aspekt, derin den IJWIL
Sonderheften diskutiert wird, ist die
Definition von arbeitsintegriertem
Lernen und die Erweiterung und
Differenzierung  dieser Definition
auf Online-Lernerfahrungen. Das
konventionelle arbeitsintegrierte
Lernen, welches traditionell offline, in
physischer Anwesenheit stattfindet, ist
zunichst als Bildungsansatz definiert,
bei dem arbeitsbezogene Erfahrungen
genutzt werden, um theoretisches mit

praktischem Wissen zu verbinden.



Dabei wird die oder der Lernende in
einer realen Arbeitsumgebung mit
authentischen und sinnvollen Auf-
gaben betraut. Der Digitalisierungs-
grad der Lernerfahrung ist somit
gering (Wood et al., 2020).

Uber dieses traditionelle Verstind-
nis von arbeitsintegriertem Lernen
hinaus werden zwei weitere Formen
definiert, bei denen digitale Techno-
logien durchaus eine Rolle spielen
und welche als Erweiterung des
be-

griffen werden kénnen. Zum einen

traditionellen ~ Verstindnisses
das virtuelle arbeitsintegrierte Lernen.
Hierbei finden Arbeitsprojekte aus-
schliefflich unter der Verwendung
von Online-Kommunikations-
technologien statt. Lernende sind
somit virtuell per Fernzugriff mit der
Organisation und Kolleg*innen ver-
bunden, wie es wihrend der Corona-
Pandemie keine Seltenheit war und
ist (Dean & Campbell, 2020; Wood
et al, 2020). Dennoch befindet
sich der oder die Lernende in einer
realen Arbeitsumgebung und geht
authentischen und sinnvollen Auf-
gaben nach. Der Digitalisierungsgrad
der Lernerfahrung befindet sich somit
im mittleren Bereich. Wichtig dabei
ist, gerade fiir den Lernprozess von
Berufseinsteigern, dass das alleinige
Umstellen auf ortsflexibles Arbeiten
nicht automatisch zu einem Lern-
prozess fithrt. Vielmehr sind eine
aktive Gestaltung und Begleitung
notwendig (ebd., 2020).

Die zweite Form, die sich unter-
scheiden ldsst, ist das simulierte
arbeitsintegrierte Lernen. Wie der
Name bereits verraten lisst, handelt
es sich dabei um einen kontrollierten
Rahmen, bei dem versucht wird,
eine reale Arbeitsumgebung digital
Der
Digitalisierungsgrad ist somit stark.
Die Arbeitsaufgabe wird kiinstlich er-

zeugt und ist losgelost vom reguliren

nachzubilden  (simulieren).

Organisationsgeschehen. Durch das
hohe Maf$ an Kontrolle iiber den
Lerninhalt und die situativen Be-
dingungen ist diese Form besonders
passend fiir Lerninhalte, bei denen

€s ungeeignet ist, in einer realen Um-
gebung zu tiben (Wood et al., 2020).
Klassische

solchen Form des arbeitsintegrierten

Finsatzbereiche einer
Lernens sind beispielsweise die Flug-
ausbildung, bestimmte Titigkeiten im
Gesundheitswesen oder bei den Streit-
kriften (ebd., 2020). Auch kann die
simulierte Form als Vorbereitung fiir
das konventionelle arbeitsintegrierte
Lernen genutzt werden. Die Ge-
meinsamkeit der beiden Formen ist
dabei, dass das Lernen tiber digitale
Technologien erfolgt bzw. vermittelt

wird (ebd., 2020).

verindert im Wesentlichen drei
Kernbereiche. Zum einen den Be-
reich der formellen und informellen

Sozialisation in Organisationen. Zum

Sozialisationsprozess ~ gehdren  bei-
spielsweise ~ Verhaltensweisen — oder
Einstellungen, die innerhalb der

Organisation gelebt und als bekannt
vorausgesetzt werden (Pretti et al.,
2020). Auch dient der Sozialisations-
prozess dazu, ein Teil bzw. Mit-
glied der Organisation zu werden
sowie die eigene Rolle innerhalb des
Organisationsgeﬁiges zu  verstehen.
Gelernt werden diese Inhalte dabei
durch die Interaktion mit Mitgliedern
sowie iiber das Beobachten von diesen
untereinander. Bei dem ortsflexiblen
Arbeiten  mithilfe

Technologien gibt es méglicherweise

von

digitalen

Tabelle 1  veranschaulicht Ge- weniger Optionen, diese Formen der
meinsamkeiten und Unterschiede Interaktion zu erleben (Bowen, 2020).
dieser drei Formen des arbeits-
integrierten Lernens.

Konventionelles Virtuelles Simuliertes
arbeitsintegriertes arbeitsintegriertes arbeitsintegriertes
Lernen Lernen Lernen

Lernort Physische Anwesenheit Online Online

Arbeitsumgebung Real Real Simuliert

Arbeitsaufgabe Authentisch Authentisch Kiinstlich

Digitalisierungsgrad Gering Mittel Stark
Tabelle 1: Gemeinsamkeiten und Unterschiede der drei Formen des arbeitsintegrierten Lernens (eigene
Darstellung)

Die Abbildung 1 illustriert den Zu-

sammenhang dieser drei Formen.

Konventionelles

arbeitsintegriertes
Lernen

| Offline Lernerfahrung

I

Virtuelles Simuliertes
arbeitsintegriertes arbeitsintegriertes
Lernen Lernen

I

| Online Lernerfahrung |

I

| ARBEITSINTEGRIERTES LERNEN |

Abbildung 1: Zusammenhang der drei Formen des arbeitsintegrierten Lernens (eigene Darstellung)

3. Wesentliche
Einflussbereiche von
Lernprozessen mithilfe
digitaler Technologien

Die des

integrierten Lernens auf Lernprozesse

Erweiterung arbeits-

mithilfe von digitalen Technologien

4

Regelmiflige  Einzel- und Team-
besprechungen kénnen hilfreich sein,
Verhaltensweisen oder Einstellungen
der Abteilung oder des Teams ver-
stindlich zu machen, ein Gefiihl der
Verbundenheit

sowie Isolation zu vermeiden. Die

aufrechtzuerhalten



Aufrechterhaltung regelmifiger
Kommunikation ist daher ausschlag-
gebend, um dem Lernenden diese Er-
fahrungen zu erméglichen und diese
Lerninhalte auch bei ortsflexiblem
Arbeiten zu vermitteln (Pretti et al.,
2020).

Der zweite Kernbereich ist der
der Produktivitit bzw. Leistungser-
bringung (Pretti et al., 2020). Durch
das Arbeiten aus der Ferne wird nicht
nur der Arbeitsort flexibilisiert, sodass
der direkte personliche Kontakt mit
Kollegen wegfillt, auch wird oft die
Arbeitszeit flexibel gestaltet (Dean &
Campbell, 2020). Die Folge ist, dass
es hiufig schwieriger ist, Kolleg*innen
bzw. Ansprechpartner*innen zu er-
reichen. Auch kann die Barriere,
diese per Telefon oder E-Mail zu
kontaktieren, hoher sein, als wenn
diese informell, direkt auf dem Flur
oder iiber den Schreibtisch hinweg,
sind  (Pretti al,,

2020). Es resultiert eine asynchrone

ansprechbar et
Kommunikation mit einer lang-
sameren  Reaktionsgeschwindigkeit,
welche den Arbeitsprozess behindern
und die Produktivitit einschrinken
kann. Eine ausgeprigte Recherche-
fahigkeit, Unabhingigkeit und ein
hohes Mafd
Arbeit, sowohl in Bezug auf die
Arbeitsaufgabe, als auch auf das Tages-

sind

an selbstbestimmter

und Zeitmanagement,
abdingbar fiir ein effektives Arbeiten
aus der Ferne (Bowen, 2020; Pretti et
al., 2020). Fir das arbeitsintegrierte

Lernen ist sowohl darauf zu achten,

un-

dass entsprechende Fihigkeiten zur
Umsetzung vorab geschult werden, als
auch darauf, dass die Arbeitsaufgabe
das Einbringen solcher Fihigkeiten

zulisst (Pretti et al., 2020).

Der dritte Bereich ist der der sinn-
vollen Titigkeiten. Sinnvolle Titig-
keiten sind solche, bei denen der
Ausfithrende versteht, welchen Bei-
trag die Aufgabe zum Endergebnis

bzw. Gesamterfolg beisteuert. Bei
dem ortsflexiblen Arbeiten ist dies
fiir den Ausfiihrenden schwieriger zu
erkennen als bei der Arbeit vor Ort.
Grund ist das geringere Maf$ an in-
formeller Kommunikation und der
fehlende Austausch mit Kolleg*innen.
Gerade des
integrierten Lernens ist es bedeutend,
verstirkt  Uberblick tiber alle Teil-

bereiche zu gewihrleisten, um so die

im Prozess arbeits-

Verortung der Titigkeit im Gesamt-
kontext zu ermdglichen. Lernende
miissen den Sinn einer Titigkeit
verstchen und dessen Beitrag zum
Erfolg der Organisation begreifen,
um motiviert und erfolgreich lernen
zu kénnen (Bowen, 2020; Pretti et al.,
2020). Abbildung 2 verdeutlicht die
Auswirkungen von Online-Lerner-
fahrungen und deren Einfluss auf die

drei wesentlichen Kernbereiche.

acl
Wenige" beob

" Lan gsame
ONLINE

Reaktionsgeschwindigkeit

diese und sammelt weniger Lerner-
fahrungen. Folglich kann es passieren,
dass Lernende die Bewertbarkeit
der eigenen Aufgabe durch Team-
kolleg*innen oder die Fiithrungskraft
anzweifeln.

Eine weitere Heraus-

forderung bei dem ortsflexiblen
Arbeiten ist der Verlust an Gelegen-
heiten des alternativen Lernens. Mit
dem alternativen Lernen sind dabei
Situationen gemeint, in denen nach
Alternativlosungen fiir ein Problem
gesucht wird. Die Losungen werden
dabei beispielsweise durch das Be-
obachten anderer Mitglieder ent-
wickelt oder bei informellen Ge-
sprichen gefunden (Bowen, 2020).
Eine Herausforderung fiir die oder
den Lernende*n kann es ebenso sein,
dass insbesondere bei der Arbeit aus
der Ferne Fragen vermehrt proaktiv
gestellt werden miissen und ein er-

hohtes Engagement von der oder

Negativ beeinflusst:

Formeller & informeller

-qgiere®
hten/inter agie
— Sozialisationsprozess

Produktivitit &

LERNERFAHRUNGEN

L Lehleng,.

CSany,;
— Uberp);
~—— bli,,
\,\,x]f»(’

Leistungserbringung

Sinnvolle Titigkeit

Abbildung 2: Einflussbereiche von online Lernerfahrungen (eigene Darstellung)

4. Neue Herausforderungen,
Kompetenzanforderungen
und Chancen

Aus diesen drei Kernbereichen er-

geben sich neue Herausforderungen

und Kompetenzanforderungen fiir
das arbeitsintegrierte Lernen aus der

Ferne. Eine Herausforderung kann

die geringere Beaufsichtigung des

Lernenden durch die Organisation

In der Folge erfihrt der

Lernende weniger Feedback durch

sein.
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dem Lernenden gefordert ist, um
zusitzliche Informationen
halten (Bowen, 2020). Kompetenzen,
die bei dem ortsflexiblen Arbeiten

ein hoheres Mafl an Bedeutung

Zu er-

gewinnen, sind daher die informelle
und formelle Kommunikationsfihig-
keit. Bei der Kommunikation iiber
digitale Technologien gehen wichtige
Kommunikationsebenen ~ verloren
oder konnen nicht in der iiblichen

Intensitdt tibertragen werden. Daher



miissen Nachrichten auch auf in-
formelle Anweisungen hin gelesen
werden (Bowen, 2020). Auch wird
durch die ortsflexible Arbeit eine
hohere Flexibilitit, Anpassungsfihig-
keit und Unabhingigkeit erwartet
(ebd., 2020). Nicht nur die Arbeits-
umgebung ist bei der ortsflexiblen
Arbeit wandelbar, auch werden Auf-
gaben nicht selten kurzfristiger als
zuvor geplant (Pretdi et al., 2020).

Des Weiteren wurden im [JWIL drei
generell forderliche Faktoren bei der
Umstellung von der Biiroarbeit zur
ortsflexiblen Arbeit genannt, welche
ebenfalls Lernprozesse positiv beein-
flussen konnen. Zunichst einmal ist
die Ubertragbarkeit der Aufgabe im
Biro auf die hdusliche Umgebung
bzw. dessen Ausiibbarkeit per Fern-
zugriff bedeutend. Im Weiteren spielt
die Unterstiitzung durch den Arbeit-
wihrend

der Ubergangszeit von der Vorort-

gebenden,  insbesondere
arbeit zur ortsflexiblen Arbeit, eine
Rolle. Als dritter Faktor lisst sich
die Beibehaltung von informellen
Treffen identifizieren, wie beispiels-
weise Geburtstagsfeiern oder Pausen
gemeinsam mit Arbeitskolleg*innen.
Hierbei wird vor allem die Moral und

das Engagement zwischen den Team-

mitgliedern gefordert (Pretti et al.,
2020).

5. Schlussbetrachtung

Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass sich das arbeitsintegrierte
Lernen durch den zunehmenden
Einsatz digitaler Technologien stark
verindert. Zunichst miissen neue
Definitionen fiir die unterschied-
lichen Formen des Lernens per Fern-
zugriff gefunden werden. In den
Sonderheften des IJWIL werden dazu
neben dem konventionellen arbeits-
integrierten Lernen zwei weitere
Formen unterschieden und definiert,
das virtuelle und simulierte arbeits-
integrierte Lernen. Dabei veridndert
das arbeitsintegrierte Lernen per Fern-
zugriff vor allem drei Bereiche: den
Sozialisationsprozess, die Produktivi-
tit und die sinnvolle Tétigkeit. Hier
missen bewusste Mafinahmen ge-
troffen werden, um Defizite bzw.
Qualititsminderungen des Lernens
zu umgehen. Herausfordernd ist
dabei vor allem die geringere Beauf-
sichtigung des Lernenden durch die
Organisation, welche zu fehlendem
Feedback und einer geringeren Be-
wertbarkeit fiir den Lernprozess
fihren  kann. ausgeprigte
Kommunikationsfahigkeit, ~Flexibili-

Eine

tit und Anpassungsfihigkeit sind
daher Kompetenzen, die Voraus-
setzungen sind fiir den Lernerfolg bei
ortsflexibler Arbeit. Zudem kann es
hilfreich sein, wenn die Biirotitigkeit
auf die hiusliche Umgebung einfach
zu libertragen ist, der oder die Arbeit-
gebende Unterstiitzung in der Uber-
gangsphase zur ortsflexiblen Arbeit
leistet sowie informelle Treffen bei-
behalten werden.

Offen bleibt, ob und inwieweit
mithilfe  digitaler

Kommunikationstechnologien einen

Lernprozesse

erhohten Zeitbedarf benotigen. So
zeigt sich, dass arbeitsintegriertes
Lernen Zeitressourcen beansprucht,
die der oder dem Lernenden zur
Verfigung gestellc werden miissen.
Bei dem Lernen mithilfe oder iiber
digitale

logien miissen diese Zeitressourcen

Kommunikationstechno-

aktiver eingeplant und zur Verfiigung
gestellt werden. Wihrend der Corona-
Pandemie und mit dem Ausbau der
Kapazititen fiir ortsflexibles Arbeiten
hat sich jedoch gezeigt, dass nicht
selten Tage ausgelasteter sind als zuvor
und eine Videokonferenz die nichste
jagt. Daher sollte in Pandemie-Zeiten
stirker Zeit fiir das ,Voneinander-
Lernen® in den Mittelpunkt riicken.
Amelie Ellerkamp
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Raumarrangements und temporare Organisationen
Raum, Zeit und Rollen als neue Herausforderungen fiir Projekte

1. Umgang mit

Ungewissheit und neue

Herausforderungen in

Projekten’
Projekte stehen seit lingerem vor
immer neuen Herausforderungen,
jedoch werden durch die Corona-
Pandemie die Herausforderungen
intensiver aufgegriffen, denn sie ver-
weisen auf den schwierigen Um-
gang damit in Projekten. Dass der
Umgang mit
der
in Projekten ist, ist hier Anlass,
innerhalb

der temporiren Organisation zu dis-

Ungewissheit  eine
zentralen  Herausforderungen
neuere  Entwicklungen
kutieren. Unsicherheit und Ungewiss-
heit konnen Projekte lihmen, bzw. sie
bendtigen ein Management der Un-
gewissheit, das andere Formen und
Inhalte aufgreift als in bekannten
klassischen Projektformen. Neuere
Projektformen weisen sich durch
die Offenlegung von Handlungsfrei-
riumen und grofler Transparenz aus
und bieten aus der Ungewissheits-
perspektive die Chance, jenseits von
Planung und Kontrolle (Bshle/Busch
2012) andere Wege zur Realisierung
der Projekeziele zu finden. Gegen-
wirtig  scheint das agile Projekt-
management Antworten flir eine
innovative Gestaltung der Projekt-
praxis geben zu kénnen, worauf neue
Experimente in agilen Projekten
H 2/2021,
Aktuell) hinweisen. Allgemeiner ge-

Projektmanagement

sprochen verindern sich Arrange-
den

betonten Aufbaustrukturen einerseits

ments zwischen funktions-

und Ablaufstrukturen der Prozess-
ebene durch Projekte, die ausschnitt-

haft die Prozessebene bearbeiten,

andererseits. Dariiber hinaus wird
der Abstimmungsbedarf bei Bertick-
sichtigung der institutionellen Ver-
fasstheit der Organisationseinheiten

Neue

nehmen ihren Ausgangspunkt nicht

Herausforderungen

grofier.

selten im Erstarken temporirer

projektgetriebener Organisations-

formen gegeniiber klassischen

industriellen  Organisationsformen,

womit verinderte Formen von

Wissensarbeit  einhergehen,  die

neue Anforderungen an individuelle
wie organisationale Bewiltigungs-
modalititen stellen. Gegenwirtig

legt die aktuelle Pandemie diese
Entwicklungen offener und zeigt
die Schwierigkeit des Umgangs mit
Ungewissheit auf. Die temporire
Organisation — die Projektform —
gilt als neuer Raum in Bezug auf
Innovationserwartungen fir Hand-
lungsoptionen der Akteure, folglich
beanspruchen verschiedene Disziplin-
perspektiven  Aufmerksamkeit  fiir
neue Optionen im Umgang mit Un-
gewissheit. Die neuen temporiren
Riume ziehen neue Rollen in der Ge-
staltung von Prozessstrukturen nach
sich und das fiihrt zu einer weiteren
Aufmerksamkeit der Gestaltung von
Ablaufprozessen. Fiir Projektakteure
gilt, dass sie dieses in Verbindung mit
verbessertem  Anpassungsverhalten
zu entwickeln und gruppenbasiert
in Projekten selbst(organisiert) zu
steuern haben.

So kann nicht ausbleiben, dass
immer intensiver nach neuen
Kommunikationsformen und -foren
gesucht wird, die den Umgang mit
Ungewissheit und Unsicherheit er-

moglichen und helfen, Projekte mit

Hilfe neuer Kommunikationsformen
und insbesondere Wissensarbeit neu

zu arrangieren.” Im Folgenden werden

verinderte Raumbkonstellationen
thematisiert, weil diese neuen,
temporiren  Raumprisentationen

eine Offnung fiir verinderte Raum-
praxis (Giinzel 2018; Elbe/ Peters,
2021) und damit fiir Handeln von
Management und Akteuren ermog-
lichen, welches vielfiltige Formen
annehmen kann und neuen Ent-
Ent-

wicklungen verstirken Wissensarbeit

wicklungen  folgt.  Neuere
und flexibilisieren die funktionalen
fithren zu

innerhalb
der Prozessgestaltung, wie aufgezeigt
werden wird. Dieses soll deshalb be-

tont werden, weil innerhalb von

Rollenstrukturen, ja

eigenen  Rollenformen

Projekten Wissensarbeit ein zentraler
Fokus der Handlungsoptionen wird,
d.h. mit neuen Projektformen ver-
dndern sich auch Wissensarbeit und
Kollaboration mit Offnungen fiir
neue Anforderungen an individuelle
wie  organisationale  Handlungs-
abstimmungen. Es entsteht eine
doppelte Anforderungsstruktur
individueller und organisationaler
Bearbeitungsmodi, die sich im agilen
Projektmanagement als sehr erfolg-
reich erwiesen hat. In diesem Kontext
will der vorliegende Artikel den Fokus
auf die Wissensarbeit in Projekten
lenken und auf eine erginzende
Perspektive verweisen — auf die Ver-
dnderung des Raums, in dem Wissens-
arbeit erbracht wird. Der Raum in
Projektorganisationen steht fiir neue
Konstellationen und  verinderte
Innovationserwartungen sowie Hand-

lungsoptionen  der  Projektakteure.

1 Dieser Aufsatz ist in enger Zusammenarbeit mit Martin Elbe entstanden, vgl. Elbe/Peters, 2016; 2021 sowie 2022 , H 4, 589-599
2 Beispielhaft nur: Jeschke/Jakobs/Droge (2013), Béhle/Busch (2012), Elbe/Peters (2016, 2021).



Damit kann neben klassischen Auf-

bau- und Ablaufstrukturen von

der Raum, der
die Projektform symbolisiert, als

Organisationen
temporirer Reprisentationsraum
Gestalt annehmen. Der Raum ldsst
es zu, andere und bisher nicht ge-
sechene Aufgaben zu sehen und fiir
Gestaltungsoptionen der Akteure zu
pritfen. Verstirktes Anpassungsver-
halten und Selbststeuerungen in den
(agilen) Projektformen ziehen u.a.
neue Rollen in der Ausgestaltung der
Zusammenarbeit in Projekten nach
sich. Salopp formuliert: Funktions-
und entsprechende beruflich-soziale
wie auch professionelle Rollen inner-
halb der bestehenden Organisations-
strukturen gelten nicht mehr in
uneingeschrinkter Weise und die
und  Ablauf-
prozessebekommen noch einmal mehr
Aufmerksamkeit als sie bereits bisher

Prozessorientierung

im Projektmanagement innehaben.
Diese bereits linger andauernde Ent-
wicklung hat mit der Ausbreitung
temporirer Organisationsformen (z.B.
im Rahmen der Verprojektierung auf
der Prozessebene) immer dichtere
Anforderungen an  Management
und Akteure zur Konsequenz. Das
erhoht Anforderungen an die Be-
wiltigung und damit auch Nutzbar-
machung von Ungewissheit, auf die
mit neuen Ausdifferenzierungen von
Anforderungen reagiert wird und
das sind im Zuge von Wissensarbeit
Raum- und Rolleniiberlegungen
sowie ein sich inderndes Verstindnis

von Zeit.

2. Raumund
Projektorganisation

Die Raumperspektive wird in Bezug

auf Projekte genutzt, um Prozessen

der

Kooperations-alsauch im Lernmodus)

Wissensarbeit ~ (sowohl  im
einen Rahmen zur Bewuf$tmachung

und fur die Darstellung und Weiter-

entwicklung zu bieten. Der Raum

ermoglicht es, verinderte Sinn-
konstellationen zu thematisieren, die
den Handlungen der Akteure neue
Gestaltungsoptionen bieten, wodurch
eine Erweiterung und Flexibilisierung
des Handelns

und verinderten Managements er-

beruflich-sozialen

moglicht werden. Riume in dieser
Perspektive sind Sinnzuschreibungen,
die bestimmte Personen-, Gegen-
Zeit-

konstellation bezeichnen. In diesem

stands-,

und  Tiddgkeits-

Kontext verweisen Organisationen
auf (informelle) Orte, die sich als
Riume verstehen lassen, und sich
an spezifischen Orten manifestieren
(z.B. in Biiros, im Homeoffice, in
Besprechungs- und Aktionsrdumen,
— kurz: wo immer sich organisations-
spezifisch ~ Arbeitsorte  verstetigen)
und dabei aus gemeinsamer Sinn-
zuschreibung  geschaffen  werden.
Raum bedeutet, dass die Zusammen-
arbeit und die Sinnzuschreibungen
von Akteuren geteilt werden. Die be-
nannten Beispiele zeigen bereits, dass
auch ein virtueller Raum ein Raum
sein kann, oder eine zeitlich und
ortlich  asynchrone Kollaboration,
wie sie fir Projekte durchaus iib-
lich ist. Aber die gemeinsame Sinn-
konstruktion und der spezifische
Handlungsrahmen sind konstitutiv
(Low, 2001; Ibent/ Kujatz, 2011).
Die Aufmerksamkeit wendet sich
Herausforderungen zu, die sich inner-
halb transformativer Verinderungs-
prozessen nicht formalisieren oder
auch abschlieflend planen lassen,
jedoch das professionelle Handeln
der Akteure betreffen. Hinsichtlich
der Verinderung der professionellen
Handlungsperspektive spricht man
von neuen Raumreprisentationen, die
die Handlungsoptionen der Akteure
beeinflussen, denn jetzt sind alle auf-
gefordert, den Raum des Projektes ge-
meinsam zu gestalten. Das Handeln
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des Managements und der Akteure
kann neue vielfiltige Formen an-
nehmen, die iiber die traditionellen
beruflich- sozialen Identititen, die auf
der Strukturebene der Organisation
ausgewiesen sind, hinausgehen (Elbe/
Peters, 2016).

Diese

trichtigen bisherige Arbeitsweisen

Verinderungen beein-
und bringen neue hervor, bzw.
neue Rollen entstehen fiir die Be-
wiltigung der zunehmenden und sich
wandelnden  Kollaboration durch
Wissensaustausch ~ (nicht
tausch) in Projekten, also Arbeits-

Wissens-

weisen beeinfluflt werden, jedoch
nicht neue Inhalte von Wissens-
bereichen zur Disposition stehen.
Die Temporalitit der Organisation
wird insbesondere dann unterstiitzt,
wenn die bekannten Kooperationen
und Koordinationen von Struktur
und Prozess nunmehr den Fokus auf
einzelne temporire Prozessebenen als
neue (und informelle), bedeutsame
Handlungsebene legen. Hier werden
weitgehend autonom und temporir
Projekt-Entscheidungen  getroffen,
wie im Agilen Projektmanagement
gegeben (Elbe/ Peters 2016; 2021).
Es lisst sich auch so formulieren:

Wenn als
temporire Reprisentationen Gestalt

Raumbeschreibungen

annehmen, verindert dieses auch
Rollen, bzw. die Erzeugung neuer

Rollen findet aktuell in Projeke-
strukturen statt, relativ unabhingig

von hierarchischen Bedingungen
der traditionellen  Organisations-
struktur. Das betrifft auch neue

Zeitformationen, die ebenfalls nicht
gebunden sind an organisationsspezi-
fische Modelle. Ergo: auch der Um-
gang mit Arbeitszeit sowie verinderte
Bewiltigungsmuster von Konflikten
in der Zusammenarbeit sowie Ver-
trauensstiftung in tempordren und
virtuellen Riumen etc. sind davon

betroffen. Von diesen neueren Ent-



wicklungen profitieren insbesondere
Wissensarbeiter, die unter den ver-
dnderten Bedingungen die Aufgabe
haben, mit einem erhohten Maf§ an
Ungewissheit umzugehen und inner-
halb der Gruppenkonstellationen im
Projekt Losungen zu finden. Diese
neuen Anforderungen haben Ein-
fluss auf Personalentwicklung und die
Inanspruchnahme von souverinen
Arbeits(zeit)formen im Kontext der
Organisationsentwicklung, wodurch
Arbeitszeit auch in neuen Kontexten
von Projektformen eine ungeteilte
Aufmerksam beibehilt, wie zu Zeiten
fritherer Untersuchungen, in denen
z.B.

tatsichlicher

Formen von vor gegebener,

und  gewiinschter
Arbeitszeit im Fokus von Arbeits-
marktforschungen standen (Holst/
Seifert, 2012).

der Organisation ist dann im Blick-

Die Temporalitit

punkt, wenn die verlifllichen Ko-
operationen sowie Koordinationen
von Struktur und Prozess selbst als
(kulturgebundene) Institutionen ge-
sehen werden und die Prozessebene
hierbei als Handlungsebene auto-
nom und temporir Entscheidungen
in Projekten trifft (Elbe/ Peters,
2016; 2021). Darauf wird noch ein-
gegangen, denn Wissensarbeit und
neue Raumkonstellationen verindern

auch das Lernen im Arbeitsprozess
(Bolte/ Neumer, 2020).

3.Tempordre Organisation
und Wissensarbeit
Ausgangspunkt Uber-

legungen ist der Umgang mit Un-

weiterer

gewissheit, Ungewissheit kann als
Raum gesehen werden, der spezi-

fische

Sinnzuschreibungen einschliefit und

Situationsdefinitionen  und
damit sowohl Kooperationen als auch
Entscheidungsfindungen rahmt. Un-
gewissheit und Raum bilden neue

Koalitionen, der eigene Situations-
und Sinndefinitionen durch die
in Projekten Handelnden zulisst.
Gleichzeitig rahmt der Raum die in
Projekten getroffenen Entscheidungs-
findungen. So sei zunichst verwiesen
auf den Begriff des Reprisentations-
raums mit dem kulturelle Symbol-
werte bezeichnet werden (Giinzel,
2018; Ibent/ Kauath, 2011; Koch,
2011; FElbe/ Peters, 2021; Peters/
Garrel,v. 2013). Das ist eine wichtige
Bedingung fiir Wissensarbeit, denn
sie gewinnt ihre Aufmerksamkeit
durch das Verstindnis, das dem in-
formellen Bereich in Organisationen
nunmehr zuteil wird. Der Begriff
Raum ist als soziologischer Begriff
verbunden mit Fragen zuldssigen
Handelns und Gestaltungsoptionen,
einschliefflich von Optionen der
Entwicklungen und Verinderungen.
Dieses gilt fir Gestaltungsoptionen
in Bezug auf Arbeitsprozesse, die tiber
individuelle handlungsanleitende
Kompetenzanforderungen  hinaus-
gehen. Salopp formuliert: der Be-
griff  Reprisentationsraum
sich

Projekten

eignet

{iberraschenderweise, um in

kulturell  gehandelte
Symbolwerte des Austausches aller
Akteure in ihren beruflich- sozialen
Rollen zu thematisiecren (Ibent/
Kauath 2011; Elbe/Peters 2021).
Der Begriff Raum erlaubt, Fragen
des Handelns der Akteure und ent-
sprechende Gestaltungsoptionen
nun fiir autonome Entwicklungen
— ausschliefllich auf der Prozessebene
— zu nutzen, wie im Agilen Projeke-
Neue

individuelle, bzw. beruflich- soziale

management  geschehen.
Gestaltungsoptionen  kénnen  den
begrenzten Rahmen im beruflichen
individuellen handlungsanleitenden
Um
es etwas salopp zu formulieren: die

Kompetenzbegriff ,sprengen.

Begriffe Raum und Wissensarbeit
rahmen das Phinomen Ungewissheit
und es betrifft das Sehen von Riumen
und Wahrnehmen neuer unbekannter
Raumoptionen, die z.B. mit Hilfe von
Scout-Fihigkeiten ,sinnsprengendes®
Neues zulassen, wie das Aneignen
bisher nicht genutzter neue Rollen.3
Raum wird damit eine Kategorie fiir
Wissensbearbeitungen und Wissens-
austausch. Die enge Bindung von
Raum an individuelle Rollen des
Ichs und die beruflich- soziale (als
auch professionelle) Identitit tritt in
den Hintergrund, der Umgang mit
Ungewissheit veridndert die Arbeits-
erbringung in klassischen beruflichen
Funktions- Rollen. Neue temporire
fiir

Raum-Arrangements  stehen

Innovationserwartungen und einen
Wandel der sozialen Identitit. Der
Raumbegriff gibt neue Impulse, in
Projekten weniger der beruflich-
sozialen Identitdt zu folgen, als viel-
mehr sich als vernetztes Individuum
mit Ungewissheitspotenzialen zu be-
greifen, u.a. Potentiale und Selbst-
bestimmungstendenzen verfolgen zu
wollen und konnen.

Die

konstellationen in Projekten erlauben,

verdnderten Raum-
dass im Raum gegebene Projekt auf-
zurufen und aufzuspiiren fur die
Wissensgestaltung, was in der bis-
herigen Ausgestaltung sozialer (beruf-
licher) Identititen ungesehen und un-
genurtzt war, aber eine Ressource sein
konnte. Mogliche neue Potentiale von
Wissensarbeit auflerhalb der sozialen
Identitit sind diskutierbar. Es geht
um das Verfugbarmachen von Wissen
in dynamischen Projektstrukeuren
und  Einflussméglichkeiten — fiir
neue Handlungsoptionen aller dort
arbeitenden Akteure, insbesondere
Die
Verfasstheit der temporiren Projekt-

Wissensarbeiter. institutionelle

3 Der Begriff des Scout-Mindset bezeichnet eine neue Perspektive, Raumfragen mit einer Art Pfadfindermentalitit ,aufspiiren® zu wollen,

die z.B. nicht durch ein Kompetenzmanagement thematisiert werden kann.
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form wird thematisierbar (Elbe/Peters
2021,589) und kann eine neue Auf-
merksamkeit auf neue Arbeitsorte
lenken, sowie den Arbeitsmitteln-
und weisen. Der Fokus ist der Arbeits-
prozess und seinen ungesehenen
Potentialen in temporiren Prozess-
strukturen, etc.). Der Sinnraum des
Projektes  wird  kultursymbolisch
die
kultur als Wissens-, Handlungs- und

transparent — Organisations-
Symbolzusammenhang wird tiber die
strukturelle Gebundenheit nunmehr
in ihrer institutionellen Verfasstheit
aufgegriffen und auf neue Kontexte
der Arbeitsorte, Arbeitsmittel, der
Arbeitsprozess, der Kommunikation,
etc. transportiert. Der Raum 6ffnet
sich fiir neue Rollendifferenzierungen
und  Gestaltungsiiberlegungen wie
auch fiir neue Lern- und Kompetenz-
optionen innerhalb von Wissensarbeit.
als Be-

schreibung einer Arbeitsform in

Wissensarbeit neuere
offenen Prozessstrukturen mit viel-
fach ungewissen Bedingungen und
Ausgang, nutzt die Raumperspektive
zur  Gewinnung von Handlungs-
optionen und fiir eine lernforder-

liche

arbeit betrifft in diesem Kontext

Arbeitsgestaltung.  Wissens-
nicht nur die Nutzung, Aneignung
und Skonomische Verwertung von
Wissen, sondern bezieht sich auf
die Erzeugung und den Austausch
neuen Wissens. Wissen ist in diesem
Kontext Handlungsvermégen, das
sich weiterentwickelt in der Arbeit
und sich verindernden Bedingungen
anpasst, bzw. kann die Bedingungen
selbst verindern. Das ist ein neuer
Gedanke. In der Verbindung von
Raum und Wissensarbeit wird der
tempordre Raum ein neuer Gegen-
stand von Organisation und Personal-

fragen (Ibert/Kujath 2011; Elbe/
Peters 2021). Ungewissheit begleitet
diese Entwicklungen, bzw. diese
Ungewissheit induziert neue Ent-
wicklungen. Die Akteure erwarten
einen angemessenen Umgang mit
diesen Verinderungen und Umgang
mit den dabei auftretenden Reibungs-
verlusten, z.B. durch Wissensunter-
schiede und durch neue Formen des
Umgangs mit Nihe und Distanz,
die in Professionsrollen eine Rolle
spielen. Denn in der Beschreibung
von Nihe und Distanz* ist die eigene
beruflich- soziale Rolle gegeniiber
Rollen
jedoch Wissensarbeit ist auf gemein-
schaftliche

teilung und des Wissenstausches an-

anderen festgeschrieben,

Formen der Wissens-
gewiesen, die sich auf Alltagswissen
sowie konkrete Problemstellungen
beziehen. Genau diese Wissens-
formen werden immer hiufiger in
die Innovationsprozesse in Gesell-
schaft und Wirtschaft einbezogen.
Wissensarbeit als Austausch von
Wissen kann damit Wissen als Objekt
— innerhalb von Wissensmanagement
(Pawlowsky 2019) aufgreifen und
Wissen als Praxis zum gemeinsamen
Ausdruck der Sinnkonstrukte der
Akteure machen. Gleichwohl kénnen
nunmehr Wissensdiskrepanzen
zwischen Wissenspraxis und lokalen

(z.B.

Institutionen) auftreten. Es geht hier-

Kontexten kooperierende
bei um raum- zeitliche Prozesse, um
Bedeutungszuschreibungen und
nicht um territoriale Betrachtungen.
Wissensarbeit ist auf gemeinschaft-
liche Formen der Wissensteilung an-
gewiesen.

In zuriickliegenden Jahren wurde
Wissen als 6konomisches Gut inner-

halb von Wissensmanagement dis-

kutiert. Wissensarbeit in neueren
Diskussionen betrifft Formen des
Wissens als Fahigkeit zum praktischen
Handeln und folglich erhile die
Arbeitsorganisation (z.B. remote work
als Homeofhice oder mobiles Arbeiten,
shared work space) eine zunechmende

Bedeutung,

4.Verdnderte Arrange-
ments und neue
Reprasentationen in
Raum, Zeit und Rollen

Fiir die Projektarbeit hat der Um-

gang mit Ungewissheit und die

Reprisentation in agilen Projekt-

eine  besondere  Be-

Hierdurch  wird  das

(planungsbasierte)

formen
deutung.
traditionelle
Projektmanagement  im  Sinne
eines Managements der Ungewiss-
heit (Bohle/Busch 2012) erginzt.
Wihrend  aktuell

Aspekte von Organisationskulturen

insbesondere

fir Projekte thematisiert werden,
greift der raumorienterte Ansatz
insbesondere auf die Perspektive des
wissensbasierten  Arbeitens zuriick
und wirkt dadurch auf die Gestaltung
der Projektrollen der Mitarbeiter.
Die Suche

Sinnkontexten zeigt sich in neuen

nach gemeinsamen

Konstellationen von Raum und Rolle
und damit auch die Suche nach Sinn
und Innovationsmomenten im Sinne
des Agilen

Diese Entwicklungen prigen den

Projektmanagements.

Raum des Projektes und seine spezi-
fischen

sowie eigenst'aindige Management—

Entscheidungsstrukturen

und Mitarbeiterrollen. Dahinter ver-
bergen sich Entwicklungen, die mit
der Digitale Transformation immer
weiterer Arbeitsprozesse einher gehen

und aus verschiedenen Perspektiven

4 Die Begriffe Nihe und Distanz werden in diesem Kontext neu aufgerollt (Ibert/ Kujath, 2011; Koch, 2011), sie entstammen u.a.
Professionsrollen, in denen in Fragen von Lizenzen und Umsetzungen in Mandaten professionelles Handeln auf Distanz zu anderen
Akteuren beruht, jedoch auf Auslotung und Herstellung von Nihe angewiesen ist, um die jeweils professionellen Rollen ausiiben zu
konnen. Es thematisiert u.a. auch das Angewiesensein der Einbindung und Entfernung zu anderen Akteuren, das innerhalb von Profes-
sionsrollen in entsprechenden Regelwerken im Raum definiert ist.
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einen Umbruch in Organisationen
und Arbeitsformen markieren (Rein-
hard, 2020; Hoffmann, u.a., 2020).
Auch hierdurch wird der Fokus auf
neue Arbeitsformen und Arbeits-
mittel gelenke und die jeweilige
organisatorische Einbindung selbst
wird Gegenstand neuer hybrider
und agiler Projektformen, da sie sich
traditionellen Planungsprozessen in
den Organisationen entzichen.
Speziell in sogenannten Informati-
die
tieften Austausch tiber die Gestaltung

sierungsprozessen, einen ver-
von technisch- sozialen Projekten
anstof$en, spiegeln sich diese Ent-
wicklungen wider und es wird ver-
sucht, Anschlufl- und Anpassungs-
fahigkeit sowie die Einddmmung von
Reibungsverlusten trotz eines kaum
geplanten sozialen Wandels in der
Organisation aufrecht zu erhalten.
Dies geht miteiner Flexibilisierung der
Rollen der Prozessverantwortlichen
einher, was sowohl die Fithrung durch
Projektleiter betreffen kann als auch
das Handeln von Projektmitarbeitern
im Umgang mit Wissen und Ge-
staltung einer selbstorganisierten Zu-
sammenarbeit (Bolte/Neumer 2020).
Die neuen Rollen in temporiren
Projektriumen sind von Informati-
sierung geprigt, d.h., es wird ver-
wiesen auf die Gebundenheit aller
Handlungen und Entscheidungen
in ihrer Abhingigkeit von Informati-
sierungstechnologien. Diese machen
den Austausch von Wissen essenziel.
Handlungen und Entscheidungen
im Rahmen der Informatisierung
zeigen, dass nicht allein das Wissen
der

von Belang ist, sondern die Neu-

beruflich-sozialen  Identitit

Generierung von Wissen generell.

Dies betrifft die gesamten projekt-
bezogenen Arbeitsformen und -mittel,
wodurch eine neue systemische
Integration der Projektakteure und
ihrer Zusammenarbeit nétig wird.
Die Projektakteure werden nunmehr
in das temporire (kognitive) Karten-

des

Organisation  {iber

Wissensaustausches
ihre
individuelle soziale Verortung hinaus

eingebunden (Elbe 2016).

Die neu entstehenden temporiren

geflecht

in der

Gruppenrollen sind an die Temporali-
tit der Projekte gebunden und wirken
sowohl hinsicht-
lich der beruflich- sozialen Identitit,

flexibilisierend

bzw. mit einem verminderten Bezug
zur sozial- biographischen Identi-
tit der einzelnen Akteure — ihre
innovationsférdernde  Wirkung auf
den Einsatz von Arbeitsmitteln wird
angestrebt. Das schafft Anpassungs-
hinsichtlich der Aus-

gestaltung neuer Rollenarrangements

potenziale

und neuer Leistungsbewertungen, die
Tatigkeit von Projektakteuren und
Management sind Teil der Gestaltung
vernetzt-flexibler Arbeit (Elbe/Peters
2021, 2016), wodurch Ungewiss-
heit gestaltbar wird. Dies zeigt sich
in Tatigkeiten wie z.B. Trainieren,
Coachen und Moderieren aber
auch in neuen Rollen, wie der des
Mentors, die allgemein zunehmen
und nicht mehr in der Hierarchie be-
grindet werden (miissen). Sie sind
Teil der neuen Informatisierungs-
prozesse und als solche selbstver-
stindlich. Individuelle Kompetenz-
erfordernisse erfahren in temporiren
Strukturen eine Segmentierung, was
zur Aufsplittung und Vervielfiltigung

von Wissensbereichen und sozialen
Rollen fiithrt. Im Kontext wechselnder

Projektstrukturen ist immer wieder
neu zu kliren, welche Rollen mit
spezifischen kurzfristigen Aufgaben
verbunden sind und welche Rollen
im Expertenmodus eingenommen
werden miissen. Dies erfordert neue
Selbststeuerungen, die auch den
Sinnzusammenhang der Gruppe be-
treffen, z.B. wenn Projektmitarbeiter
zu Akteuren werden, die an der
Grenze der Gruppe, in Kontake zur
Umwelt treten und in ihren Rollen-
arrangements neue  Kopplungen
von Prozessen und organisationalen
Zielen realisieren.

Unterschiedliche
Befindlichkeiten und Selbstanspriiche

Rollenzuschnitte,

werden von den Projektakteuren aus-
probiert, wodurch Innovationsfihig-
keit gefordert wird (Jeschke et al.
2011). Zugleich wandern Aufgaben
aus der Geschiftsebene in die Ver-
antwortungsbereiche von Projekten
ab und Rollentriger in diesen
Projekten tibernehmen im Sinne der
Selbstorganisation auftretende wieder-
kehrende Prozesse. Sie .inszenieren‘
Aufgaben
offentlich sichtbar, wodurch Formen

diese temporidr  und
sozialer Kontrolle in Organisationen

informatisiert und temporalisiert

werden. Soziale Kontrolle verliert
in diesen wechselnden Rollen ihren
formellen Charakter, was ja in agilen
Projekten auch angestrebt wird und
fir  Verhandlungs-
innerhalb  der
Projektgruppe als auch im Rahmen
der
Organisationseinheiten  schafft.  Es
bilden sich hierbei (nach Oesterreich/
Schroder 2020)  projekespezifische

neue Gruppenrollen heraus:

Bedingungen
potentiale  sowohl

Abstimmung  mit anderen

5 Die typischen Identitdtsbeziige und biographischen Erzihlungen verindern sich aufgrund der Erosionen des Normalarbeitsverhiltnisses
und der verinderten Raumkonzeption in Organisationen. Gruppen- oder Organisationszugehorigkeit bestimmen in deutlich geringe-
rem Mafl als frither die soziale Identitit, weshalb die temporire organisatorische Ankopplung neue Identititsfragmente bietet, die in
biographische kognitive Landkarten integriert werden, und in neuen sozialen Beziigen aktualisiert werden (Elbe/Peters 2021). Diese
Entwicklungen zeigen, wie sich der Umgang mit Ungewissheit als relationale Vernetzung des temporiren Bezugsfeldes in Rollen und

Raumgestaltungen manifestiert.
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* die regelmifSig Entscheidungs-
vorbereitung und entscheidungs-
findung initiieren
(Gastgeberrollen),

* die gemeinsam getroffene Ent-
scheidungen dokumentieren, damit
ein einheitlicher Informationsstand
gegeben ist und Vereinbarungen
(z.B. in Meilensteinen) eingehalten
werden
(Dokumentarrollen),

* die Lernprozesse anregen, z.B.
tiber die gemeinsame Arbeit und
Selbstorganisation zu reflektieren
und Foren schaffen, um Ver-
besserungen zu vereinbaren
(Lernbegleiterrollen).

Hierbei handelt es
um formale Rollen, vielmehr sind
dies
fischen Rollen, die als Gruppen-

sich nicht

Formen von gruppenspezi-

und
der
Zielerreichung von Gruppen generell
dienen (Elbe/Peters 2016; Peters/
Dengler, 2010, 563ff) und durch-
aus auch Uberschneidungen und
Hier

bilden sich temporir Erwartungssets

Gruppenauf-

aufbaurollen

gabenrollen Kohision und

Doppelungen  aufweisen.
an Gruppenmitglieder in neuen
Riumen heraus, die dann vielfach
fiir die spezifische Raumkonstellation
(zB. in einem Projekt) Giiltigkeit
haben, jedoch nicht aber grundsitz-
lich fiir die sozialen Bezichungen
der Beteiligten in einem spezifischen
institutionellen ~ Setting (also z.B.
generell in einer Organisation) gelten.
Dies lasst sich nach Elbe und Peters
(2021) anhand folgender Beispiele
konkretisieren: Die Gastgeberrolle®
kann z.B. Fihrungsaufgaben aus
dem Verantwortungsbereich der Ge-
schiftsebene in Projekte tiberfiihren,
ohne dass die Person, die hier diese
Rolle einnimmt, generell in eine Vor-

gesetztenrolle zu verorten wire. Sie

nimmt aber eindeutig Gruppenauf-
gabenrollen war. Der projekteigene
Entscheidungsmodus kann  damit
zur partiellen  Sinnstiftung  und
zum Projekterfolg beitragen, wobei
dies im Rahmen der Gestaltung der
Projekte immer wieder neu geregelt
Die Dokumentar-

rolle” deckt u.a. methodenbezogene

werden kann.

Verhaltenssets ab, die helfen, lessons-
learned-Erfahrungen  im  Projeke
zu verankern und in anderen Be-
reichen zur Informatisierung oder
fiir
zur Verfligung zu stellen. Dies kann

als

werden, da dadurch Sinnzusammen-

verinderte  Zusammenarbeit

Raumiibertragung  verstanden

hinge, die sich fiir Projekte als
erfolgsversprechend erweisen, tiber
mehrere Projekte hinweg verbreiten.
Die
ebenfalls aufgabenorientiert. Auch
Lernbegleiterrollen  haben  Auf-

gabenanteile und sorgen u.a. dafiir,

Dokumentarrolle ist damit

dass die Wissensiibertragung im
Arbeitsprozess in einem Projekt eine
zentrale Bedeutung bekommt. Die
Bedeutung des Lernens im Prozess
der Arbeit bekommt in temporiren
be-

sondere Bedeutung und zeigt die

Projektformen  damit  eine
Verbindung von individuellen und
organisatorischen Kompetenz- und
Wissenszuwichsen auf. Hierbei geht
esauch darum, Projekt-Akteure in den
Reprisentationsrdaumen der Projekte
aufzuzeigen, wie Raumkonzepte und
damit auch -praktiken sich indern
und wie die Ausgestaltung der Rollen
durch kontinuierliche Lernbegleitung
unterstiitzt werden kann. Meilen-
steine innerhalb von Projekten helfen
— als ,kleine Lernschleifen — iiber die
eigene Arbeit und Selbstorganisation
zu reflektieren und den Prozess
der Generierung neuen Wissens in

digitalen

Anforderungssituationen

interaktiv zu gestalten (Bolte/Neumer,
2021; Elbe/Peters 2021). Lernergeb-
nisse sind hier im Ergebnis offen und
kommen z.B. im Sinne von Scouting-
Verfahren innerhalb von Gruppen
hochqualifizierter Akteure zum Ein-
satz. Diese erwarten hinsichtlich
der Lernbegleitung individuell zu-
geschnittene  Coaching-Angebote
und legen vielfach den Schwerpunkt
auf das Lernen im Prozess der Projekt-
Arbeit.

Alle diese Aspekte tragen zu neuen
der

tempordren Projektbearbeitung bei

Raumreprisentationen  in

und weisen neben den ausgefiihrten
aufgabenorientierten Aspekten jeweils
auch gruppenaufbauspezifische An-
teile auf. Dies ist ein wichtiger Aspekt
in den neuen Projektriumen, dass die
Trennung von Aufgabenrollen und
Aufbaurollen  vielfach aufgehoben
wird und zunehmend eine Uber-
schneidung der klassischen Rollenzu-

schreibungen stattfindet.

5. Beispiele neuer
Arrangements in Raum,
Zeit und Rollen

Beispiele fiir neue Raumarrangements

und deren Auswirkung auf Zeit und

Rollen finden sich z.B. in Projekten

zu Arbeitszeitselbstbestimmung und

Arbeitszeitsouverinitit in  wissens-

intensiven und digitalisierten Projekt-

die
folgenden empirischen Studien, in
den Jahren 2016 und 2021 im Auf-
trag der GPM (Gesellschaft fiir

Projektmanagement  e.V.)  durch-

gefiihrt wurden. Die erste Studie

von 2015/2016 zielte darauf ab, Be-

und  Optionen

welten, in zwei aufeinander

dingungen von
wissensorientierter Projektarbeit sowie
resultierender Formen und Grenzen
von Arbeitszeit zu analysieren. Die

zweite Studie von 2020/2021 (Peters

6 Die Gastgeberrolle erlaubt z.B. parallele organisationale Kampagnen, die von temporiren Teamleitern verantwortet werden
7 Die Dokumentarrolle ist die gingige Form klassischer Projektarbeit, steht jetzt aber eben nicht mehr isoliert im Projektraum
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et al. 2016; 2021) nimmt aufbauend
darauf ausgewihlte Fragen aus diesem
Themenfeld auf und erweitert den ur-
spriinglichen Fokus um ein Modell der
Arbeitssouverinitit. In beiden Unter-
suchungen bilden die Anforderungen
sich
Arbeitswelt den Ausgangspunkt, und

einer rasant  verindernden

verfolgen  den  wissensintensiven
Sektor der Arbeitswelt, der durch
Digitalisierung und technologische
Innovation geprigt ist. Die neuen
Herausforderungen  betreffen  den
gesamten Bereich der remote work,
also Arbeitsprozesse, -strukturen und
-formen, die durch arbeitssouverines,
zeit- und ortsunabhingiges Arbeiten
geprigt sind. Dartiber hinaus hat
interaktives sowie vernetztes Arbeiten
wesentlich an Bedeutung gewonnen
hat (Peters et al. 2016, 2021; Garrel
2021). Die Ergebnisse beider Studien
verdeutlichen, dass arbeitssouverines
Handeln unter Projekt- Mitarbeitern
in  wissensintensiven  temporiren
Organisationsformen weit verbreitet
ist. Auf der Handlungsebene der
Akteure verdeutlichen die Ergebnisse,
dass das Erleben von Kompetenz,
von sozialer Eingebundenheit und
Grund-
bediirfnisse der Akteure und damit

von Autonomie zentrale
Voraussetzung fiir selbstbestimmtes
Handelns sind. Dies wiederum be-
einflusst die Motivation der Akteure
signifikant positiv. und weist auch
eine signifikante Korrelation mit der
selbstempfundenen Arbeitssouverini-
tit auf (Garrel 2021). Insgesamt
wird der souverine Umgang mit der
eigenen Arbeit und Arbeitszeit von
den Projektakteuren als sinnstiftend
angeschen sowie als Form der An-
erkennung der Titigkeit empfunden.
In der Folge wichst die individuelle
Verantwortungsiibernahme der
Projektmitarbeiter, was die Wahr-
erweiterter

nehmung Handlungs-

spielriume erhoht.

Hingewiesen werden soll auch auf
eine empirische Untersuchung des
Instituts fiir interdisziplinire Arbeits-
wissenschaft in Dresden (2020), die
sich in Zeiten von Ungewissheit
mit Fragen von Zeitgestaltung in
(tempordren) Arbeitsprozessen  be-
fasst und den individuellen Um-
gang mit verschiedenen Zeitformen
hinsichtlich
fragen aufgreift. Der Wandel von
Arbeit und Arbeitszeit verstirkt zu-

Personalentwicklungs-

nehmend Projektformen und wirke
als Innovationstreiber nicht nur in
herkémmlichen Organisations-
strukturen, sondern ermdglicht die
Suche nach neuen Ldsungen in
wodurch

projektformiger Arbei,

neue, virtualisierte  Projektriume
in den Organisationen geschaffen
werden. Die Informatisierung und
der Austausch von Wissen bedingen
ein eigenstindiges Weiterlernen der
Akteure im Prozess der Arbeit, ver-
bunden mit einer Weiterentwicklung
der Organisation als Sinn- und

Innovationsraum unter

des
Charakters der Organisation.

insgesamt

institutionellen

Beachtung

6. Einschatzung

Abschlieflend soll betont werden, dass
Organisationen durch Virtualisierung
und Digitalisierung immer deut-
licher zu temporiren Reprisentations-
riumen und die dominante Form
der  Organisationsform
An die Rolle
wird neben den Projektrollen und
ihren durch
das (z.B.
Scrumaster, Projektowner, etc) ein
Fokus

Innovationserwartungen und dem-

werden.
der Wissensarbeit

Differenzierungen
Projektmanagement
weiterer auf permanente
entsprechenden  Aktivititen gesetzt.
Alle neue Bearbeitungsformen sind
riumlich verteilt und dabei arbeits-

teilig angelegt und treten in neuen
Projektriumen in Erscheinung. Die
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Entwicklungen dieser Projektraume
beeinflussen die sozialen Rollen und
die sozialen Identititsbildungen in
soziale

Organisationen,  vertraute

und  berufliche

werden flexibilisiert. Auch der Einzel-

Identititsformen

ne kann unter diesen Bedingungen
seine (beruflich-) soziale Situation
aus professionsbezogener Sicht und
die daran gebundene soziale Position
nicht mehr nur anhand festgefiigter
Rollen in stabilen Gruppen be-
anspruchen, sondern ist auf neue
Erfahrungen in unterschiedlichen
Kontexten angewiesen, ohne eine ge-
meinsame Sinnkonstruktion im {iber-
geordneten Raum der Organisation
aufgeben zu miissen. Entscheidungs-
situationen werden offenbar abhingig
vom Umgang mit Ungewissheit
in jeweils eigenstindigen Projekt-
konstellationen und damit bediirfen
Entscheidungssituationen nicht zu-
letzt eines zunehmenden Selbstver-
trauens. Hier wird noch einmal die
Bedeutsamkeit der neuen Rollen
z.B. als Lernbegleiter deutlich, da der
Einzelne auch die Unterstiitzung in
der Einbindung durch Coaching be-
darf. Es bedarf der Reflexionsfihig-
keit, um die eigenen kognitiven
Lern-Landkarten in Strukturen der
temporiren Organisation, mit ent-
sprechenden  Rollenverhalten, zu
tiberfiihren und dringender weiter-
fithrenden empirischen Forschungen
(Elbe/Peters 2021).

Der Raum als Projektraum ist ab-
hingig von Bewegungen und Ver-
dnderungen in Struktur und Handeln
der Akteure. Kollaboration in diesem
Kontext bedeutet, auszuhandeln, was
im jeweiligen Kontext von Bedeutung
ist und wie dies im Zusammen-
hang mit der Gesamtorganisation
steht. Das gilt fiir den Projekterfolg
ebenso wie fiir den Zusammenbhalt als
Gruppe und die Weiterentwicklung
der Akteure. Die neuen Riume sind



vielféltig, aber sie helfen Unsicherheit

in Ungewissheit zu tiberfithren und

dadurch zu bewiltigen.

Sibylle Peters
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Informelles Lernen im industriellen Arbeitskontext: Was es ist
und wie es sich fordern lasst’

1. Ausgangslage
Lebenslange Weiterbildung wird in
Zeiten zunehmender Verinderungen
der Arbeitswelt immer wichtiger —
auch in der Industrie. Insbesondere
bei an- und ungelernten Industrie-
und
(KMU)
existieren jedoch Lernbarrieren in
Hinblick auf formale Schulungen
und Trainings (Abel et al., 2016;
Decius & Schaper, 2017; Decius &
Schaper, 2021). Zu den Griinden fur
diese Hindernisse zihlen begrenzte
Personalentwicklungsbudgets der
KMU, Vorbehalte der Beschiftigten

sowie die Auswirkungen des techno-

beschiftigten in  kleinen

mittleren  Unternehmen

logischen Wandels inklusive einer
Halbwertszeit  des
Wissens. Von diesen Hindernissen

abnehmenden

kaum betroffen ist das sog. informelle
Lernen.

Informelles Lernen zeichnet sich
durch einen geringen Grad an
Planung und Organisation beziiglich
des Lernkontextes, der Lernunter-
stiitzung, der Lernzeit und der Lern-
ziele aus (Kyndt & Baert, 2013) — es
liegt kein formaler Lernauftrag vor.
Oftmals wird informelles Lernen am
Arbeitsplatz durch neue oder heraus-
fordernde Arbeitsanforderungen,
durch Fehler bei der Arbeit oder

Feedback von anderen Personen aus-

geldst (Hirschmann & Mulder, 2018).
Als generelle Vorteile des informellen
Lernens werden u.a. die Flexibilitit
und Anpassung an die Lernbedarfe,
der direkte Transfer des Gelernten in
die Praxis sowie die schnelle Losung
von arbeitsbezogenen  Problemen
genannt (Dale & Bell, 1999). In-
formelles Lernen am Arbeitsplatz
gilt als die vorherrschende Form des
beruflichen Lernens, insbesondere
in kleineren und mittleren Betrieben
(Bishop, 2020). Quellen

sprechen von 60 bis 90 Prozent, den

Einige

das informelle Lernen am gesamten
beruflichen Lernen einnehmen soll
(z.B. Cerasoli et al., 2018).

1 Hinweis: Der vorliegende Beitrag fasst die erste und zweite der drei Teilstudien der kumulativen Dissertation von Julian Decius zusam-

men (siehe Decius, 2020).
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Obwohl die Wichtigkeit des in-
formellen Lernens in Forschung
und Praxis unbestritten ist, herrscht
ein Dissens iiber die Definition und
Konzeptualisierung des Konstruks.
Der vorliegende Beitrag baut im
Wesentlichen auf der Konstrukt-
definition von Cerasoli et al. (2018)
auf. Demnach umfasse das informelle
Lernverhalten Verhaltens-
weisen, die auflerhalb formal fest-

solche

gelegter Lernkontexte und Curricula
vorkommen und dem Wissens- und
Solche

Akdvititen seien {iberwiegend von

Fertigkeitserwerb  dienen.

der lernenden Person selbst gesteuert,
intentional (und somit bewusst) sowie
Jeldbasiert”, d. h., sie ereignen sich
in der realen (Arbeits-)Umgebung.
Im Wesentlichen handelt es sich bei
den

des informellen Lernens um das

behavioralen ~ Komponenten
Ausprobieren und Anwenden von
Probleml6sungsstrategien, um den
Austausch mit anderen Personen (z.
B. das Einholen von Feedback zur
eigenen Arbeitsleistung), und um die
Reflexion der eigenen Arbeitsleistung
(Tannenbaum et al., 2010).

Ausgehend der  Begriffs-

geschichte des arbeitsbezogenen in-

von

formellen Lernens verglich Decius
(2020) Dis-
sertationsschrift 21  Definitionen

im Rahmen seiner
des Konstrukts verglichen und neun
definitorische Gemeinsamkeiten
herausgearbeitet:
Informelles Lernen
¢ ist nicht formal bzw. institutionell
organisiert
* ist wenig strukturiert
* kommt in alltéglichen Arbeits-
prozessen und -situationen vor
¢ wird von der lernenden Person
selbst gesteuert und kontrolliert
* wird nicht pidagogisch unterstiitzt
oder begleitet

¢ beinhaltet das Lernen aus Er-
fahrungen und Handlungen sowie
Reflexion

e ist ein bewusster bzw. intentionaler
Prozess

* hat eine Handlung bzw. Problem-
16sung zum Ziel, nicht das Lernen
selbst

* ist oftmals in einen sozialen

Kontext eingebunden.

Auf Basis der vorgestellten Uber-
legungen stellen sich sowohl fiir die
Forschung als auch die Praxis zwei
wichtige Fragen, die von Decius
(2020) adressiert werden — stets in
Hinblick auf die speziellen Rahmen-
bedingungen des informellen Lernens
von Industriebeschiftigten in KMU.

Die erste Frage lautet:

Wie lisst sich das informelle Lernen am
Arbeitsplatz konzeptualisieren, d. h. als
maglichst  vollstindiges Konzept dar-
stellen, und  operationalisieren, d. h.
messbar machen?

Die Wissenschaft fordert schon
seit Lingerem eine klare Kon-
zeptualisierung  des  informellen

Lernens inklusive der Bestandteile
dieser Lernform, um eine eindeutige
Abgrenzung zu verwandten Lern-
formen vornehmen zu kénnen (Bell
et al,, 2017). Noe et al. (2014) regen
dariiber hinaus weitere Forschungs-
arbeiten zur Konstrukevaliditit des
informellen Lernens an, um das
nomologische Netz, d. h. die mit
informellem  Lernen  zusammen-
hingenden Konstrukte, detaillierter
Die
Messbarmachung des informellen

nachvollziehen zu konnen.

Lernens ist zudem nicht nur fir
die  Durchfiihrung

empirischer Forschungsarbeiten zum

quantitativ-
informellen Lernen von Bedeutung,

sondern auch fiir die Weiterbildungs-
praxis in den Unternechmen: Durch
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die Erhebung von informellen Lern-
prozessen der Beschiftigten kann
die
Rahmenbedingungen auf die Lern-

Entwicklung  lernforderlicher

bedarfe im Betrieb zugeschnitten und
die Arbeitskrifte auch individuell
gefordert werden. Zwar existieren
bereits  wenige Messinstrumente
auf Selbsteinschitzungsbasis zur Er-
hebung des informellen Lernens (z.
B. Noe et al., 2013) — allerdings sind
diese Skalen weder fiir den Einsatz
bei Industriebeschiftigten in KMU
konzipiert worden, noch fuflen sie
auf theoretisch fundierten Modellen
(siche auch Decius, Knappstein et
al.,, 2021). Daher weisen sowohl
Cerasoli et al. (2018) als auch Jeong
et al. (2018) auf den Anspruch an
die Forschung hin, ein valides und
theoretisch fundiertes Messinstrument
zu entwickeln. Die Studie ,,Informal
Workplace Learning: Development
and Validation of a Measure” (Decius
et al., 2019) widmet sich diesem
Forschungsdesiderat und prisentiert
eine Skala zur Erfassung des in-
formellen Lernens am Arbeitsplatz
von Industriebeschiftigten. Diese
Skala bezieht sich auf das Oktagon-
Modell des informellen Lernens als
theoretische Grundlage, welches im
Rahmen der Studie als Erweiterung
des dynamischen Modells des in-
formellen Lernens (Tannenbaum et
al., 2010) entwickelt wurde.

Wenn es demnach méglich ist, in-
formelles Lernen bei Industrie-
beschiftigten in KMU messbar zu
machen, stellt sich daran anschliefdend
die folgende zweite Frage:

Welche Konstrukte sind Antezedenzien
des informellen Lernens am Arbeitsplatz,
d. h. gehen dem informellen Lernen
voraus und sagen es somit vorher, und
welche Konstrukte sind Ergebnisse des
informellen Lernens, d. h. folgen aus

dem informellen Lernen?



Um das informelle Lernen im Unter-
nechmen bestméglich fordern  zu
konnen, ist es wichtig, zu wissen,
welche Konstrukte informelles Lernen
determinieren. Im  Allgemeinen
unterscheidet die Forschung dabei
personale und organisationale Ante-

zedenzien (Cerasoli et al., 2018;

Tannenbaum et al., 2010). Aus
Sicht der Unternehmen stellen
die organisationalen Rahmen-

bedingungen des informellen Lernens
dabei den grofSeren Hebel dar, da sich
diese direkt oder zumindest indirekt
durch Interventionen beeinflussen
lassen (z. B. soziale Unterstiitzung
durch eine Sensibilisierung der Vor-
gesetzten, Arbeitsanforderungen
durch eine Umstrukturierung der
Arbeitsprozesse). Personale Merkmale
Personlichkeitsfaktoren,  die

immerhin {iber kurze bis mittel-

wie

fristige Zeitraume als relativ stabil an-
gesehen werden konnen (Herzberg &
Roth, 2014), oder Einstellungen und
motivationale Faktoren wie Lern-
zielorientierung, lassen sich dagegen
kaum beeinflussen. Obschon sowohl
personale als auch organisationale
Antezedenzien im Kontext des in-
formellen Lernens zugleich als wichtig
angeschen werden (Tannenbaum et
al., 2010), beschrinkte sich die bis-
herige Forschung oftmals auf eine ge-
trennte Betrachtung und tiberbetonte
dabei entweder die Bedeutung der
personalen oder der organisationalen
Determinanten (Jeong et al., 2018).
Noe et al. (2014) regen daher eine
verstirkte synthetisierende Forschung
zu den Antezedenzien und lernférder-
lichen Rahmenbedingungen des in-
formellen Lernens an.

Ahnlich fragmentiert stellt sich die
bisherige Studienlage zu den Er-
gebnissen und Konsequenzen des
informellen Lernens dar (vgl. z. B.
Noe et al, 2014). Grundsitzlich

konnen Lernergebnisse als nach-
haltige Verinderungen von Wissen,
Fihigkeiten und Einstellungen als
Ergebnis der Teilnahme an Lern-
aktivititen definiert werden (Kraiger
et al., 1993). Der bisherige Konsens
der Forschung beschrinkt sich darauf,
dass stets kontextbezogene Lern-
ergebnisse betrachtet werden sollten
(Ellinger, 2005; Froehlich et al., 2014;
Kyndt et al., 2016). Gerade fiir die
Personalentwicklung in KMU ist es
dabei auch vor dem wirtschaftlichen
Hintergrund der zu bedenkenden
Kapitalrentabilitit einer MafSnahme
(-Return on Invest) von grofler Be-
deutung, ob — und wenn ja — mit
welchen  Ergebnissen durch eine
Forderung des informellen Lernens
am Arbeitsplatz zu rechnen ist. Daher
wird eine verstirkte Erforschung
der Konsequenzen des informellen
Lernens angeraten (z. B. Cerasoli et
al., 2018; Noe et al., 2014).

In der Meta-Analyse von Cerasoli
et al. (2018) erfolgt zwar ein ge-
meinsamer Einbezug von personalen
und organisationalen Antezedenzien
Hier-

bei wurden allerdings nur einzel-

sowie Lernergebnissen.

ne Korrelationen der Konstrukte
mit informellem Lernen betrachtet;
auflerdem stiitzte sich die Meta-Ana-
lyse zwangsldufig auf Studien, in
denen informelles Lernen wegen des
fehlenden definitorischen Konsenses
inkonsistent und oftmals ohne kon-
zeptuelle Grundlage operationalisiert

wurde (Decius et al., 2021).
Die Studie ,,Work Characteristics
or Workers Characteristics’ An

Input-Process-Output Perspective on
Informal Workplace Learning of Blue-
Collar Workers” (Decius et al., 2021)
— widmet sich daher der Erforschung
der personalen und organisationalen
Antezedenzien sowie der Ergebnisse
des informellen Lernens in einem
ganzheitlichen empirischen Strukeur-
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modell. Dieses Strukturmodell beruht
dabei auf dem im Kontext der Studie
entwickelten APO-Rahmen-

(Antecedents,
and Outcomes Framework) fiir in-

bei

welches

zuvor
modell Processes
formelles Lernen Industrie-
beschiftigten,
theoretischen Rahmen von Cerasoli
et al. (2018) basiert. Dabei ist an-

zumerken, dass die Studie ein quer-

auf dem

schnittliches  Forschungsdesign  ver-
wendet, sodass die Konstrukte zwar
auf der Basis konzeptueller Uber-
legungen in einem Input-Prozess-
Output-Modell angeordnet werden,
die Ergebnisse jedoch keine Ab-
leitung von kausalen Interpretationen
erlauben (vgl. Maxwell & Cole,
2007). Vielmehr bildet die Studie die
korrelative Grundlage, auf der weiter-
fithrende lingsschnittliche Studien
aufbauen konnen (vgl. Spector, 2019).

2. Teilstudie 1

Im Rahmen von Teilstudie 1
(Decius et al, 2019) wurde auf
Basis theoretischer Erwigungen ein
Modell zur Konzeptualisierung des
am Arbeits-
platz aufgestellt, woran sich die Ent-

informellen Lernens

wicklung eines Messinstruments zur
Operationalisierung des informellen
Lernens von Industriebeschiftigten
in KMU anschloss. Die Reliabilitit
und Validitit dieses Messinstruments
wurden anschlieflend empirisch ge-
priift.

Grundlage des entwickelten Okta-
gon-Modells des informellen Lernens
am Arbeitsplatz war das dynamische
Modell des informellen Lernens von
Tannenbaum et al. (2010). Dessen
im  Okta-

gon-Modell unterteilt und somit

Bestandteile wurden

spezifiziert, um die angestrebte
Operationalisierung des informellen
Lernens in Form einer Fragebogen-
skala zu ermdglichen. Als vorbe-

reitender Schritt fiir die Entwicklung



des Messinstruments wurden zwolf
teilstandardisierte  Interviews mit

Fiihrungskriften in produzierenden
KMU gefiihrt. Anschliefend wurden
fiir jede der acht Komponenten im
Oktagon-Modell zwischen vier und
siecben Items entwickelt, sodass ein
40 Items umfassender Itempool ent-
stand. In 15 Interviews mittels der
y2Laut-Denken“-Methode  (Flaherty,
1975; Willis, 2005) mit reprisentativ
ausgewihlten Industriebeschiftigten
in KMU wurden die Items inhalt-
lich validiert und geringfligige An-
passungen  vorgenommen.  Die
40-Item-Skala wurde anschlieflend
in einer Fragebogenerhebung mit
546 Industriebeschiftigten in 21
deutschen KMU eingesetzt (Unter-
suchung A). Die Stichprobe wurde
zufillig in zwei Hilften geteilt.

Mit der ersten Hilfte wurde der
Itempool mithilfe einer explorativen
Faktorenanalyse — mit der theoretisch
begriindeten Vorgabe, acht Faktoren
zu extrahieren — auf Basis der Faktor-
ladungen auf 27 Items reduziert. Mit
dem FEinsatz einer anschlieflenden
konfirmatorischen  Faktorenanalyse
unter Verwendung der zweiten Stich-
probenhilfte wurde zur Erfiillung des
Giitekriteriums der Testokonomie
(vgl. Déring und Bortz, 2016, S. 449)
eine weitere Reduktion des Itempools
vollzogen, in dem schrittweise jeweils
dasjenige Item mit der geringsten
Faktorladung entfernt wurde — so-
lange, bis sich der Modellfit nicht
mehr signifikant verbesserte. Dies
resultierte in einer finalen Version des
Messinstruments mit 24 Items.

Mit der gesamten Stichprobe
wurden die Werte fiir die Reliabili-
tit der acht Subskalen sowie die kon-
vergente und diskriminante Validi-
tit untersucht. Zudem wurden acht
zuvor aufgestellte und theoretisch
hergeleitete Hypothesen iiberpriift,
die sich der Kriteriumsvaliditit des

Messinstruments widmeten. Hierzu
wurden die Zusammenhinge des in-
formellen Lernens mit Konstrukten
aus dem nomologischen Netzwerk
des informellen Lernens untersucht.
Dabei handelte es sich zum einen
Personlichkeitsmerkmal
Gewissenhaftigkeit,

um das
zum anderen
um vier potenzielle Lernergebnisse:
Kompetenzzuwachs, Arbeitsflexibili-
und Be-

tit, Effizienzsteigerung

anspruchungsverringerung,

Anschlieflend wurde eine weitere
bestehend 349
Industriebeschiftigten, in  zehn
deutschen KMU erhoben (Unter-

suchung B). Mittels einer weiteren

Stichprobe,

aus

konfirmatorischen Faktorenana-
lyse wurde anhand dieser Stichprobe
ein Vergleich kompetitiver Modell-
strukturen  vorgenommen.  Dabei
stellte sich folgende, an das Modell
von Tannenbaum et al. (2010) an-
gelehnte Strukeur als statistisch tiber-
legen dar: Eine 4x2-Faktor-Struktur,
bei der jeweils drei Items auf einen der
acht Faktoren des Oktagon-Modells
laden, und bei der die zwei jeweils
inhaltlich zusammengehorigen Okta-
gon-Faktoren auf den tibergeordneten
Faktor aus dem Tannenbaum-Modell
Die
Faktoren laden wiederum auf einen
Generalfaktor ,Informelles Lernen®.

Auflerdem wurde eine acht Items

Kurzskala

Dazu wurde eine weitere explorative

laden. vier Tannenbaum-

umfassende entwickelt.
Faktorenanalyse mit der Gesamt-
stichprobe aus Untersuchung A und
den 24 Items der finalen Version des
Messinstruments durchgefiihrt — mit
der Vorgabe, lediglich einen Faktor zu
extrahieren. Anschlieflend wurde von
den drei Items jedes Faktors des Okta-
gon-Modells jeweils dasjenige Item
mit der hochsten Faktorladung fiir die
Kurzskala ausgewihlt, um die inhalt-
lich vollstindige Abdeckung aller Be-
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standteile des informellen Lernens zu
gewihrleisten. Eine Uberpriifung der
Reliabilitit dieser Kurzskala anhand
der Stichprobe aus Untersuchung B
ergab zufriedenstellende Werte.

Als Ergebnisse der ersten Teil-
studie liegen somit das Oktagon-
Modell des
eine validierte 24-Item-Skala zur

informellen Lernens,

Operationalisierung des informellen
Lernens am Arbeitsplatz sowie ein
erster Ansatz einer 8-Item-Kurzskala
vor (eine weitere Validierung und
Publikation der Kurzskala erfolgte im
Anschluss an die Dissertation; siche
Decius, Knappstein et al., 2021).

3.Teilstudie 2
Im Rahmen von Teilstudie 2 (Decius
et al., 2021) wurde ein konzeptuelles
Rahmenmodell der Antezedenzien
und Lernergebnisse des informellen
Lernens bei Industriebeschiftigten in
KMU entwickelt und empirisch ent-
lang von acht Hypothesen {iberpriift.
Ziel der Untersuchung war es, heraus-
zufinden, welche Antezedenzien und
welche Lernergebnisse die hochsten
Zusammenhinge mit informellem
Lernen am Arbeitsplatz aufweisen,
und ob die personalen oder die
organisationalen Antezedenzien eine
groflere Bedeutung fiir das informelle
Lernen haben. Zur simultanen Uber-
priffung der Antezedenzien und Lern-
ergebnisse des informellen Lernens
wurde ein ganzheitlicher Ansatz auf
Basis eines Input-Prozess-Output-
Modells gewihlt (vgl. Bushnell 1990;
Ilgen et al., 2005; Tynjild, 2013).
Unter Berticksichtigung der grund-
legenden Aufteilung in personale und
organisationale Antezedenzien wurde
das strukturelle Ordnungsraster aus
der Metaanalyse von Cerasoli et al.
(2018) als Basis herangezogen, um
das konzeptuelle Rahmenmodell der
Antezedenzien, Prozesse und Lern-
ergebnisse des informellen Lernens



bei Industriebeschiftigten in KMU
zu entwickeln (APO-Rahmenmodell).
Das APO-Rahmenmodell besteht in
Anlehnung an Cerasoli et al. (2018)
aus drei Spezifikationsniveaus, um die
Antezedenzien und Lernergebnisse zu
ordnen. Auf Basis des APO-Rahmen-
modells liefen sich acht Hypothesen
zu den Zusammenhingen der Ante-
zedenzien und Lernergebnisse mit
dem informellen Lernen ableiten,
deren theoretische und empirische Be-
griitndung ausfiihrlich im Manuskript
der zweiten Teilstudie dargestellt ist
(Decius et al., 2021).

Die Datengrundlage fiir die Be-
rechnungen bildete eine Stichprobe
von 702  Industriebeschiftigten
aus 25 deutschen KMU. Fiir die
Operationalisierung der Konstrukee
des APO-Rahmenmodells wurden
etablierte und validierte Skalen ein-
gesetzt, was sich auch in guten Werten
fiir

spiegelte. Informelles Lernen am

die interne Konsistenz wider-

Arbeitsplatz wurde mit der 8-Item-
Kurzskala des informellen Lernens
(Decius et al., 2019) erhoben. Nach
gingigen Bewertungskriterien konnte
akzeptable Modellgiite

gestellt werden.

eine fest-
Die Uberpriifung der Hypothesen
auf Basis der Ergebnisse des Gesamt-
modells ergab, dass sieben der acht Zu-
sammenhinge hypothesenkonform
ausgeprigt sind. Die bedeutendsten
Antezedenzien sind — in dieser Reihen-
folge — die Selbstgesteuertes-Lernen-
Orientierung, soziale Unterstiitzung,
Neugierde sowie Lernzielorientierung.
Lediglich zwischen Zeitdruck und
informellem Lernen ergab sich ein
geringer, aber dennoch signifikanter

ob-

wohl ein negativer Zusammenhang

positiver Zusammenhang —
hypothetisiert worden war, da an-
genommen wurde, dass fehlende
Zeitressourcen das Lernen behindern.
Die Frage, ob die personalen oder

organisationalen Antezedenzien eine
groflere Bedeutung fiir informelles
Lernen am Arbeitsplatz haben, kann
nicht eindeutig beantwortet werden.
Zeit-

Antezedenzien

Abgesechen vom  Konstruke
druck weisen alle
etwa gleich grofle Zusammenhinge
mit informellem Lernen auf; die

®B)
liegen zwischen .24 und .33. Die

standardisierten Koeffizienten

Antwort auf die Frage, welche Lern-
ergebnisse die hdchsten Zusammen-
hinge mit informellem Lernen am
Arbeitsplatz aufweisen, lautet: Der
hochste Zusammenhang zeigte sich
bei proaktivem organisationalem Ver-
halten (Organizational citizenship
behavior; B = .62), gefolgt von neu
erworbenen Kompetenzen (B= .55)
sowie beruflicher Involvierung (f =
44).

Als Ergebnisse der zweiten Teilstudie
liegt somit die Entwicklung des APO-
Rahmenmodells der Antezedenzien
und Lernergebnisse des informellen
Lernens am Arbeitsplatz fiir Industrie-
beschiftigten in KMU vor, sowie das
Ergebnis einer empirischen Uber-
prifung des Rahmenmodells und
damit einhergehend Befunde zur Be-
deutung verschiedener Antezedenzien
und Konsequenzen des informellen
Lernens.

4.Theoretische
Implikationen und
Forschungsdesiderata
Als Ergebnis von Teilstudie 1 steht der
Forschung mit dem Oktagon-Modell
(Decius et al., 2019) eine Moglichkeit
der Konzeptualisierung und mit dem
entwickelten Messinstrument eine
Mbglichkeit zur Operationalisierung
des informellen Lernens am Arbeits-
platz bei Industriebeschiftigten in
KMU zur Verftigung. Damit konnte
ein Beitrag dazu geleistet werden, in-
formelle Lernprozesse in dieser von

der Wissenschaft zuvor wenig be-
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achteten Beschiftigtengruppe stirker
in der Fachliteratur zu berticksichtigen.
Weitere Mess-
instruments sowie Ubertragungen des
Oktagon-Modells auf andere Ziel-
gruppen und Kontexte sind konkrete

Anpassungen  des

wiinschenswerte Schritte zukiinftiger
Forschung.

Bezogen auf Teilstudie 2 bietet
das  APO-Modell der  Ante-
zedenzien und Konsequenzen des
informellen Lernens (Decius et al.,
2021) die Moglichkeit fiir Folge-
studien, sich mit den wechsel-
seitigen Wirkzusammenhingen der
und

personalen organisationalen

Antezedenzien untereinander im

Kontext des informellen Lernens zu
beschiftigen. Aufbauend auf den
hier gelieferten Erkenntnissen konnte
eine Replikation und vertiefende
Befunde

experimentellen oder beobachtungs-

Untersuchung  der mit

basierten Methoden erfolgen.

Obwohl die Teilstudien mit
Industriebeschiftigten  in ~ KMU
durchgefiihrt  wurden, ist anzu-

nehmen, dass sich die Forschungs-
ergebnisse auch beziiglich grofSerer
Unternehmen generalisieren  lassen,
da sich die Arbeitsaufgaben der an-
und ungelernten Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter in diesen Kontexten
kaum von denen in KMU unter-
scheiden. Selbst der Arbeitskontext
ist vergleichbar, da Beschiftigte auch
in grofleren Produktionshallen iiber-
wiegend in abgetrennten Bereichen
und in iberschaubaren Gruppen
arbeiten. In der Literatur gibt es
allerdings ebenfalls Hinweise (wenn
auch keine quantitativ-empirischen
Belege), dass die Art und Ausprigung
des informellen Lernens am Arbeits-
platz und des Wissensmanagements
durch die Betriebsgrofle beeinflusst
wird (Coetzer et al., 2017; Wong &
Aspinwall, 2004). Daher sollte die
Annahme der Ubertragbarkeit der Er-



gebnisse in zusitzlichen Studien tiber-

priift werden.

5. Praktische Implikationen

und Anwendungsbeispiele
Einer der grundsitzlichen Vorteile des
informellen Lernens fiir Industrie-
beschiftigte in KMU besteht darin,
dass sich auch Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter  weiterbilden  konnen,
die in Hinblick auf formales Lernen
verschiedenen Lernbarrieren gegen-
tiberstehen. Um optimale lernforder-
liche Bedingungen fiir das informelle
Lernen am Arbeitsplatz zu schaffen,
sollten KMU allerdings auf die Ge-
wohnheiten und interindividuellen
Unterschiede der Beschiftigten ein-
gehen. Es ist daher empfehlenswert,
dass sich KMU ein deutlicheres Bild
davon machen, welche Strategien des
informellen Lernens wie stark in ge-
wissen Abteilungen und Personen-
gruppen in ihrem Betrieb ausgeprigt
sind. Die entwickelte Skala zur
Operationalisierung des informellen
Lernens bei Industriebeschiftigten
kann dies erméglichen (Decius et al.,
2019).

Eine gezielte Foérderung des in-
formellen Lernens gilt jedoch als
schwierig, da das Lernen aus dem
Arbeitsprozess heraus geschicht und
von Seiten der Unternehmen nicht
geplant werden kann. Moglich ist
lediglich eine indirekte Unterstiitzung
tiber die Bereitstellung lernférder-
licher Rahmenbedingungen (Cerasoli
et al., 2018). Zwar konnten in Teil-
studie 2 mit den Antezedenzien des
informellen Lernens gewisse Hebel
zur Forderung identifiziert werden —
allerdings ist fraglich, ob sich diese im
Praxisalltag von KMU beeinflussen
lassen. Eine Vielzahl der personalen
Faktoren, insbesondere in Hinblick
auf tberwiegend stabile Personlich-
keitseigenschaften  (traits®), lassen
sich zum Beispiel nur durch an-

gepasste  Personalauswahlverfahren

fiir das informelle Lernen nutzbar

machen.
Schneller erfolgsversprechend
erscheint die  Beeinflussung  der

organisationalen Antezedenzien des
informellen Lernens — insbesondere
derjenigen, fiir deren Ausprigung die
Fiihrungskrifte direkt mitverantwort-
lich sind. Hier wire beispielsweise die
soziale Unterstiitzung zu nennen, die
in Teilstudie 2 einen beachtenswert
hohen Zusammenhang mit dem in-
formellen Lernen aufwies (Decius
et al., 2021). So konnten Fithrungs-
krifte in KMU eine Vorbildfunktion
einnehmen, was das Einholen und
Anbieten Riickmeldungen
zur Arbeitsleistung  betrifft.  Sollten

von

Fehler im Arbeitsprozess geschehen,
konnten Fihrungskrifte die Lern-
potenziale der jeweiligen Situation
betonen und somit langfristig eine
positive Fehlerkultur schaffen (Putz
et al.,, 2013). Die Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter kénnen zudem er-
mutigt werden, Lerngelegenheiten zu

erkennen und zu nutzen.

6. Fazit und Ausblick

Informelles Lernen am Arbeitsplatz
stellt
beschiftigte in KMU eine wichtige
Form der Weiterbildung dar. Fiir

insbesondere fiir Industrie-

diese Zielgruppe weist es im Vergleich
zu anderen Lernformen, insbesondere
gegeniiber dem formalen Lernen, ge-
wisse Vorteile auf, welche etwaige
Nachteile (Stichwort: ,,dunkle Seite®
des informellen Lernens, vgl. Cerasoli
et al., 2018) iiberwiegen. Zwar sollte
informelles Lernen nicht als LAll-
heilmittel“ der Weiterbildung glori-
fiziert, aber dennoch als eine sinn-
volle Moglichkeit verstanden werden,
wie Beschiftigte probleminduziert
im Arbeitsprozess lernen und Heraus-
kénnen.

forderungen  angehen

Formales Lernen und andere Lern-
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formen werden jedoch auch weiterhin
in der betrieblichen Weiterbildung
wichtig sein, z. B. in Hinblick auf
gesetzlich vorgeschriebene und nach-
zuweisende  Sicherheitsschulungen.
Daher sollten KMU nicht alles auf
die Karte ,Informelles Lernen® setzen,
sondern die individuellen Bedarfe
ihrer Beschiftigten in den Vorder-
grund riicken und einen Mix diverser
Weiterbildungsangebote bereithalten.
Die Versuchung mag dennoch grof}
sein, mit Verweis auf einen hohen Pro-
zentsatz des informellen Lernens am
gesamten arbeitsbezogenen Lernen
kaum mehr formale Trainings an-
zubieten, die Verantwortung fiir das
Lernen bei den Beschiftigten selbst
zu sehen und somit finanzielle Mittel
einsparen zu wollen. Auf die Gefahren
einer derartigen ,0konomische[n]
Vereinnahmung“ (Rohs, 2016, S. 24)
des informellen Lernens und der mog-
lichen ,Instrumentalisierung einer
Lernform fiir die Wertsteigerung der
Arbeitskraft (Kirchhofer, 2004, S.
84) hatte auch Garrick (1998, S. 5)
bereits frith verwiesen. Stattdessen
sollten die KMU versuchen, bestmog-
liche Rahmenbedingungen fiir das in-
formelle Lernen zu schaffen, und sich
auf ihre Stirken zu besinnen: Die
oftmals kurzen Entscheidungswege,
die soziale Nihe und das familiire
Miteinander gelten als forderliche
Faktoren fiir das informelle Lernen
am Arbeitsplatz (Coetzer et al., 2017).
Wenn die Personalverantwortlichen
die Erkennt-
nisse in die betriebliche Praxis trans-

wissenschaftlichen

ferieren, ohne dabei eine iiberhshte
Erwartungshaltung  zu  entwickeln,
haben sie gute Chancen, durch nach-
haltige Lernerfolge ihrer Beschiftigten
belohnt zu werden.

Die Forschung zum informellen
Lernen am Arbeitsplatz steht ver-
glichen mitanderen Themenbereichen

der Arbeits- und Organisations-



psychologie insgesamt noch am An- licher Schrittauf diesem Weg—weitere  des Themas sicherlich in naher Zu-
fang eines lingeren Pfades der Er- werden mit Blick auf die zunehmende  kunft folgen.

kenntnis. Die Forschungsarbeit von  praktische und theoretische Relevanz Julian Decius
Decius (2020) ist ein wissenschaft-
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Lernen und Arbeiten in Digitalkulturen
Die Sammelbadnde von Richter (2020) und Bolte/Neumer (2021)

Im ABWE-Bulletin 2020 wurde fest-
gestellt, dass durch die aktuellen, auch
pandemiebedingten,  Verinderungs-
prozesse in Verbindung mit der
Digitalisierung neue Rdume entstehen,
die nicht mehr ortlich gebunden sind
und die neue Gruppenerfahrungen
mit synchronen und asynchronen
Formen der Kooperation erzeugen
(Elbe 2020: 16). Hierdurch werden
die Lernprozesse der Menschen im
Digitalisierungskontext beschleunigt
und, wie auch Dehnbostel et al.
(2020) betonen, riickt damit der Zu-
sammenhang von Digjtalisierung und
Lernen ins Zentrum der Bewiltigung
des Wandels der Arbeits- und Lebens-
welt. Wie wir arbeiten, wie wir
kommunizieren, wie wir lernen — und
damit auch die Ausgestaltung unserer
sozialen Bezichungen — i4ndern
sich aktuell grundlegend, wobei die
offentliche und auch die wissenschaft-
liche Diskussion zum Thema kaum
noch iiberschaubar sind. (Dehnbostel
et al. 2020) Im wissenschaftlichen
Kontext gibt es inzwischen einige
empirische Studien zu spezifischen

Sektoren der Arbeit (vgl. z. B. Richter

im Kontext der Diskussion

2018a zur lernforderlichen Arbeits-
gestaltung in der Sachbearbeitung) wie
auch fiir spezifische Organisationen
(z. B. Richter/Elbe 2021 zur Digital-
kultur in der Bundeswehr), die damit
aber jeweils spezifische Perspektiven
einer umfassenderen Problemlage
beleuchten. Mit den Sammelbinden
von Bolte/Neumer (2021) sowie von
Richter (2020) werden aktuell zwei
Uberblickwerke angeboten, die helfen

die Diskussion zu strukturieren.

Wenden wir uns zunichst dem Band
von Bolte/Neumer (2021) ,Lernen
in der Arbeit. Erfahrungswissen und
lernforderliche Arbeitsgestaltung bei
wissensintensive Berufen® zu.

Auch wenn die Digitalisierung im
Titel des Bandes von Bolte/Neumer
nicht mit aufgefithrt wird, so ist diese
doch der Hintergrund, der bei den
einzelnen Artikeln jeweils mitzu-
denken ist. Dies wird im gemeinsamen
Artikel der beiden Autorinnen
(S. 85f) auch manifest; hier geht
es um die ,Grenzen der digitalen
Technisierung — und wie Beschiftigte
darauf reagieren.“ Die Autorinnen
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stellen im Titel des Buches wissens-
intensive Beruf und damit generell die
wissensintensive Arbeit in den Fokus
der Betrachtung. Dies betrifft ins-
besondere das Erfahrungswissen tiber
betriebliche Prozesse und Zusammen-
hinge, was z. B. in der Forschung
und Entwicklung sowie bei technik-
orientierten Projekten zur Heraus-
forderung wird. Wissensintensive
Arbeit bedeutet, dass das Fachwissen
durch erfahrungsgeleitetes Lernen
dahingehend angereichert werden
muss, das der Aufbau von Kontext-
wissen gefordert wird. Die in 13
Kapiteln dargebotenen Uberlegungen
gehen zuriick auf das Forschungs-
oLerndA  —  Erfahrungs-
geleitetes Lernen durch Arbeit. Lern-
forderliche  Arbeitsgestaltung  bei
qualifizierter,  selbstverantwortlicher
Arbeit“ das vom ISF Miinchen ko-
ordiniert wurde. Ausgangspunke ist

projeke

das Erfahrungswissen als spezifische
die

Arbeit erworben wird und nur schwer

Wissensform, im Prozess der

formalisiert vermittelt werden kann.
Mit dem Erfahrungswissen be-

schiftigt sich Bohle seit vielen Jahren



und steuert hier einen Uberblick zum
Problemfeld und dessen historischer
Entwicklung im ersten Kapitel als
Grundlagenbeitrag bei. In weiteren
Kapiteln (mit jeweils mehreren Bei-
trigen) werden das Kontextwissen
als besondere Form von Erfahrungs-
wissen thematisiert, die Lernhemm-
nisse bei wissensintensiver Arbeit als
Herausforderung fiir die lernforder-
liche Arbeitsgestaltung sowie Modelle
lernforderlicher Arbeitsgestaltung dis-
kutiert und anhand von empirischen
Fallstudien dargestellt.

Wie Hacker (2021) in

Rezension des Bandes von Bolte/

seiner

Neumer (2021) darlegt, miissen,
um Erfahrungswissen aktiv fordern
zu konnen, die Arbeitsprozesse zu
Lernanlissen werden und hierfiir
muss auch in der Arbeitsgestaltung
Deshalb

wird eine ,Neubestimmung des bis-

die Gelegenheit geben.

herigen Konzepts der lernforder-
lichen Arbeitsgestaltung®  (Hacker
2021: 138) gefordert, was der Autor
fur tiberzeugend hilt und das Buch
Sfir Verantwortliche in Arbeits- und
Organisationsgestaltung sowie beruf-
licher Bildung® (Hacker 2021: 138)
empfiehlt. Bohle liefert passend hier-
zu das letzte Kapitel des Buches, in
dem er sieben Thesen als Perspektiven
fir die Bildungs- und Arbeitspolitik
aufstellt:

1. Erfahrungswissen als notwendige
Erginzung des systematischen
Fachwissens.

2.Erfahrungsgeleitet-sub-
jektivierendes Handeln generiert
diese Wissensform.

3. Erfahrungsgeleitetes Lernen erfolgt
im praktischen Handeln.

4. Lernforderliche Arbeitsgestaltung
muss die Moglichkeiten bieten, Er-
fahrungswissen zu generieren.

5. Neue Anforderungen an die lern-
forderliche Gestaltung von Arbeit

auch fiir wissensintensive Bereiche,

trotz zunehmender Formalisierung
von Prozessen.
6.Institutionell-schulische Bildungs-
prozesse miissen mit Formen des
erfahrungsgeleiten Lernens durch
Arbeit verbunden werden.
7.Hierfiir bedarf es einer Verbindung
von Bildungs- und Arbeitspolitik.
Diese Forderungen entsprechen in
hohem Mafd den Uberlegungen der
Arbeitsgemeinschaft Betrieb-
liche Weiterbildungsforschung, wie

fiir

sie in den entsprechenden Positions-
papieren der ABWF 2014 und 2020

formuliert wurden.

Kommen wir zum zweiten, hier be-
sprochenen Band: Auch Richter
et al. (2018b) formulierten Thesen
als der

,Perspektiven des arbeitsintegrierten

Quintessenz

Tagung

Lernens in Forschung und Praxis®,

welche die Bundesanstalt fiir Arbeits-

schutz und Arbeitsmedizin (BAuA) in

Kooperation mit der ABWF 2017 in

Dresden durchgefiihrt hat, sowie des

daran anschliefenden Schwerpunkt-

heftes 4/2018 der Zeitschrift ARBEIT
zum Thema ,Arbeitsintegriertes

Lernen und lernforderliche Arbeits-

gestaltung” hinsichtlich des Potenzials

arbeitsintegrierten Lernens in der
digitalisierten Arbeitswelt:

1. Der Diskurs um arbeitsintegriertes
Lernen braucht eine einheitliche
Begriffsverwendung,

2.Lernen zielt auf eine stetige
Kompetenzentwicklung und muss
auch fiir informell erworbene
Kompetenzen bilanziert und an-
erkannt werden. Lernen in der
Arbeitswelt ist von lebenswelt-
lichem Lernen differenziert zu be-
trachten.

3.Fiir die Ausgestaltung und Ver-
breitung einer lernférderlichen
Fehlerkultur bedarf es einer
Differenzierung von Fehlern, die
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niitzliche und schidliche Fehler
unterscheidet.
4.Lernziele miissen fiir Unternehmen
und Beschiftigte deutlich werden
und klar kommuniziert werden.
5. Damit arbeitsintegriertes Lernen
institutionalisiert wird, bedarf
es klarer Zustindigkeiten in der
Organisation.
6.Um Beschiftigte zum Lernen zu
motivieren, benétigt die Forderung
von arbeitsintegriertem Lernen
passende Anreize und Ressourcen.
7.Anforderungen an Komplexitit
und Tempo des Lernens sind auf
mittlere und lingere Sicht so zu
dosieren, dass sie nicht zum Ver-
schleifd der motivationalen und
gesundheitlichen Ressourcen der
Beschiftigten fiihren.
8.Damit Fithrungskrifte sich ihrer
lernférderlichen Rolle bewusst-
werden und diese in den alltig-
lichen Fiithrungssituationen aus-
leben, muss sie ein anerkannter Teil
der Unternehmenskultur werden.
9.Um Entwicklungs- und Lern-
potenziale optimal nutzen zu
kénnen, sollte eine individuelle
Betrachtung der jeweiligen Arbeits-
und Titigkeitsbedingungen als
Ausgangspunkt dienen.
Es ist festzustellen, dass sich in der
Zwischenzeit einige Schwerpunkte
in der Diskussion verschoben haben,
auch wenn die Einzelaspekte beider
Thesenpapiere nach wie vor Giiltig-
keit haben. Dies ist insbesondere vor
dem Hintergrund der Intensivierung
des Digitalisierungsdrucks — nicht
zuletzt  aufgrund  der  Corona-
Pandemie — zu verstehen. Diese Er-
fahrungen konnten im Nachgang zu
mehreren Workshops im Rahmen
des  Forschungsprojektes
forderliche  Arbeitsgestaltung
Dienstleistungssektor: Die Rolle von
Fuhrungskriften® der Bundesanstalt
fiir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin

,Lern-
im



(BAuA) im Sammelband von Richter
(2020) ,Lernen in der digitalen Trans-
formation: Wie arbeitsintegriertes
Lernen in der betrieblichen Praxis ge-
lingt* verarbeitet werden. Zu priifen
wire in der Wiirdigung dieses Bandes
insbesondere, inwiefern es gelingt, die
folgenden (von Richter 2018b, S. 404
aufgestellten) Forderung zu erfiillen:

* Implementierung: Wie kann
arbeitsintegriertes Lernen in Be-
trieben erfolgreich implementiert
werden? Welche Rolle spielen
dabei die Fiihrungskrifte und
die strategische Personalent-
wicklung? Welche Zielgruppen-
charakteristiken sind zu beriick-
sichtigen?

* Voraussetzungen und Aus-
wirkungen: Welche positiven
und negativen Effekte sind durch
arbeitsintegriertes Lernen auf
individueller und organisationaler
Ebene zu erwarten? Wie lassen
sich Lernhemmnisse und Uber-
forderungssituation bei Be-
schiftigten vermeiden?

¢ Instrumente: Welche Instrumente
unterstiitzen erfolgreich arbeits-
integriertes Lernen? Wie kann
arbeitsintegriertes Lernen im Be-
trieb erfasst und kontinuierlich
begleitet werden? Wie kann Lernen
im Sinne von Kompetenzerwerb
anerkannt werden?

* Interdisziplindre Ansitze: Wie
(Voraussetzungen, Rahmen-
bedingungen) kénnen sich ver-
schiedene Stakeholder in Betriebs-
praxis und Forschung gemeinsam
und integrativ diesen Themen ziel-
fithrend widmen?

* Umgang mit Komplexitit: Gibt
es sowas wie eine Komplexitits-
kompetenz? Kann diese geférdert
werden? Gibt es Grenzwerte fiir
den Umgang mit Komplexitit?

Wann ist Vereinfachung langfristig
glinstiger und, wenn ja, fiir wen?

* Folgen von Technik: Wie ist mit
dem offensichtlichen Missverhilt-
nis zwischen einer beschleunigten
Technikentwicklung und der
stagnierenden Technikfolgen-
forschung umzugehen? Welche
Losungsansitze fiir eine An-
niherung gibt es?

¢ Wissen: Wie ist mit dem
Spannungsfeld zwischen dem Be-
darf an beschleunigtem Wissens-
erwerb und eventuell langfristig
fehlenden Moglichkeiten zum
Wissenserhalt umzugehen?

* Berichterstattung und Monitoring
zum Lernen in der Arbeitswelt:
Wie entwickeln sich die An-
forderungen und Anteile an bzw.
von informellem und formellem
Lernen?

* Transfer: Ergeben sich neue
Herausforderungen fiir das alte
Problem des Wissens-Praxis- bzw.
Wissens-Handelns-Transfers.“

Im Sammelband von Richter (2020)
werden zahlreiche Aspekte des Lernens
in der digitalen Transformation
von 15 Autorinnen und Autoren er-
schlossen, wobei deutlich wird, dass
die digitale Transformation zu einer

Verinderung von Aufgaben und

Arbeitsteilung  in unterschiedlichen

Organisationen und Arbeitskontexten

fithre, die

Bildungssettings abgedeckt werden

nicht in Klassischen
konnen, sondern einer Bewiltigung
im jeweiligen Kontext bediirfen und
genau dies Lernprozesse vor Ort be-
dingt. Wie Richter (2020) selbst deut-
lich macht, muss die Bewiltigung
dieser Verinderungsprozesse durch
Lernprozesse am jeweiligen Arbeits-
ort und zu Zeitpunkt des Auftretens
von Anpassungsbedarfen erfolgen.
Das arbeitsintegrierte Lernen muss

dabei durch lernférderliche Rahmen-
bedingungen und Fithrungsunter-

23

stiitzung so gefordert werden, dass
das Potenzial umfinglich erschlossen
werden kann. Auch Bolte/Neumer
leisten in dem Sammelband von
Richter (2020)
trag zur Bedeutung des erfahrungs-

einen einen Bei-

basierten Wissens bei digital vernetzter

Arbeit. Mehrfach betont wird die Be-
deutung von Kompetenzentwicklung
fir die Arbeitsfahigkeit im digitalen
Wandel (Richter/Miihlenbeck) sowie
die Verkniipfung von Kompetenz-
entwicklung und Organisationsent-
wicklung (Hiestand). Mit diesen und
den weiteren Beitrigen des Bandes
werden die oben aufgefithrten Um-
setzungsforderungen gut bearbeitet,
allerdings bleibt ein Aspekt un-
behandelt: Die Berichterstattung und
das Monitoring zum Lernen in der
Arbeitswelt wird kaum behandelt.

Die Sammelbinde von Richter
(2020) und Bolte/Neumer (2021)
leisten einen wichtigen Beitrag im
Kontext der Diskussion um die
Verinderung  von  Lernprozessen,
speziell unter den Bedingungen zu-
nehmender Digitalisierung. Es wird
deutlich, dass die Ausgestaltung des
Ansatzes von ,lLernen im Prozess
der Arbeit“, wie er insbesondere im
Rahmen der ABWF in den letzten
20 Jahren diskutiert worden war,
in eine Phase der Verschrinkung
von empirischer Fundierung und
konzeptioneller ~ Weiterentwicklung
getreten ist. Arbeitsintegriertes Lernen
und lernférderliche Arbeitsgestaltung
sind zentrale Anforderungen, die im
Digitalisierungsprozess zu bewiltigen
sind und diese Bewiltigung erfolgt
erfahrungsbasiert. Dies gilt in unter-
schiedlichen Arbeitskontexten, von
klassisch industrieller Arbeit iiber den
Dienstleistungsbereich bis hin zu zu-
nehmender Remote-Work — ob diese
nun im Homeoffice oder in anderen

Umgebungen erfolgt. Neben dem



selbstverantworteten Lernen bei der
Nutzung sich stindig wandelnder
digitaler Arbeitsmittel und -prozesse
der

Fiihrungsprozesse

kommt Verinderung  der

durch

Riume und neue Rollen und zu-

neue

nehmender Ungewissheit im Kontext
der Temporiren Organisation (Elbe/
Peters 2021) eine besondere Be-
deutung zu — und dies wird aber auch

in beiden Binden (hinsichtlich von

Fiihrungskriften als Gatekeeper von
Ribbat — bei Richter 2020 und hin-
sichtlich von  Coaching-Prozessen
von Heidling et al. bei Bolte/Neumer
2021) angesprochen.

Die Diskussion geht weiter, nun an-
gereichert um neue empirische und
konzeptionelle Erkenntnisse aus den
beiden Binden von Richter (2020)
und Bolte/Neumer (2021) — und

sie wird sich noch intensivieren, je

weiter die Digitalisierung in allen Be-
reichen voranschreiten wird, denn
es wird immer deutlicher, dass die
sich

intensivieren wird und die Formen des

Digitalisierung zunehmend
Lernens im Prozess der Arbeit weiter

an Bedeutung gewinnen werden.
Martin Elbe
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