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Zu diesem Heft

Das 3. Zukunftsforum “Arbeiten und Lernen — Lernkultur Kompetenzent-
wicklung und Innovative Arbeitsgestaltung” steht an der Schnittstelle des
Abschlusses der Programme “ Kompetenzentwicklung fur den wirtschaftli-
chen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung” und
“Lernen im sozialen Umfeld” sowie des Beginns zweier neuer Programme
des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung. Von daher gilt es Bi-
lanz aus bisherigen Arbeiten zu ziehen und Perspektiven fir die Zukunft auf-
zuzeigen.

Diebeiden neuen Programme*“ L ernkultur Kompetenzentwicklung” und “In-
novative Arbeitsgestaltung” haben eine unterschiedliche Entwicklungsge-
schichte. Immer deutlicher wird aber, dass sie gemeinsame Zielrichtungen
verfolgen. Siestehen dabei in einem komplementaren Verhéltnis. Innovative
Arbeitsgestaltung ist ohne kontinuierliches prozesshaftes Lernen nicht
denkbar; Weiterbildung und Kompetenzentwicklung sind ohne Blick auf Ar-
beit und Arbeitsgestaltung kaum noch sinnvoll zu gestalten. Insbesondere
der Aspekt desLernensim Arbeitsprozessstellt ein fur die Zukunft entschei-
dendes Schltsselglied dar.

Indem vorliegenden report-Heft werden die grundlegenden Programmdoku-
mente der Programme “L ernkultur Kompetenzentwicklung” und “Innovati-
ve Arbeitsgestaltung” veroffentlicht.

Weiterhin werden als Ergebnis aus den Programmen “ Kompetenzentwick-
lung fur den wirtschaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher
Weiterbildung” und “Lernenim sozialen Umfeld” die Weiterbildungserfah-
rungen in Form einer “Berliner Erklarung: Innovation und Lernen — Lernen
mit dem Wandel” dokumentiert. Dieses Dokument ist in intensiven Diskus-
sionen unter Federfihrung der Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbil-
dungsforschung e. V. entstanden. Gefordert wird mit Blick auf die Zukunft
eine neue Sicht auf die Entwicklung unserer Lernkultur.

In den sich dem jeweiligen Programm anschlief3enden Beitradgen werden in-
dividuelle Visionen zu einer neuen Lernkultur “Kompetenzentwicklung”
wiedergegeben beziehungsweise ausgewahlte inhaltliche Aspekte vertieft.
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John Erpenbeck, Johannes Sauer

Das Forschungs- und
Entwicklungsprogramm
“Lernkultur Kompetenzentwicklung”

1 Genese des Forschungs- und
Entwicklungsprogramms
“Lernkultur Kompetenzentwicklung”

Die Politik zur beruflichen Weiterbildung unterliegt seit Mitte der achtziger
Jahre im BMBF einem tiefgreifenden Wandlungsprozess. An einigen Eck-
punkten soll der Weg der Verdnderung nachgezeichnet werden, der zu dem
jetzt von Bundesministerin Edelgard Bulmahn beschlossenen Forschungs-
und Entwicklungsprozess gefiihrt hat. Dieser Werdegang kann ex post sel bst
alseinin sich konsistenter Such-, Verstehens-, Lern- und Entwicklungspro-
zess angesehen werden.

1.1 Aufhebung politischer Tabuisierung

Die Forderung des Deutschen Bildungsrats von 1970 nach Ausbau staatli-
cher Weiterbildung zu einem gleichwertigen Teil des Bildungswesens mit
der Integration allgemeiner, beruflicher und politischer Weiterbildung wur-
de nach Verabschiedung zahlreicher L &ndergesetze und der damit verbunde-
nen Institutionalisierungsprozesse in der ersten Halfte der siebziger Jahre
begleitet von relativem Stillstand der Weiterbildungsentwicklung auf staat-
licher Seite und einer enormen Expansion betrieblicher Weiterbildung seit
Ende der siebziger Jahre. Trotz dieser Uberraschenden Entwicklung dauerte
esnoch bisindiezweite Halfte der achtziger Jahre, dass betriebliche Weiter-
bildung als Gegenstand von Weiterbildungspolitik offiziell zur Kenntnis ge-
nommen wurde. Mit den Gutachten zu Forschungsstand und Forschungsper-
spektiven betrieblicher Weiterbildung (Bundesminister fur Bildung und
Wissenschaft 1990) wurde hier ein wichtiger Durchbruch geschaffen, der un-
ter anderem auch zur Griindung der interdisziplinar zusammengesetzten Ar-
beitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung e. V. gefihrt hat.



1.2 Transformation Ost als Qualifizierungsheraus-
forderung?

Mit der Wirtschafts- und Wahrungsunion zum 1. Juli 1990 wurde auch das
Arbeitsforderungsgesetz Ost nach westdeutschem Vorbild in Kraft gesetzt.
Damit war diegesetzliche Grundlage fir einein der quantitativen Dimension
einmalige Qualifizierungs- und Weiterbildungsoffensive geschaffen. Im da-
maligen Bundesministerium fir Bildung und Wissenschaft wurde darauf der
Beschluss gefasst, auf eigene Forderprogramme beruflicher Weiterbildung
in den neuen Landern zu verzichten. Vielmehr sollte durch Forschung und
Entwicklung ein Beitrag zur Qualitatsverbesserung beruflicher Weiterbil-
dung geleistet werden. Es bestand glaubhafter Konsens, dass durch entspre-
chende Weiterbildungsangebote ein Beitrag zur Vermeidung von Arbeitslo-
sigkeit geleistet werden kénne. Im QUEM-Bulletin 1/92 wurden als Aufga-
ben formuliert:

— “Bruckenkurse fur die Anpassung von Wissen und Konnen zwischen
den unterschiedlichen Bildungsabschltissen gezielt zu initiieren,

— Modelle fir strukturelle und organisatorische Verbesserungen der be-
ruflichen Weiterbildung zu erproben und die Ergebnisse einer gesamt-
deutschen Nutzung zuzufihren,

— Ergebnisse aus Analysen und Evaluation des vorhandenen Qualifika-
tionsniveausin die Weiterbildungspraxisund -beratung einzubringen,

— Bildungstrager zu beraten und Betriebe fur berufliche Weiterbildung
Zu gewinnen,

— eine Infrastruktur fur wissenschaftliche Dienstleistungen zur Weiter-
bildungsforschung auch in den neuen L &ndern aufzubauen,

— deninternational en Erfahrungsaustausch zur Anpassung der Qualifika-
tionsstrukturen zufordern.” (Arbeitsgemeinschaft QUEM ... 1/92, S. 1)

Diese Ziele wurden in gutem Glauben formuliert und waren vom interdiszi-
plinaren Konsensgetragen. Siesind auchin den ersten umfangreichen Arbei-
ten bei QUEM uber Weiterbildungsbedarfsanal ysen ablesbar (vgl. z. B. Mar-
schall u. a. 1993; Grunert 1993; Wahse/Dahms/Schaefer 1993; Weil3 u. a.
1993; Kurz-Scherf/Mahnkopf 1993; Qualitatssicherung ... 1993; Berufliche
Weiterbildung ... 1993; Transformation durch ... 1994).

1.3 Das Verstandnis von Kulturtransformation

Im Arbeitsvollzug kamen jedoch schnell Zweifel auf, ob die Ausgangshypo-
these, durch traditionelle Weiterbildungsmalinahmen die qualifikatorischen
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Transformationsprobleme 16sen und zumindest teilweise Arbeitslosigkeit
durch Qualifizierung verhindern zu kénnen, richtig war. Diese Zweifel gin-
gen invier grundsatzlich unterschiedliche Richtungen:

— Zum einen wurde Weiterbildung al's Instrument und V orstufe von Ent-
lassung und Arbeitslosigkeit erlebt. Das Wort von “Weiterbildung als
sozialem Zwischenlager” entstand. Damit wurde die Frage nach der
ZweckmalBigkeit des AFG-Instrumentariums in Transformationspro-
zessen aufgeworfen, denn die steigende Arbeitslosigkeit war vielfach
qualifikatorisch nicht begrindbar. Vielmehr wurde Weiterbildung zu
einem Instrument sozialer Befriedung, ein politisch berechtigtes Ziel
mit unbekannten Langfristfolgen fir die Weiterbildung.

— In der Frage der Anerkennung von Bildungsabschliissen zeichneten
sich zunehmend Erscheinungen ab, dass Weiterbildung dazu miss-
braucht wurde, zur gesellschaftlichen Dequalifizierung beizutragen.
Bruckenkurse zwischen Bildungsabschlissen West und Ost und west-
deutsch geordnete Weiterbildungsabschltisse mussten immer deutli-
cher als wenig sinnvolle Weiterbildungsmaf3nahmen angesehen wer-
den.

— Das Verstandnis fur die Identitatsproblematik (Haenschke 1993) im
Transformationsprozess Ost entwickelte sich und Fragen der Kultur-
transformation traten in den Vordergrund. Der Wechsel von systemra-
tionalem Verhalten in einem System zu systemrationalem Verhaltenin
einem neuen System bendtigt mehr alsnur die“ Anpassung von Qualifi-
kationen”. Die Probleme der Qualifikationsanpassung —soweit sie sich
auf neues Wissen bezogen — |8sten sich schnell, denn die Bevolkerung
der DDR erwiessich als duf3erst lernfahig, was angesichtsihres —viel-
fach Gibersehenen — hohen Bildungsstands kaum verwundern konnte.

— EswurdedieErkenntnisgewonnen, dassesim Transformationsprozess
Ost nicht nur um die Anpassung von (Einzel-)Qualifikationen und den
Erwerb von neuem Wissen gehen konnte, sondern um komplexeL ernin-
halte von Wertetransformation, Verhaltenstransformation, Erfah-
rungstransformation und neuen Kenntnissen. Diese komplexe Aufgabe
konnte, so wurde immer deutlicher, mit traditioneller, i. d. R. AFG/
SGB3-finanzierter Weiterbildung in kursaler Form nicht allein und nur
hochst unzureichend angegangen werden. Damit traten auch Fragen
nach den Grenzen der Leistungsfahigkeit institutionalisierter Weiter-
bildung auf.
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1.4 Tatigkeitsorientiertes und
tatigkeitsintegriertes Lernen

Das Verstandnis der Komplexitat der L ernaufgaben fuhrte dazu, dassin dem
die Projekte zur Weiterbildung im Transformationsprozess Ost beratenden
Kuratorium der Arbeitsgemeinschaft QUEM (Qualifikations-Entwick-
lungs-Management) in einem ersten Schritt die Forderung nach staatlicher
Unterstutzung betrieblicher Weiterbildung in den neuen Landern erhoben
wurde. Dies war seit den siebziger Jahren im Westen ein Tabu-Thema. Die
Begrindung fur diese Forderung war, dass in der betrieblichen Weiterbil-
dung der Zusammenhang zwischen Arbeitstatigkeit und L ernerfordernissen
eher zu gewéahrleisten sei und damit Betrieben eher geholfen werden konnte,
dietransformationsbedingten Umstellungsprobleme der Beschéaftigten | 6sen
zu konnen. Thesen zur betrieblichen Weiterbildung und zur Kompetenzent-
wicklung wurden erarbeitet und zur Empfehlung an die Politik weitergege-
ben (Thesen ... 6/93, S. 3-6).

Die Hinwendung zur betrieblichen Weiterbildung warf jedoch neue Fragen
auf. Wenn der Betrieb als Lernfeld fir die L 6sung komplexer L ernaufgaben
so wichtig war, d. h. der Tatigkeitszusammenhang fur das L ernen immer be-
deutender wurde, wurde die Lage von Arbeitslosen noch problematischer, da
sie die Mdglichkeit der Ruckbindung des L ernens an den Arbeitsplatz nicht
hatten. Deshalb wurde das Suchfeld “Lernen im sozialen Umfeld” erdffnet.
Hierbei ging esum die Frage, wie bei Arbeitslosigkeit durch Tatigkeitenim
sozialen Umfeld ein Beitrag zum Kompetenzerhalt geleistet werden kann.
Damit wurde eine neue Gestaltungsaufgabe des Lernens in Angriff genom-
men.

1.5 Organisationales Lernen und
Prozessorientierung

Die zunehmenden Erfahrungen in den neuen Landern machten ebenfalls
deutlich, dassdie Kompetenz von Organisationen nicht nur durch die Summe
der Kompetenzen der Mitarbeiter bestimmt wird und dass gerade in gesell-
schaftlich-wirtschaftlichen Verédnderungsprozessen zudem eine Prozess-
orientierung—d. h. ein auf Entwicklung ausgerichtetes L ernen—erforderlich
ist. Projektein Unternehmen brachten die Erkenntnis, dassin Anderungspro-
zessen spezifische Personal - und Organisationsentwicklungsstrategien not-
wendig sind, hiertber aber nur wenige theoretische wie praktische Erfahrun-
gen vorliegen.
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Das Thema*“Die lernende Organisation” wird zwar viel diskutiert und neue
Begrifflichkeiten wie Wissensmanagement wurden gepréagt, aber empirisch
belegte Erkenntnisse liegen bis heute kaum vor.

1.6 Transformation Ost und globale Transformation

Der Transformationsprozess Ost war und ist eingebettet in einen globalen
V eranderungsprozess, eine Feststellung, die heutein Ost und West gleicher-
malen geteilt wird. Trotzdem kam diese Erkenntnis Mitte der neunziger Jah-
re Uberraschend, dass aus den Erfahrungen mit der Weiterbildung im Osten
auch Folgerungen fir den Westen abgel eitet werden konnten. Der Wandel im
Osten war zwar explosionshaft und abrupt, aber die Notwendigkeit mit Ver-
anderung umzugehen, stellte und stellt sich zunehmend auch im Westen.

Beide Prozesse haben bei aller Unterschiedlichkeit im Detail strukturelle
Ahnlichkeiten. Esgeht um neue Werte, neueV erhal tenswei sen und um neuen
Erfahrungsaufbau. Von daher konnte es nicht verwundern, dass sich der Be-
griff der Kompetenzentwicklung schnell durchgesetzt hat. Die Prozessorien-
tierung desLernenswird heute allgemein akzeptiert. Dieswird beispielswei-
se daran deutlich, dass auf européischer Ebene Ziele formuliert werden, die
auf Kompetenzen und V eranderungsgestal tung zielen. Employability, Flexi-
bility, Entrepreneurship sind diedefinierten Zieleim Rahmen der Neugestal -
tung des Européischen Sozialfonds (Gipfel von Amsterdam).

1.7 Quintessenz der Weiterbildungserfahrungen

Als Resiimee aus dem extremen V eranderungsprozess in den neuen Landern
konnten so erste Anséatze einer neuen Sichtweise einer komplexen L ernstruk-
tur verdeutlicht werden. Das Kuratorium von QUEM hat diese unter dem Ti-
tel “Von der Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung” (Von der berufli-
chen ... 1996) zusammengefasst. Mit Blick auf ein auf prozesshafte Verande-
rung angel egtes kontinuierliches Lernen geht es

— inhaltlich um die Veranderung von Werten, V erhaltensweisen, Wissen
und Erfahrungen

— bezogen auf die Lernsubjekte um lernende Individuen, lernende Grup-
pen, lernende Organisationen und lernende Regionen

— um unterschiedliche Lernformen: Lernen in der Arbeit, Lernen im so-
zialen Umfeld, Lernen in Weiterbildungseinrichtungen und — neu in
Folgeder rasanten technischen Entwicklung — Lernen mit luK-Techno-
logien.
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Kulturtransformation und innovierende Gesellschaften benétigen, so dasEr-
gebnis, derart komplexe Lernstrukturen. Aufgabe der Politik ist esin diesem
Zusammenhang, daf ir die Rahmenbedingungen zu schaffen.

1.8 Selbstorganisation, Ausdifferenzierung und
Individualisierung der Lernstrategien

Von dieser Basis aus konnten Anforderungen an das kontinuierliche Lernen
der Zukunft formuliert werden. Als Elemente der Zukunftsgestaltung sind
eine Ausdifferenzierung der Lernstrategien und ein Umdenken in den Steue-
rungsmechanismen notwendig. Lernen im Prozess der Arbeit, Lernen im so-
zialen Umfeld, Lernen mit Hilfe der Informations- und Kommunikations-
technologien und das Lernen in traditionellen Weiterbildungseinrichtungen
sind als Gestaltungsaufgaben zu begreifen. Dies ist jedoch nur moglich,
wenn das Paradigma der Selbstorganisation gilt. Aus Studien Uber “beson-
ders Erfolgreiche” im Transformationsprozess Ost ist bekannt, dass sie
selbstorganisiert und kommunikativ chaotisch gelernt haben (Erpen-
beck/Heyse 1999). Gleichzeitig ist das Prinzip der Selbstorganisation auch
aus Griinden der notwendigen Ausdifferenzierung, Spezialisierungund Indi-
vidualisierung der Lernaufgaben zwingend. Andere Steuerungsmechanis-
men nach planwirtschaftlichem bzw. mittelfristigem Planungsmuster, wie
siegerade auch im Bildungsbereich tblich sind, missen bei Fragen der Kom-
petenzentwicklung scheitern.

Angesichts dieser Sichtweise und der zunehmenden gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Bedeutung der Gestaltung von Wandlungsprozessen wurde
1996 im Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie der Beschluss gefasst, die Forschungs- und Entwicklungsarbei-
ten in zwei Richtungen auch mit Hilfe des Européischen Sozialfonds weiter
voranzutreiben. Mit den Programmen “ Kompetenzentwicklung fir den wirt-
schaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung”
und*“Lernenimsozialen Umfeld” wurden seither in umfangreichen Betriebs-
projekten und einigen Regional projekten erste Ergebnisse erzielt, die die
Bausteine einer neuen Lernkultur deutlicher werden lassen.

1.9 Lernenin der Arbeit
Die Dynamik des gesellschaftlichen und 6konomischen Strukturwandelsin
den neunziger Jahren mit seinen Auswirkungen auf die Innovations- und

Wettbewerbsfahigkeit des Wirtschaftsstandorts Deutschland hat auch die
Diskussion zum Lernen im Prozess der Arbeit intensiviert. Darauf bezogene

14



wesentliche Aktivitaten konzentrierten sich von 1996 bis 2000 auf das For-
schungs- und Entwicklungsprogramm “ Kompetenzentwicklung fir den wirt-
schaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbil-
dung”. In diesem Programm wurden aus der Perspektive von Wissenschaft,
betrieblicher Praxisund Weiterbildungspolitik breit geféacherte grundsatzli-
che Fragen der Kompetenzentwicklung von Individuen, Gruppen und Orga-
nisationen im Kontext von Arbeitsprozessen untersucht sowie betriebliche
Personal- und Organisationsentwicklungsprojekte finanziell und fachlich
unterstutzt. Die damit verbundenen unterschiedlichen Sichtweisen und
Schwerpunktsetzungen ermdglichten den gewuinschten interdisziplinaren
Gedankenaustausch und Erkenntnisgewinn zu komplexen Fragen der Kom-
petenzentwicklung im Prozess der Arbeit sowie die Vielfalt unterschiedli-
cher LAsungs- und Gestaltungsansatze in der betrieblichen Praxis.

Kompetenzentwicklung wird als ein Prozess verstanden, in dem die fachli-
che, methodische und sozial e Handlungsfahigkeit sowie die Sel bstorganisa-
tionsfahigkeit (bzw. Teile dieser Facetten) erweitert, umstrukturiert und ak-
tualisiert werden. Mit Bezug auf die Gestaltung von V eranderungsprozessen
in Unternehmen und der Entwicklung der daftr erforderlichen Kompetenzen
hat sich gezeigt, dassder Return of Investment bei Lernformen, die unmittel-
bar im Prozessder Arbeit integriert sind, nachweislich héher ist als bei tradi-
tionellen Formen der Weiterbildung. Die betrieblichen Projekte der Kompe-
tenzentwicklung haben insbesondere zur Intensivierung der Kommunikation
zwischen Mitarbeitern unterschiedlicher Arbeitsbereiche, den Fuhrungskraf-
ten und Interessenvertretern gefuhrt. Die Bearbeitung betrieblicher Probleme
auf der Basis eines funktionierenden Projektmanagements hat damit auch zu
Veranderungen bei der Wahrnehmung und Gestaltung der betrieblichen So-
zialbeziehungen im Sinne einer Organisationsentwicklung beigetragen. Es
sind Netzwerke entstanden, in denen Probleme bereichs-, hierarchie-, be-
triebs- und branchentbergreifend diskutiert und L 6sungsansétze erarbeitet
wurden.

Kompetenzentwicklung in der Arbeit als wichtige Voraussetzung fiur die
Entfaltung personlicher und organisationaler Kreativitét setzt aber auch die
Existenz bzw. Implementierung geeigneter Rahmenbedingungen in Unter-
nehmen und Organisationen, wie z. B. die Moéglichkeit zur Gestaltung von
Handlungsspielrdumen in der Arbeit und die Verflgbarkeit von adaquaten
Lernmitteln, voraus.

Das Erfordernis der Einheit von Personal- und Organisationsentwicklung
wird durch die Ergebnisse eindrucksvoll bestatigt. Damit wird auch die Pro-
zesshaftigkeit von Kompetenzentwicklung herausgestellt. Gleichzeitig lie-
fern die Ergebnisse einen Nachweis daftir, welche entscheidende Rolle die
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Lernkultur, insbesondere L ernarrangements, der Grad der Sel bstorgani sati-
on und die Beteiligung der Betroffenen, fir die Qualitéat und den Erfolg von
Kompetenzentwicklung spielt.

1.10 Lernen im sozialen Umfeld

Im Forschungs- und Entwicklungsfeld “Lernenim sozialen Umfeld”, indem
esvon der Entstehungsgeschichte her primér um die Frage nach alternativen
Formen des Kompetenzerhalts bei Arbeitslosigkeit ging, wurde nach Téatig-
keiten im sozialen Umfeld gesucht beziehungsweise wurden Téatigkeitenim
sozialen Umfeld angeregt, an Hand derer Menschen sich “lernend” entwi-
ckeln. In theoretischen Arbeiten und Gestaltungsprojekten wurden dabei
wichtige Erkenntnisse gewonnen. Die soziale Infrastruktur aus Vereinen,
Verbanden, Selbsthilfeinitiativen, Projekten u. a. hat eine hohe, in der Ver-
gangenheit klar unterschatzte Bedeutung fir das L ernen und die Kompetenz-
entwicklung der Menschen.

Heute, drei Jahre spéter, kbnnen als Forschungs- und Entwicklungsstrange
des Themenfelds “Lernen im sozialen Umfeld” drei Schwerpunkte genannt
werden:

— dieBedeutung des”Lernensim sozialen Umfeld” entlang von Tétigkei-
ten fUr den Kompetenzerhalt,

— dieBedeutungdes“LernensimsozialenUmfeld” fir dielnnovationsfa-
higkeit,

— dieBedeutungdes“Lernensimsozialen Umfeld” fir die Gestaltung des
demographischen Wandels.

Die zentrale Frage, die sich gegenwartig forschungs- und gestaltungsmallig
stellt, ist, wie das “Lernen im sozialen Umfeld” als zunehmend wichtiger
werdende Lernform “politikfahig”, d. h. positiv beeinflusst werden kann.
Das dabei die Region als “lernende Region” eine Uberaus bedeutsame Rolle
spielt, liegt auf der Hand.

1.11 Kerngeschaft von Weiterbildungseinrichtungen

Wenn das L ernen in Entwicklungsprozessen sich zunehmend in tatigkeitsin-
tegriertem Lernen vollzieht und die Hypothese formuliert werden kann, dass
“je schneller sich Anderungsprozesse vollziehen, umso bedeutsamer und
zwingender wird das tétigkeitsintegrierte Lernen”, stellt sich die Aufgabe,
das Kerngeschéft von Weiterbildungseinrichtungen neu zu bestimmen. In
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Wandlungsprozessen werden die Grenzen der L eistungsfahigkeit institutio-
neller Weiterbildung nach einem “schulischen Paradigma” zunehmend
transparent. (Mittelstrafld 1999; Schaffter 1998) Die Frage, wie das kontinu-
ierliche Lernen der Menschen unter der Pramisse der Selbstorganisation als
Ziel von Politik gestaltet werden kann, stellt sich neu.

1.12 Lernkultur als Zukunftsaufgabe

Die politische Behauptung, dass in wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Anderungsprozessen das | ebensbegl eitende — besser kontinuierliche Lernen
—alsVoraussetzung fur Veranderung immer mehr an Bedeutung zunimmt, ist
nur dann richtig, wenn damit keine Eingrenzung des Lernens auf tradierte
Formen von Weiterbildung nach schulischem Muster intendiert ist. Aus un-
terschiedlichsten Grunden ist aber diese Einengung teilweise gewollt, wo-
durch sich dann Weiterbildung zu einem Innovationshemmnis entwickelt.
Deshalbist eine offensive Strategie zur Klarung des K erngeschéftsvon Wei-
terbildungseinrichtungen ebenso erforderlich wie eine Systematisierung der
Handlungsfelder des Lernensin der Arbeit, desLernensim sozialen Umfeld
und des Lernens mit Hilfe der luK-Technologien. Nur so kann einerseitsein
Beitrag zur Existenzsicherung von Weiterbildungseinrichtungen geleistet
werden, andererseits aber auch dasfir Innovation und V eranderung benotig-
te Lernpotential bereitgestellt werden.

Der in der allgemeinen Erwachsenenbildungsforschung bestehende Diskurs
“um die Entgrenzung des Padagogischen” stitzt dabei die Erkenntnis, dass
Lernen auch in anderen Formen stattfindet, weist aber in eine falsche Rich-
tung, wenn es um eine Padagogisierung der Lebenswelten ginge. Insoweit
geht es nicht um eine Entgrenzung des Padagogischen (Kade 1997 a; Kade
1997 b; Luders/Kade/Hornstein 1995), sondern um eine “ Selbstbeschei-
dung” von tradierter Weiterbildung. Mit Blick auf die Zukunft wird ein Ge-
flecht unterschiedlichster Lernmoglichkeiten benétigt, um denin Wirtschaft
und Gesellschaft bestehenden Entwicklungen lernend begegnen zu kdnnen.

1.13 Lernkultur als Motor
von Entwicklung und Innovation

Lernenist kein Selbstzweck. Die neue Lernkultur soll helfen, dasfir Veran-
derung, Entwicklung und Innovation benétigte Lernpotential bereitzustel-
len. Dasgelingt im Rahmen einer kompetenzbasierten L ernkultur wesentlich
besser als mit tradierten lernkulturellen Formen. (Staudt u. a. 1997)
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Schon Ende der siebziger Jahre zeigte sich im Rahmen der angewandten In-
novationsforschung, dass der zentrale Engpass im technischen und struktu-
rellen Wandel die Kompetenz von Fach- und Fihrungskréften war. (Staudt
1980) Eine*“anforderungsorientierte” Weiterbildung und zahlreiche Repara-
turweiterbildungsmaflinahmen konnten die anstehenden Probleme nicht |6-
sen. Weiterbildung degenerierte, wiebereitsgezeigt, zur Beschaftigungsthe-
rapie und zum Alibi fur Uberdimensionierte Weiterbildungsinstitutionen.
Ausden Analysen der (Fehl-) Entwicklungen wurde deutlich, dass eine sinn-
volle Personal entwicklung nur zu weniger als 20 Prozent in der institutiona-
lisierten Weiterbildung stattfindet, dass also allein die Wissensvermittlung
Ubergangs- und Entwicklungsprobleme nicht |6st. “Denn Schwimmen lernt
man nicht auf der Schulbank oder im Internet, sondernim Wasser. Die prakti-
sche Erfahrung, dasLernen integriert in den Arbeitsalltag, wird als zentraler
Hebelarm (wieder) entdeckt.” (Staudt/Frieling 1994)

Nur eine Lernkultur, die

— sich auf die Gesamtheit der moglichen Lernumgebungen — mit den
Schwerpunkten Arbeitsprozess und soziales Umfeld —konzentriert und
dem non-formellen und informellen Lernen den ihnen zukommenden
Stellenwert einraumt,

— Lernproduktenwiedemimpliziten (“hidden”, “tacit”) (Nonaka/Takeu-
chi 1997) und dem wertbeladenen Wissen, insbesondere dem Erfah-
rungswissen eine hohe Bedeutung zumisst, und

— selbstgesteuerte und vor allem selbstorganisierte L ernprozesse hinrei-
chend beriicksichtigt,

kann die erforderliche Briicke zwischen Innovation, Entwicklung und Ler-
nen schlagen.

Innovationist ganz allgemein die Einfahrung von etwas Neuem, eine Erneue-
rung oder Neuerung. Die Entstehung von Neuem ist immer ein selbstorgani-
sativer Prozess, weil er mit Emergenz (Krohn/K Gppers 1992) verbunden ist:
ob in der Natur oder in sozialen Systemen, (H6rz 1994) ob auf der Ebene des
Individuums, des Teams, des Unternehmens oder der Organisation (Parthey
1990). Denn Innovationen setzen Entdeckungen — das Generieren neuer Er-
kenntnisse Uber gesetzmaiige Zusammenhange in Natur und Gesellschaft —
und Erfindungen —die menschliche Bedurfnisseinirgendeiner Weise befrie-
digen —voraus. Entdecken ist auf Verstehen, Erfinden auf Nutzen gerichtet.
Zur Innovation werden sie erst durch dietechnische und sozial -6konomische
Realisierung: “Innovationen sind radikal e technische bzw. soziale Neuerun-
gen, die durch soziale Akzeptanz und die kollektive Attribuierung von Neu-
heit einen 6konomischen Erfolg fir dassie hervorbringende System zu gene-
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rierenin der Lage sind.” (Baitsch 1997, S. 2) Die zeitlichen Abstande zwi-
schen Entdeckung, Erfindung und Innovation werden immer enger. Innova-
tionszyklen kdénnen als Zyklen technischer und 6konomischer Sel bstorgani-
sation modelliert werden. (Ebeling u. a. 1998) Esist naheliegend, dass Sub-
jekte, Teams, Unternehmen und Organisationen, welche die besten Disposi-
tionen zu einer solchen Selbstorganisation besitzen, Uber die besseren Aus-
gangsbedingungen fur Innovationen verfiigen. Kennzeichnet man Kompe-
tenzen als Selbstorganisationsdispositionen, ist einsichtig, warum gerade
die Kompetenzen im Mittel punkt einer modernen Lernkultur stehen.

Eine innovationsférdernde Lernkultur muss kompetenzbasiert, eine kompe-
tenzbasierte Lernkultur muss innovationsférdernd sein.

In welchem Sinne bezieht sich das Lernen dabei auf Innovation?

“’Innovation’ ist in den letzten Jahren zu einem Modebegriff geworden.
Lehrbiicher der Okonomie, Unternehmer, Berater, Politiker, Verbandsver-
treter und Sonntagsredner bekunden immer wieder, dass Innovationen im
Sinne von neuen Produkten, Verfahren und Organisationen notwendig seien
far Wonhlfahrt, Wachstum, Umwelt und Wettbewerbsfahigkeit und nattrlich
besonders fur die Bewaltigung der heute anstehenden Strukturkrise und die
Schaffung neuer zukunftssicherer Arbeitsplatze.

Mit Forderprogrammen, runden Tischen und Bundnissen im gesellschaftli-
chen und mit aufwendigen Analysen, technokratischem Innovationsmanage-
ment, Kooperationen, Fusionen und Reorganisationen im betrieblichen Rah-
men hofft man, ohne Aufgabe gewohnter Privilegien undlanggepflegter Har-
monieillusionen, innovatorische Spriinge zu schaffen. Doch derart konsen-
sual geplante Innovationen hat esin der Realitét nie gegeben. Es sind immer
Einzelne, die Neuentwicklungen wagen, Risiken eingehen und V erénderun-
gensuchen. Vielevonihnen bleiben auf der Strecke, nur einige haben Erfolg,
und erst dann folgt ihnen die Masse... Doch mit zunehmendem Wohlstand
ging die Bereitschaft zur Innovation zurtck... Die Folgen sind fatal und ge-
hen weit Uber die verklrzte “ Green-Card”-Debatte hinaus. Es fehlen nicht
nur ein paar Informatiker. Das Defizit an kompetenten technischen Fachkraf -
ten wird vielmehr zum zentralen Zukunftsproblem der deutschen Wirtschaft.
Der Anwendungsstau neuer Techniken nimmt zu und behindert neben der
Informationstechnik auch die Entwicklungsdynamik in der Automobilin-
dustrie, im Maschinenbau, in Chemie und Pharma, im Dienstlei stungssektor
bis hinein in die Grindungsszenerie.

Deutschland gehenin aller Breite die Innovatoren aus!
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Innovation setzt neben der Bereitschaft vor allem die Beféhigung voraus,
neue | deen mit der Realwelt in Ubereinstimmung zu bringen. Das erfordert
nicht nur Wissen um Neues, sondern fir die Umsetzung auch sehr viel prakti-
sche Erfahrung. Erst dieVerbindung von Bereitschaft, aktuellem Wissen und
praktischer Erfahrung ergibt innovatorische Kompetenz. Dieses Fahigkeits-
potential zur Umsetzung neuer Konzepte und Techniken wird aber zuneh-
mend notleidend in diesem Lande.” Um dem entgegenzuwirken sind “vor al-
lem die innovationsaktiven Betriebe wieder in den Prozess der Kompetenz-
entwicklung zu integrieren, sind anwendungsbezogene Inhalte viel umfas-
sender zu gewichten und weitaus flexiblere Organisationsstrukturen zwi-
schen Wirtschaft und Bildung fur den Kompetenzaufbau zu realisieren, als
dies heute der Fall ist.” (Staudt/Kottmann 2000)

Diesen Organisationsstrukturen zwischen Wirtschaft und Bildung muss
nachgegangen werden. In einem Interview zum Erscheinen des “ Griinbuchs
zur Innovation” bemerkte EG Kommissarin Cresson: “Allgemeine und be-
rufliche Bildung sind sel bstverstéandlich ausschlaggebend, wenn wir Kreati-
vitat und Unternehmergeist in unserer Kultur férdern wollen. Einer der Aus-
gangspunkte im Weil3buch zur Bildung ist, dass das Know-how fir die Be-
schaftigungschancen des einzelnen und fur die Wettbewerbsfahigkeit der
Unternehmen zunehmend wichtigist. DieVerbindung zur Innovationist ein-
deutig.” (Cresson 1998) Ist siewirklich so eindeutig? Aus Sicht einer sel bst-
organisationstheoretisch begriindeten kompetenzbasierten Lernkultur gibt
es, entsprechend den unterschiedlichen System- und Sel bstorganisations-
ebenen, unterschiedliche Innovationsebenen. Eine Schar hdchst innovativer
Denker macht noch kein innovatives Unternehmen. Ein hdchst innovatives
Unternehmen wird von vielen ganz durchschnittlich denkenden, teilweise
wenig innovativen Menschen getragen, obwohl es natirlich dringend inno-
vativer Mitarbeiter bedarf, um an der Spitze sein und bleiben zu kénnen. Die
Innovationsfahigkeit eines Systems ist nicht aus der Innovationsfahigkeit
seiner Systembestandteile ableitbar.

Wielernen Menschen Innovation und innovatives Denken?lautet die Grund-
frageauf der individuellen Ebene, diebesondersfir den Bildungsbereich ent-
scheidend ist. Es geht darum, Innovatoren und Innovatorinnen frr die realen
Bedingungen der kreativen Unternehmen zu finden und zu entwickeln. “Es
handelt sich nicht um anonyme Vorgange und Entwicklungen oder gar um
kurzfristig politisch steuerbare Job-Wunder. Wir sprechen von Menschen.
Wachstum wird getragen von aktiv engagierten und gut ausgebildeten Men-
schenjeden Alters. Essind z. T. individualistische, manchmal auch querkdp-
fige, stets aber relativ querdenkende Menschen. Sie verbinden die stets not-
wendigen wirtschaftlichen Kenntnisse mit Phantasie und Kreativitét sowie
mit personlichem Engagement... Der wichtigste Faktor fur das Gedeihenvon
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KMU, Neugriundungen und Innovationen sind Menschen mit diesem Human-
kapital und der entsprechenden Mentalitat. Sie aber fallen weder vom Him-
mel noch wandern siereichlich zu.” (Fuhrmann 1999)

Ob man Kreativitéat zielgerichtet fordern und ob man Wissensmanagement
und Kreativitatsforderung in Unternehmen optimal verknipfen kann, wird
deshalb zu einer wichtigen Zukunftsfrage. “Wissen ist der Rohstoff, Kreati-
vitat das Werkzeug, um diesen Rohstoff in ein erfolgreiches Produkt zu ver-
wandeln. Kreativitat ist die Grundlage fr eine zukunftsorientierte Strategie
des Wachstums.” (Ossimitz 1995, S. 364)

Auf der Ebenevon Arbeitsgruppen und Teamsgehort zur zielgerichteten For-
derung und Nutzung individueller Innovationsfahigkeit die Integration von
Mitarbeitern aus unterschiedlichen Bereichen und Landern, mit den unter-
schiedlichsten Kompetenzen. So antwortete z. B. der Leiter der Forschungs-
und Entwicklungsabteilung einer Multimedia-Firma auf die Frage, aus wel-
chen Bereichen sich seine Mitarbeiter rekrutieren: “Kreuz und quer ausallen
Bereichen. Wir haben etwaein Drittel Graphiker, circaeinDrittel Konzepter,
wobei die Konzepter Geisteswissenschaftler, Gesellschaftswissenschaftler,
Sozial- und Naturwissenschaftler sein kdnnen, etwa zw0lf Prozent Soft-
ware-Ingenieure, und der Rest verteilt sich kreuz und quer durch die Land-
schaft. Und ergdnzend moéchte ich dazu noch sagen: Wir sind zur Zeit in
meiner Unit F&E als Kernmannschaft (einschlie3lich der freien) zehn
Mitarbeiter, von denen vier aus Deutschland kommen, zwei aus England,
einer aus Danemark, einer aus Spanien, einer aus Frankreich und einer aus
Griechenland...” (Hansen/Burstenbinder 2000)

All diese Mitarbeiter bringen nicht primar Qualifikationen, sondern unter-
schiedliche, kreative Kompetenzen in die Arbeit ein. Zu den wichtigsten
Aufgaben auf dieser Ebene gehdrt es deshalb, das Bewusstsein daftir zu ver-
andern, was gezielte berufliche Kompetenzentwicklung tiberhaupt zu | ei sten
vermag und was nicht. Die Bewusstseinstatsachen und das Tatsachenbe-
wusstsein moderner beruflicher Kompetenzentwicklung klaffen weit ausein-
ander. Im Bewusstsein von Praktikern ist der tats&chliche Unterschied zwi-
schen Qualifikation und Kompetenz zwar fest verankert. Siewissen, dassdie
berufliche Handlungsfahigkeit (Employability) weniger aus gepruften und
zertifizierten Qualifikationen als aus praktischen, kompetenzbildenden Er-
fahrungen resultiert. Doch wird der Unterschied zwischen Qualifikation und
Kompetenz nicht nur von Bildungspolitik, Bildungs- und Weiterbildungstra-
gern oft ignoriert, auch die Unternehmen greifen viel zu oft auf veraltete
Qualifizierungssysteme zurlck, obwohl sie beziglich der Wirksamkeit von
entsprechenden Schulungen und Kursen weitgehend im Dunkeln tappen.
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Erschwert wird die Ausbildung innovativer Gruppen und Teams schliel3lich
— europaweit — durch demographische Probleme. Die Innovatoren werden
immer @ter und damit scheinbar immer weniger innovativ. Neue Formenvon
Kompetenzentwicklung und Teamintegration sind notwendig, um die inno-
vativen Potentiale von alternden und alten Menschen besser zu erschlief3en
und zu integrieren, will man nicht auf eine politisch kaum durchsetzbare
Massenzuwanderung von jungen auslandischen Arbeitskraften bauen.

Auf der Ebene von Unter nehmen und Or ganisationen geht esjedoch um mehr
alsum die Kreativitat und Innovationsfahigkeit von Individuen und Teams.
Dort geht es um die gesamte Dynamik von Innovation, individuellem und
kollektivem Lernen. Innovation muss als ein komplexer gesellschaftlicher
I nteraktionsprozess der Wissensnutzung und der Findung neuen Wissens be-
griffenwerden. Dabei ist ein breiter Wissensbegriff unterstellt, der implizite
Wissensanteile, Werteund Kompetenzen einbezieht. Wiesich durch Arbeits-
teilung die Leistungsfahigkeit der Industriegesel | schaft entfaltet hat, so ent-
wickelt sich heute durch Wissensteilung die L ei stungsfahigkeit der Wissens-
gesellschaft und schlagt sich im einzelnen Unternehmen als I nnovationsfa-
higkeit nieder. Deshalb sind dieinstitutionellen VVoraussetzungen fur den I n-
novationsprozess genau so entscheidend wie die personellen. (Brod-
ner/Helmstadter/Widmaier 1999)

Zu Recht betonen die Herausgeber des Sammelwerks*“ Dasinnovative Unter-
nehmen”: “Es erfordert heute daher wesentlich mehr als Kreativitdt und
Ideen al stechnische Fahigkeiten und unternehmerischen Einsatz, um mit In-
novationen Wachstumserfolge zu erzielen... die Erfahrung innovativer Un-
ternehmen zeigt, dass wirkungsvolles Innovationsmanagement mehr Ein-
satz, mehr Konsequenz und mehr Kompetenz erfordert als Kostenmanage-
ment... Untersuchungen der Wirtschaftsgeschichte zeigen, dass auf langere
Sicht die innovativen Unternehmen unter den kosteneffizienten diejenigen
sind, die Uberleben.

Innovationsfahigkeit und Wachstumsorientierung eines Unternehmens er-
fordern funf Elemente:

— DieSuchenach Innovationschancen, die nur wirksam betriebenwerden
kann, wenn das Unternehmen eine visionare Strategie verfolgt, in der
Innovationen eine klare Rolle spielen.

— Das Verstandnis, dass technologisches Know-how weniger wichtig ist
alsdieeingehende Kenntnisvon Anwendungsfeldern und Kundengrup-
pen, dieein attraktives Wachstumspotential aufweisen undfr dieinno-
vative Produkte und L eistungen einen signifikanten Nutzenvorteil be-
deuten kdnnen.
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— Vielféaltige Quellen von Innovationsideen, die alle aktiv genutzt wer-
den: Kunden, Lieferanten, Mitarbeiter der Vertriebs- und Serviceorga-
nisation des Unternehmens, Wettbewerbsbeobachtung, externe For-
schungsinstitute, Mitarbeiter der eigenen Forschung und Entwicklung
usw. Uminder Lagezusein, Innovationsideenvon allen diesen Quellen
wirkungsvoll zu sammeln, zu verarbeiten und zu bewerten, benétigt das
Unternehmen einen aktiven Such- und Filterprozess fur Innovations-
ideen.

— Schnelligkeit in der Umsetzung von Innovationsideen, die als erfolgs-
versprechend eingestuft werden, in Entwicklungsprojekte, die ziel stre-
big biszur Einfihrung marktfahiger Produktedurchgezogenwerden...

Hinzu kommt:

— Ein systematisches Innovations-Marketing, mit dem sichergestellt
werden kann, dass die Entwicklung innovativer Produkte und L eistun-
gen auf hohe Kundenakzeptanz ausgerichtet ist.

Diese Elemente des Innovationsprozesses mussen al s unerlassliche Prozess-
bestandteile verstanden und organisiert werden und erfordern die intensive
Unterstitzung durch das Top-Management.” (Barske u. a. 2000)

Den selbstorganisativen Charakter der Innovationsebenen in einem Unter-
nehmen mit kompetenzbasierter Lernkultur fasst Burstenbinder in einem
hibschen Bild zusammen: “Bei allen Schwierigkeiten, die ein Unternehmen
mit dem Begriff ,Innovation’ haben mag, binich der Meinung, dassauch die
groRen Unternehmen Beweglichkeit und Pioniergeist lernen sollten. Ich ver-
gleiche sie gern mit einem Schwarm von Fischen. Da sondern sich irgend-
wann ein paar ab, schwimmen eine Zeit lang als, Unit’ und kommen dannin
den grofRen Schwarm zurtick. Und im Zweifelsfalle schafft es der ganze
Schwarm, eine Kehrtwendung zu machen und in eine andere Richtung zu
schwimmen. Warum sollte das ein grof3es Unternehmen nicht kénnen, wenn
500 Fische es zusammen schaffen? Sind diese 500 Fische intelligenter?”
(Hansen/Burstenbinder 2000)
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2 Dimensionen der Lernkultur

2.1 Theoretisch-strategische Uberlegungen

Die dargestellte Entwicklung der von der ABWF/QUEM initiierten For-
schungsarbeiten und Modellexperimente verlief insbesondere in drei Rich-
tungen:

Erstenswurden vor allem solche Lernprozessein der heutigen“Risikogesel | -
schaft” untersucht, in denen Menschen selbstbestimmt handeln und selbst-
orientiert ihre Handlungsziel e bestimmen. Noch sehr allgemein wurden sie
als selbstorganisierte Lernprozesse erfasst und beschrieben. Mit der zuneh-
menden Entfaltung der theoretischen und praktischen Arbeiten hierzu wurde
jedoch deutlich, dassder Begriff der Selbstorganisation nicht nur einetermi-
nologische Verlegenheitslosung darstellte, sondern einen erwachsenen-
padagogischen Trend bezeichnete, der bereits mit der Suche nach den
Schlusselqualifikationen seinen Anfang und mit dem Eindringenden kon-
struktivistischer Gedankengange in die Padagogik und Erwachsenenbildung
seinen Fortgang nahm. Heute kann er recht exakt mit den Mitteln moderner
Selbstorganisationstheorien erfasst werden. Besonders die Synergetik hat
sich als geeignetes Beschreibungsinstrument erwiesen und fuhrt zu detail-
lierten Darstellungen des Zusammenhangsvon L ernumgebung/L ernort, Ler-
nenden und L ernresultaten. Aber auch der Einsatz von modernen Methoden
der qualitativen Sozialwissenschaften, insbesondere der Biographiefor-
schung, vermag die |ebenslange Entstehung und Entwicklung menschlicher
Kompetenzen weiter aufzuklaren. Mehr und mehr verschmelzen Lern- und
Entwicklungsprozess miteinander.

Zweitens ruckten damit solche Lernorteins Blickfeld, in denen ein selbstor-
ganisiertes Lernen bevorzugt stattfindet: Unternehmen und Organisationen,
in denen vor allem innerhalb der Arbeitsprozesse gelernt wird und soziale
Umfelder, wie Freundeskreise, Vereine, Arbeitsgemeinschaften und lokale
Netzwerke, die sich fur Erhaltung und Entfaltung der Arbeitsfahigkeit von
Arbeitslosen als besonderswichtig erwiesen, aber auch flr den Zugewinn an
Potenzen fir ein selbstorganisiertes Lernen und Handeln in anderen Berei-
chen. Die Resultate der umfangreichen von der QUEM initiierten Forschun-
gen zum Lernen im Prozess der Arbeit und im sozialen Umfeld zeigten ein-
deutig, dassdasLerneninden tradierten I nstitutionen beruflicher Weiterbil-
dung nur einen kleinen, moglicherweise nicht einmal den wichtigsten Teil
dieses Lernens ausmacht. Esist nicht viel mehr als ein “Mythos Weiterbil-
dung” (Staudt/Kriegesmann 1999), hierauf das Schwergewicht zu legen.
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Drittensstellte sich damit vor allem die Frage nach den Lernprodukten: Was
wird eigentlich bei diesem selbstorganisierten Lernen, in diesen nicht tradi-
tionellen Lernumgebungen gelernt? I st es ein Wissen in engerem Sinne, das
man genauso gut, vielleicht besser auf traditionellem Wege, in Kursen von
Bildungseinrichtungen erwerben kann? Oder sind es Anlagen, Bereitschaf-
ten, Fahigkeiten, V oraussetzungen kurz: Dispositionen, dieeinen nur dasAr-
beiten und Leben lehren? Eben solche Dispositionen, die einen befahigen,
selbstorganisiert und kreativ zu handeln und mit Aufgaben fertig zu werden
die—wenn Uberhaupt — nur vage umrissen sind. Solche Sel bstorgani sations-
dispositionen lassen sich alsK ompetenzen beschreiben. Sie sind das Produkt
jenes Lernens und umgekehrt — nur auf Grund ausgepréagter, |ebenslang er-
worbener Kompetenzen | &sst sich in modernen Unternehmen und Organi sa-
tionen und in einem zunehmend komplexer werdenden sozialen Umfeld
fruchtbringend selbstorganisiert handeln.

2.1.1 Von Qualifikation zu Kompetenz

“Von Qualifikation zu Kompetenz” — dieser von Grootings (1994, S. 5 ff.)
frah formulierte, von Lichtenberger (1999) unter Bezug auf die Erfahrungen
mit Kompetenzpassen in Frankreich erst kirzlich wiederaufgenommene
“Schlachtruf” legte es nahe, zunéchst zu fragen:

Was sind Kompetenzen tberhaupt, wie lassen sie sich definieren, verstehen
und messen?

Wieentwickeln sichindividuelle Kompetenzen biographisch und wie lassen
sie sich gezielt weiterentwickeln?

Welche Lernprozesse und Lernorte sind daftir besonders geeignet?
Welcheindividuellen Kompetenzen sind fir die Bewaltigung von Unterneh-
mens- und Regional entwicklung angesichts des dynamischen wirtschaftli-

chen Wandels notwendig?

Wie sehen zukunftsgeeignete Gruppen- und Teamkompetenzen, wie zu-
kunftsfahige Kernkompetenzen von Unternehmen aus?

Durch welches Programmmanagement in Unternehmen und Netzwerkma-

nagement in Regionen kann Kompetenzentwicklung am glnstigsten befor-
dert werden?
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Auf solche Fragen haben die bereitsresiimierten Forschungsergebnisse, Stu-
dien, Publikationen und Modellprojekte anregende und zukunftsweisende
Antworten erbracht.

Eswurdetheoretisch klar, dass der Perspektivenwechsel (Kruger 1993) von Qua-
lifikation zu Kompetenz keine Modeerscheinung darstellt und auch nicht die
muihselig erworbenen und weiterhin mihselig zu erwerbenden Qualifikationenin
Fragestellenwill. (Arnold 1997) Er ist vielmehr als Reaktion auf die zunehmende
Dynamik, Komplexitat und Unvorherbestimmbarkeit heutiger wirtschaftlicher
und politischer Prozesse unumgéanglich geworden. Unvorherbestimmbar ist der
Ausgang unseres eigenen Handelns, unvorherbestimmbar der Erfolg unseres
Teams. Unvorherbestimmbar ist auch der Erfolg oder Misserfolg unseres Unter-
nehmens, unserer Organisation, unserer Region in den Dschungeln globalisierter
Markte, in den Netzen sozialer und politischer VerknUpfungen.

2.1.2 Wassind Kompetenzen?

Eben deshalb sind zunehmend die V oraussetzungen von Einzelnen, Teams,
Unternehmen, Organisationen und Regionen gefragt, aus eigener, innerer
Kraft, das heil3t selbstorganisiert mit dieser Unbestimmtheit fertig zu wer-
den. Solche Selbstorganisationsdispositionen, solche Kompetenzen existie-
ren zunédchst auf individueller Ebene:

Daist dieVoraussetzung, mit fachlichem und methodi schem Wissen gut aus-
gerustet, schier unldsbare Probleme schopferisch zu bewéltigen. Wir spre-
chen von Fach- und Methodenkompetenz.

Daist die Voraussetzung, sich aus eigenem Antrieb mit anderen zusammen-
und auseinander zu setzen. Kreativ zu kooperieren und zu kommunizieren.
Wir sprechen von sozial-kommunikativer Kompetenz.

Daist die Voraussetzung, sich selbst gegentber klug und kritisch zu sein,
produktive Einstellungen, Werthaltungen und Ideale zu entwickeln. Wir
sprechen von personaler Kompetenz.

Daist schlief3lich die V oraussetzung, allesWissen und Konnen, alle Ergebnis-
se sozialer Kommunikation, alle personlichen Werte und Ideal e auch wirklich
willensstark und aktiv umsetzen zu kdnnen und dabei alle anderen Kompeten-
zen zu integrieren. Wir sprechen von Aktivitats- und Handl ungskompetenz.1

1 Aktivitats- und Handlungskompetenz wird vielfach nur als " Integral” der anderen Kompetenzen gesehen. Wir
halten esfir richtig, i hr eine eigene Grundkompetenzdimension zuzuweisen, vgl. Staudt/K riegesmann 1999; Er-
penbeck/Heyse 1998
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Auf ahnliche Weise kann man fachlich-methodische, sozial-kommunikative,
“personale” und handlungsbezogene Kompetenzen von Teams, Unterneh-
men und Organisationen kennzeichnen. (Erpenbeck/Heyse 1999)

Hier stehen al so die handel nden Subjekte (Individuum, Team, Unternehmen,
Organisation, Region) im Blickpunkt. Kompetenzen werden als V orausset-
zungen charakterisiert, in Situationen von Ungewissheit und Unbestimmt-
heit, in die diese Subjekte geraten kdnnen, selbstorganisiert schopferisch
Neues hervorzubringen. Sie sind, als Dispositionsbestimmungen, aus der
Realisierung der Selbstorganisationsfahigkeiten erschlief3bar und evaluier-
bar und sie sind subjektzentriert (im Sinne heuristischer Kompetenzen nach
Doérner 1999). Oft stehen aber auch die zukunftigen Arbeitsaufgaben und
Ziele und die darin enthaltenen Ungewissheiten und Unbestimmtheiten im
Vordergrund. Kompetenzen werden dann als Sel bsterklarungen von Zustan-
digkeit (Bergmann 1998) charakterisiert, eben diese Aufgaben selbstorgani-
siert, aus eigener, innerer Kraft |0sen zu kdnnen. Sie sind zielzentriert (im
Sinne epistemischer Kompetenzen nach Ddorner 1999, S. 445).

Im Alltag von Unternehmen und Organisationen werden Kompetenzen oft
umstandslos mit Zustandigkeiten gleichgesetzt. Das ist aber streng genom-
men nur fUr genau definierte Arbeitsaufgaben und Ziele—unter Wegfall aller
Ungewissheiten und Unbestimmtheiten — korrekt. Je mehr diese zunehmen,
desto wichtiger werden die subjektzentrierten gegentiber den zielzentrierten
Kompetenzen.

Die Erfassung der subjektzentrierten wie der zielzentrierten Kompetenzen
bietet fur die Arbeitsgestaltung, die Personalauswahl, die Teamentwicklung
und das Change M anagement von Unternehmen, Organisationen und Regio-
nen in Zukunft einewichtige V oraussetzung, um Entschei dungsprozesse un-
ter Ungewissheit und Unbestimmtheit gestalten zu kénnen.

Die Entwicklung subjektzentrierter und zielzentrierter Kompetenzen bildet
deshalb zunehmend den Mittel punkt einer modernen beruflichen Weiterbil-
dung.

2.1.3 Kompetenzen, Werte, |deale

Kompetenzen stehen dartber hinaus mit Werten und Idealen in einem fir die
Arbeits- und Lebensbewaltigung immer wichtiger werdenden Zusammen-
hang. Werte sind Aussagen uber die Bevorzugung oder Ablehnung von Ge-
genstanden und Handlungen, Ideal e sind wertbegrindete Normen, die unse-
ren Absichten und Verhaltensweisen Maf3 und Richtung geben.
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Unterschiedlichen Idealen liegen unterschiedliche Wertvorstellungen zu-
grunde. Verinnerlichte, “interiorisierte” Werte und Ideal e sind die Grundla-
gefir die Fahigkeiten eines Individuums, das eigene V erhalten und Handeln
selbst zu organisieren. Deshalb sind Werte und I deal e auch die Grundl age der
Kompetenzen von Teams und Organisationen.

Bezug nehmend auf die genannten grundlegenden Kompetenzen von Indivi-
duenlassen sich je nach Bevorzugung, vier grundlegende Werttypen2 unter-
scheiden: Selbstentfaltungsorientierteldealisten, bei denen personal e3, akti-
vitétsorientierte Realisten, bei denen aktivitétsbezogene“, wissensorientier-
te “Legalisten”, bei denen fachlich-methodische® und kommunikations-
orientierte Relativi stenG, bei denen sozial-kommunikative Kompetenzen do-
minieren. In analoger Weise sind sel bstentfaltungsorientierte7, aktivitats-
orientiertes, wissensorientierte’ und kommunikationsorientierte’® Teams

und Organisationen zu unterscheiden.

Eslag nahe, dieFlledesbereits Erforschten und des auf dieser Basisktinftig
zu Erforschenden neu und programmatisch zusammenzubinden, zur Unter-
suchung und zumindest modellhaften Einfahrung einer neuen, kompetenz-
zentrierten Lernkultur beizutragen. Was unter Kompetenz, was unter Kom-
petenzentwicklung zu begreifen sei, hatte der Zugriff der ersten grof3en Pro-

2 Diehier formulierten Werttypen entsprechen weitgehend den Werttypen von Klages, die ihrerseits durch um-
fangreiche empirische Untersuchungen nahegelegt werden. Allerdings wird dort anstatt des kommunikations-
orientierten Relativisten der " perspektivlose Resignierte” (weder Pflicht-/Akzeptanz- noch Selbstentfaltungs-
werte) eingefuhrt, die hier als hohe Anerkennung der Wertekommunikation umgedeutet wird. (Klages 1988, S.
120) Auch der bekannte Fragebogen zu L ebenszielen und L ebenszufriedenheit FLL (Kraak, Nord-Rudiger) geht
von diesen Werttypen aus.

3 Personale Kompetenzen stehen im Vordergrund. Kreativitat, Spontaneitat, Selbstverwirklichung und Eigen-
standigkeit werden alsgrundlegende Werte geschétzt. Emanzipation von Autoritaten und Autonomiesind Wert-
voraussetzungen der eigenen Entfaltung. Oft sind weitreichende ethische, religiose, kulturelle Ideale hand-
lungsleitend. Der Blick geht primér von auf3en nach innen.

4 Aktivitatsbhezogene Kompetenzen stehen im V ordergrund. Handlungsziel e zu haben und durchzusetzen gilt als
zentraler Wert. Emanzipation von Autoritéten und Autonomie, aber oft auch weitreichende Ideale werden als
Wertvoraussetzung des Handelns hoch geschétzt. Der Blick geht primér von innen nach aufRen.

5 Fachlich-methodische Kompetenzen stehen im Vordergrund. DaHandlungsziele vor allem durch fachliche und
methodische Gesetzmafligkeiten (lat. leges) gesetzt sind, werden Disziplin, Pflichterfillung, Treue und Fleif3,
oft auch Bescheidenheit und Sel bstbeherrschung al swichtige Werte angesehen. Der Blick geht primér von Sach-
verhalten zum eigenen Verhalten.

6 Sozial-kommunikative Kompetenzen stehen im Vordergrund. Man ist sich der tatsachlichen Relativitét vieler
Wertmal3stébe besonders bewusst und setzt auf den Gewinn gemeinsamer Wertmal3stdbe im Gesprach mit
Freunden, im Team, in der Organisation. Oft sind auch Genuss, Abwechslung und das A usleben emotionaler Be-
dirfnisse wichtige Werte. Der Blick geht primar von auf3en nach innen und wieder zuriick nach auf3en.

7 zentrale Werte: Kreativitéat, Selbstandigkeit und weitreichende ethische Ideale

8 zentrale Werte: Handeln al's Eigenwert, Emanzipation von Fremdsteuerung

9 zentrale Werte: Disziplin, Pflichterfullung, FleiR

10 zentrale Werte: Gemeinsamkeit, Gespréchsbereitschaft, Emotionalitat
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gramme zum Lernen im Prozess der Arbeit und zum Lernen im sozialen Um-
feld erhellen kdnnen. Der neue Schritt sollte von der beruflichen Kompetenz-
entwicklung zur “Lernkultur Kompetenzentwicklung” fuhren.

2.1.4 Wasist unter Lernkultur zu verstehen?

Dahinter verbirgt sich nicht weniger alseineneue, zentral e Forschungsfrage.
Ahnlich wie der Begriff “Kompetenz” ist der Begriff der “Lernkultur” einer
mit Tiefen und Untiefen. (Weinberg 1999) Konsensist, Kultur im neuenVor-
haben aufzufassen als historisch und sozial veranderliche Mannigfaltigkeit
selbstorganisativer “Programme” fur die Erzeugung einer komplexen, nicht
voraussagbaren Menge kultureller Aktivitdten durch seine Anwender, die
von anderen als zu dieser Kultur gehorig identifiziert und akzeptiert werden
konnen. “Kultur kann in der hier vertretenen ... Konzeption charakterisiert
werden als Ausfuhrungsprogramm fr Sozial itéat auf der kognitiven, kommu-
nikativen und sozial-strukturellen Ebene.” (Schmidt 1994, S. 243) Lernkul-
tur ist dann als Ausfuhrungsprogramm fur alle mit dem L ernhandeln verbun-
dene Sozialitat auf der kognitiven, kommunikativen und sozial -strukturellen
Ebenezuverstehen. Siebezeichnet u. a. “ Systemevon Tatigkeiten, mit denen
individuelle oder kollektive Subjekte die geistige Aneignung sozialer Wirk-
lichkeiten vollziehen. Das System, seine Formen und Normen, bildet sichin
den gemeinsamen Handlungs- und Erfahrungszusammenhangen selbst he-
raus. Es kann sich formelle Regeln und explizit formulierte Normen geben,
die einer standigen formellen und informellen sozialen Kontrolle unterlie-
gen...” (Kirchhofer 1998, S. 67)

Dekliniert man, diesen Rahmenvorgaben folgend, die Konstellationen der
lernenden und handelnden Individuen oder korporativer Subjekte (Grup-
pen/Teams, Unternehmen, Organisationen, Regionen usw.) durch, so erge-
ben sich fir die Ausfihrungsprogramme der mit dem L ernhandeln verbunde-
nen Sozialitat auf der kognitiven, kommunikativen und sozial-strukturellen
Ebene drei grundlegende Dimensionen, welche auch schon die beendeten
Programme berthrten aber nicht voll entfalten konnten. Essind fr die unter-
schiedlichen Subjekte (Wer?) die Dimensionen Lernprozesse (Wie?), Lern-
umgebungen (Wo?) und Lernprodukte (Was?).

Davon ausgehend handelt essich bei jeder Lernkultur um diesedrei grundle-
genden Dimensionen:

— umdieLernumgebung, die Stellung des Subjektsdarin und die dadurch

gegebenen Formen des Wissensgewinns, kurz: um die Positionsdimen-
sion;
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— umdasLernsubjekt, seineLernresultate und L ernreflexionen, kurz: um
die Produktdimension;
— um den Lernprozess, kurz: um die Prozessdimension.

Lernposition, Wissensposition (Lernkulturdimension Position)

Das lernende Subjekt (Individuum, Gruppe/ Team, Unternehmen, Organisa-
tion, Region usw.) steht einer Umgebung gegenuber, die entweder bewusst
darauf angelegt ist, bestimmte vordefinierte Lernprodukte zu erzeugen und
Lernprozesse zu ermdglichen, oder dieeinfach alsHandlungsumgebung auf-
tritt, welche Lernprozesse gleichsam nebenbei anregt, ermdglicht, eventuell
aber auch unmoglich macht. Das L ernsubjekt hat eine bestimmte und zu be-
stimmende Position innerhalb dieser Umgebung und zum entsprechenden
Wissensgewinn.

Das neue Programm wird, aufbauend auf einer Fille von Erfahrungen, die
Forschungen zum Lernen in Arbeitsprozessen und in sozialen Umfeldern be-
trachtlich erweitern und vertiefen. Zugleich werden jedoch neue L ernumge-
bungen einbezogen. So kann das Lernen in institutionellen Einrichtungen
der Berufsbildung, in Berufsschulen, Umschulungen, Weiterbildungskursen
usw. zu — intendierten und nichtintendierten — Kompetenzentwicklungen
fuhren. AuRerdem setzt jede Kompetenzentwicklung eine Basisan Fertigkei-
ten, Wissen und Qualifikationen voraus, die in solchen Einrichtungen zu er-
werben ist. Aufzuklaren ist deshalb, welchen Beitrag diese fur die Kompe-
tenzentwicklung leisten und welcheihrer Ergebnisse alsBasisfir eine Kom-
petenzentwicklung angesehen werden konnen. — Weiterhin kommt dem Ler-
nenim Netz und mit Multimediaund damit diesen Medien als L ernumgebun-
gen eine rasant wachsende Bedeutung zu. Sie werden zukunftig fur alle Bil-
dungsformen, auch der beruflichen Bildung, eine grof3e Rolle spielen — so-
wohl in Form neuartiger Bildungs- und Weiterbildungsinstitutionen (Netz-
akademien, -universitaten und -lehrgange) als auch in der nichtinstitutionel-
len Formvon Medien, dieflr viele Arten von sel bstorganisiertem L ernen of -
fen sind.

Eng mit diesen L ernumgebungen und den L ernpositionen, diedaszu untersu-
chende L ernsubjekt darin hat, sind auch die Positionen verbunden, die es zu
dem dabei erworbenen Wissen einnimmt. Bei einem Wissen, dasauf typische
— und das heif3t auf eine schlussendliche Zertifizierung ausgerichtete11 -
Weise in Bildungsinstitutionen erworben wird, spricht man von formellem
Wissen und entsprechend von formellem Lernen, wird es auf3erhalb solcher
Institutionen erworben, von informellem Wissen und informellen Lernen.

11 Dieses entscheidende Trennkriterium ist entwickelt in Dohmen 1996.
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Institutionell erworbenes, aber nicht auf irgendeine Art Zertifizierung aus-
gerichtetes Wissen kann man sinnvoll als non-formelles Wissen und das ent-
sprechende L ernen als non-formelles L ernen bezeichnen. (Straka 2000)

Damit ist eine doppelte Programmaufgabe gestellt: Zum einen, die Gesamt-
heit der moglichen Lernumgebungen und ihrer Verknupfungen —alsLernpo-
sitionen — einzubeziehen und die in ihnen stattfindenden L ernprozesse zu
analysieren. Zum anderen die fur sie charakteristischen Wissenspositionen
unter dem Blickwinkel formellen, non-formellen und informellen Wissens
zu untersuchen.

Lernprodukt (Lernkulturdimension Produkt)

Im Mittel punkt aller Uberlegungen steht das lernende Subjekt, das lernende
System selbst. In Bezug auf das Lernen interessieren hier vor allem zwei
Aspekte:

— Zumeinen, wiedieResultate seinesL ernensbeschaffen sind. Diese Re-
sultate bezeichnen wir generalisierend als Wissen (im weiteren Sinne).
Es geht also um den Charakter des Wissens.

— Zum anderen inwieweit dieses Wissen bewusst oder unbewusst ist. Es
geht al'so um den Bewusstheitsgrad des Wissens.

Bisher wurden Kompetenzen alswichtigste Produkte des L ernensin der neu-
en Lernkultur namhaft gemacht. Im neuen Programm geht es einerseits um
die Gesamtheit des in beruflicher Bildung und Weiterbildung erworbenen
Wissens in seinen explizit “wertfreien” oder seinen explizit, aber wertbela-
denen, seinen implizit, aber “wertfreien” und schlie3lich in seinen implizi-
ten und wertbeladenen Formen. Man kann hier von deutlichem, von zu ver-
deutlichendem und schlief3lich von deutendem Wissen sprechen. Anderer-
seits geht es um das Management dieses Wissens in seinem ganzen Umfang
mit dem Schwergewicht auf dem Kompetenzmanagement als Kern des Wis-
sensmanagements.

Lernprozess (Lernkulturdimension Prozess)

Zwischen der Umgebung und dem Subjekt vermitteln Lernprozesse, dieih-
rerseits einen sehr unterschiedlichen Charakter haben kdénnen. Siekdnnen ei-
nem linearen I nformationsfluss von der Umgebung hin zum Subjekt entspre-
chen, sie kdnnen dem Subjekt ermoglichen, vorgegebenen Ziel e auf sehr un-
terschiedlichen Wegen zu erreichen, sie kdnnen schliel3lich das Subjekt in
Stand setzen, kreativ vollig neue Gegenstande oder L dsungen aufzufinden.
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(Schaffter 1998) Siekonnen fremd- und sel bstgesteuert, fremd- und sel bstor-
ganisiert sein.

Neben den bisher vor allem behandelten selbstorganisierten Lernprozessen
sollen jetzt verstarkt fremdorganisierte einbezogen werden, die Rahmenbe-
dingungen fir selbstorganisiertes Lernen setzen. Zugleich sollen auch
fremd- und sel bstgesteuerte L ernprozesse einbezogen und auf ihrewirkliche
Bedeutung fir die berufliche Kompetenzentwicklung abgeklopft werden.
Besondersinteressieren die Gegensatze und Gemeinsamkeiten von sel bstge-
steuerten und selbstorganisierten Lernprozessen sowie die vielféaltigen
Ubergangs- und Mischformen zwischen allen diesen Formen.

Diesedrei Dimensionen der Lernkultur —Position, Produkt, Prozess—sollen
jetzt ndher betrachtet werden.

Zur Dimension Lernposition

DasIndividuum steht in einer komplexen L ebenswelt —als“ umweltinvarian-
ter Wahrnehmungswelt des gegenstandlich Seienden” 12_auf diees reagiert,
in der es handelt, arbeitet und lernt. Auch das korporative Subjekt (Grup-
pe/Team, Unternehmen, Organisation, Region usw.) stehtin einer jeweilsei-
genen Lebenswelt. Unter dem Gesichtspunkt desL ernenslasst sich diese L e-
benswelt grob in vier Lernbereiche strukturieren.

a) Institutionelles und organisationales Lernen

Zum Bereich der unmittel bar auf die Anregung und Durchfihrung von Lern-
prozessen ausgerichteten Institutionen und Organisationen zadhlen alle
Schulen, Hochschulen, Universitaten, Bildungs- und Weiterbildungsein-
richtungen usw. Charakteristisch fur diesen Bereich ist, dass hier ganz tiber-
wiegend formell gelernt, formelles Wissen vermittelt wird.

Formelles Lernen wird als “Lernen unter formellen Bedingungen von Bil-
dungs- und Ausbildungseinrichtungen” verstanden. (Straka 2000)

Dazu zahlen die formelle Schulbildung und die formelle Weiterbildung.

“Formelle Schulbildung ist erstens ein altersmaiig gestaffeltes, hierar-
chisch organisiertes System mit formalem Charakter, macht zweitens den
Schulbesuch mindestens bis ins mittlere Jugendalter zur Pflicht, bildet drit-
tensdiewichtigste Grundlagefr die Bescheinigung unserer Wissenskompe-

12 prazise dazu Wimmer 1995
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tenz fur den Start ins Erwachsenenleben und rei cht zunehmend weiter in den
Lebenslauf des Erwachsenen hinein.

(Formelle) Weiterbildung bezieht sich auf alle sonstigen organisierten
BildungsmalRnahmen wie Fortbildungskurse, Schulungsprogramme,
Workshops und Kongresse, die von gesellschaftlichen Einrichtungen an-
geboten werden." (Livingstone 1999)

Wichtig ist dabei jedoch nicht nur die Stellung des Subjekts gegentber der
Institution oder dem korporativen Subjekt. Denkbar ist z. B. ein Schiler, der
unter den formellen Bedingungen des Schulalltags etwas vollig anderes
lernt, alsihm vorgegeben wird. Denkbar ist ein Unternehmen, das der Unter-
nehmensberatung etwas vollig anderes entnimmt, als es soll.

Wichtigist vielmehr die Position des Subjekts Sj und desdurch dieses erwor-
benen Wissens W(Sj) zum institutionell oder organisational gewiinschten
Wissen W'™ zur fiir dieses Subjekt formulierten Lernzielvorgabe
W!"St(s)). Deshalb definiert Dohmen zu Recht:

Formelles Lernenist “ein von Bildungsinstitutionen veranstaltetes, planméa-
[Biges strukturiertes Lernen, das zu anerkannten Abschlissen und Zertifika-
tenfuhrt” (Dohmen 1996, S. 29). Entscheidendist al so, dass, symbolisch aus-
gedruckt, die Differenz A von institutioneller Lernzielvorgabe und dem tat-
sachlichen Wissen des Subjektsunterhal b einer zu zertifizierenden Schwelle
Z bleibt:

A WSt (S)) —W(S)] < Z (formelles Lernen)
b) Lernen im Prozess der Arbeit

Unmittelbar far den Arbeitsprozess und im Arbeitsprozess wird anders ge-
lernt alsin den typischen Formen des formellen Bildungssystems.

Zum einen werden Bildungs- und Weiterbildungsformen gesucht und einge-
setzt, die von Bildungseinrichtungen auf nicht formelle Weise (also ohne
Vorgabe eines W' "% (S;)) oder von Einrichtungen jenseits desformellen Bil -
dungssystems durchgefihrt werden z. B. in Form von Projektgruppen, Netz-
werken, Trainings, Coachings, Gesprachen mit Kollegen usw. (hier kdnnen
per definitionem keine Vorgaben W't (S;) gemacht werden).

Dabei wird also eine Wissenszunahme produziert, die sich zwar durchaus
charakterisieren aber nicht tiber ein W'™"(S;) vergleichbar bemessen | &sst.
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Esist ein non-formellesLernen, “jene Art des (sel bst oder von anderen orga-
nisierten) Lernens, das nicht zu anerkannten Abschlissen und Zertifikaten
fuhrt” (Dohmen 1996, S. 29). Symbolisch ausgedriickt: Es fehlt (symboli-
siert durch —) eine institutionelle Wissensvorgabe flr das Subjekt Sj , nam-
lich W'™t(Sj), dennoch | asst sich der Effekt des Lernens al's Wissenszunah-
me des Subjekts Sj im Zeitintervall (t2 —t1) messen:

_ WInSt(SI)’ W(SI) t1 < W(Sl) t2 (non-formelles Lernen)

Zumanderenwird im Arbeitsprozess selbst, in Kommunikations- und Hand-
lungsprozessen und aus Erfahrungen, im Sinne eines L earning-by-doing ge-
lernt. Esist ein“Lernen unter Bedingungen jenseitsvon Bildungseinrichtun-
gen” (Straka 2000, S. 27) “aul3erhalb der Lernangebote von Einrichtungen,
die Bildungsmaf3nahmen, Lehrgénge oder Workshops organisieren” (Li-
vingstone 1999, S. 68). Ebenso wichtig ist aber wiederum die Position des
Subjekts Sj zum erzielten Wissen. Dieses kann auch hier nicht auf institutio-
nalisierte Wissensvorgaben W'""(Si) zuriickgreifen, es kann aber ebenso
wenig zu unterschiedlichen Zeitpunkten vorhandenes Wissen direkt mitein-
ander vergleichen (W(Si) t1 < W(Si) t2). Es kann stattdessen nur Ergebnisse
seines Handelns zu verschiedenen Zeitpunkten E(Sj)t1, E(Si)t2 und mitein-
ander vergleichen und daraus schlief3en, dass sich sein Wissen vermehrt
habe:

— WISt (S)); E(Si)i1 < E(Si)i2 — W(Si) 11 < W(Si) 12 (informelles Lernen)

Deshalb macht Livingstone den Schluss — zum Kern seiner Definition von
informellem Lernen: “Informelles Lernen unterscheidet sich von Alltags-
wahrnehmungen und allgemeiner Sozialisierung insofern, dass die Lernen-
den selbst ihre Aktivitat bewusst al s signifikanten Wissenserwerb einstufen.
Wesensmerkmal des informellen Lernens ist die selbstandige Aneignung
neuer signifikanter Erkenntnisse oder Fahigkeiten, die lange genug Bestand
haben, um im Nachhinein noch al's solche erkannt zu werden. Dies ist ein
Schlusselkriterium bzw. die Regel zur Unterscheidung zwischen informel-
lem Lernen und allen anderen Alltagsaktivitaten.” (Livingstone 1999, S. 68)
Unseres Erachtensist die Moglichkeit, eine Relation E(Sj)t1 < E(Sj)t2 aufzu-
stellen, tatsachlich ein Schlisselkriterium zur Abgrenzung des informellen
Lernens von formellem und non-formellem Lernen. Allerdings st fraglich,
ob es zutreffend ist, das Kriterium informellen Lernens an die subjektive
Wahrnehmung der Relation E(Sj)t1 < E(Si)t2 zu binden. Warum kann nicht
ein externer Beobachter feststellen, dass das Subjekt Sj aufgrund verbesser-
ter Handlungsergebnisse gelernt haben muss?
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c) Lernen im sozialen Umfeld

Der Menschist ein sozialesWesen. Alle Umgebung, dienicht unmittelbar in-
stitutionelle, organisationale L ernumgebung ist oder Arbeitsumgebung, die
ein standiges Umlernen erfordert, ist ebenfalls soziale Umgebung — z. B. Fa-
milie, Freundeskreis, Verein, Partei, Region—in der gelernt wird: Vor allem
auf informelle, weniger schon auf non-formelle, moglicherweise aber auch
auf formelle Weise. Das informelle Lernen hat jedoch klar die Prioritat.

Der weit geringere Anteil formellen Lernensim sozialen Umfeld hat zumei st
gegenwartige, zumindest kiinftige Arbeit mit im Blick. Non-formelles, also
institutionengebundenes Lernen, etwa als “ Spal3lernen”, zielt oft auf ganz
andere Ziele, als auf die von Bildungsinstitutionen (z. B. Volkshochschule)
beabsichtigten.

Auch korporative Subjekte wie Teams, Unternehmen oder Organisationen
lernen im sozialen Umfeld, sind nicht nur an die eigene Arbeitstatigkeit im
engen Verstandnis gebunden. Die Mitarbeiter eines Unternehmens haben
vielfaltige soziale Beziehungen, die in Unternehmensentscheidungen ein-
fliel3en, dasUnternehmenistinkulturelle oder sozial e Aktivitaten, etwatber
Sponsoring oder Spenden eingebunden und lernt natirlich ausdiesen Aktivi-
taten, erweist sich — auch dabei — al's lernendes Unternehmen.

d) Lernenim Netz und mit Multimedia

Alle Medien sind nicht nur Lernmittler sondern auch Lernorte. Das gilt fur
dasklassische Buch, den klassischen Film nicht weniger al sfr die modernen
elektronischen Medien. Sie kénnen dabei institutionellen und organisationa-
len Charakter annehmen, wenn man z. B. an die sich schnell entwickelnden
Universitaten im Netz oder an die via Netz oder Mutimedia bereitgestellten
Kurse denkt. Damit ist Lernen unter formellen Bedingungen von (netz- oder
multimediavermittelten) Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen (also un-
ter Vorgabe einesW'""(Sj)) wievon non-formellen Bedingungen dieser Bil -
dungseinrichtungen (also ohne Vorgabe eines W'™(Sj)) und von Einrich-
tungen jenseits des formellen Bildungssystems moglich. Da es keine Gren-
zen des Surfens gibt, wird das Netz zugleich und zunehmend zum Ort infor-
mellen Lernens von Individuen wie von kooporativen Subjekten. Keine der
Lernformen hat hier theoretisch gesehen absolute Prioritat.

Jenach Lernumgebung (L ernort) ist die L ernposition des Subjektsund damit
thre Konfrontation mit formellem, non-formellem und informellem Lernen
sehr unterschiedlich. Versucht man das schematisch darzustellen, ergibt sich
etwa Ubersicht 1 (vgl. S. 36).
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Ubersicht 1
Lernposition des Subjektsin Abhangigkeit von der Lernumgebung

soziales Umfeld
Weiterbildungseinrichtungen

Arbeitsprozess
Netz und Multimedia
formelles non-formelles informelles
Lernen Lernen Lernen

Die Hohen der Felder symbolisieren die jeweiligen Anteile von formellem,
non-formellem und informellem Lernen in den unterschiedlichen Lernorten
und sind lediglich Ungefahr-Abschatzungen; sie gehen davon aus, dass (a) es
bis heute die Hauptaufgabe von Bildungsinstitutionen und Weiterbildungs-
einrichtungen ist, zertifizierbares Wissen zu produzieren, also non-formel-
les Wissen eine untergeordnete und informelles eine noch geringere Rolle
spielt; (b) fur dasWissenim Arbeitsprozess bekanntist, dassessich zu 70 bis
80 Prozent aus informellem und, weniger stark, non-formellem Wissen
speist; (c) der Hauptanteil des im sozialen Umfeld erworbenen Wissens si-
cher informell ist, non-formeller und formeller Wissenserwerb demgegen-
Uber wesentlich geringer ausgepragt sind; (d) alle drei Wissenspositionen
beim Lernen im Netz und mit Multimedia von Wichtigkeit sind. Die exakte
Verteilung ist schwer abzuschatzen.

Die Erforschung der realen Verteilung der drei Lernformen auf die grundle-
genden Lernumgebungen, also die Lernpositionen der Subjekte, ist eine
wichtige Forschungsaufgabe der Zukunft. Sie setzt allerdings die Méglich-
keit einer sauberen Definition und operationalisierbaren Trennung von for-
mellem, non-formellem und informellem Lernen voraus:

1. AlsAbgrenzungskriterium taugt zunachst, Straka (2000) folgend, der Be-
zug auf die Lernumgebung Bildungsinstitution: formelles Lernen als sol-
ches innerhalb von Bildungsinstitutionen, informelles als solches aul3er-
halb von Bildungsinstitutionen. Vielleicht ist es noch gunstiger, formel-
les Lernen als Lernen unter typischen Bedingungen von Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen zu fassen, denn das Streben nach Zertifizier-
barkeit inirgendeiner Formist fur diese Einrichtungen in der Tat typisch.
Problematisch und in diesem Rahmen nicht zu klaren ist dann das
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non-formelle Lernen, daseine Definition alsLernen “in Bildungseinrich-
tungen auf nicht formelle Weise” oder in “Einrichtungen jenseits desfor-
mellen Bildungssystems” den Begriff des Formellen bereits voraussetzt.

. Deutlichist ferner, dass die Ubergéange zwischen formellem, non-formel -
lemundinformellemLernenfliel3end sind. Wannist ein Lernen auf diefor-
mellen Bedingungen von Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen ge-
richtet, wann zielt eseher auf non-formelle Resultate, wann werdenin die-
sen Einrichtungen Ergebnisse erzielt, die genau genommen, mit ihnen we-
nig zu tun haben (z. B. Netzwerkbildung, Anbahnung von K ooperations-
beziehungen, personliche Freundschaften, Zunahme sozialer und perso-
naler Kompetenz usw.)?

. Deutlich ist auch, dass die Bezlige auf andere Dimensionen des Lernens
das Verstandnis des informellen Lernens erschweren: Muss Wissen, da-
mit es als solches Uberhaupt identifizierbar ist, bewusst und benennbar
sein?|st, andererseits, das Nicht-sehr-bewusst-werden des L ernens schon
ein Zeichen des Informellen? Koénnen die Einbettung des Lernensin All-
tagsroutinen, die eher zufallige Ausldsung des Lernprozesses, sein vor-
wiegend induktiver und oft kollektiver Charakter Abgrenzungskriterien
sein? U. E. sind das Bezugnahmen auf die Dimensionen Lernprodukt
(Charakter des Wissens, Bewusstheit des Wissens) oder L ernprozess (Zu-
falligkeit, Induktivitat, Kollektivitat) die zur Abgrenzung wenig beitra-
gen (Marsick/Volpe 1999, S. 25). Hier sind die Ansétze Livingstones de-
nen anderer Autoren zweifellos Uberlegen.

. Dasfassbarste Abgrenzungskriterium ist jedoch, neben dem direkten Be-
zug auf die Bildungsinstitutionen, die Dohmen folgende Bericksichti-
gung der Wissenspositionen. Der vorstehende Text formulierte diese Kri-
terien bereitssymbolisch. Dabei sind tber den Charakter des Wissens (ex-
plizit oder implizit, “wertfrei” oder wertbeladen usw.) noch keine Aussa-
gen getroffen! Gabe es beispielsweise Methoden, implizites, wertbezoge-
nes Wissen messend zu charakterisieren, konnte durchaus eine Zertifizie-
rung in Bildungseinrichtungen darauf hin orientiert werden. Vielleicht
lassen sich auf diesem Wege auch Kompetenzen qualifikationsanal og zer-
tifizieren? Dann hétte das institutionell oder organisational gewunschte
Wissen W't eben die Form von implizitem oder wertbel adenem Wissen
oder von Kompetenzen. Die Abgrenzung hat also diein Ubersicht 2 darge-
stellte Form.
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Ubersicht 2
Abgrenzung zwischen formellem, non-formellem und informellem Lernen

Lernform Lernposition Wissensposition
formelles Lernen Typisches Lernen in Bil- A [WSH(S) - W(S)] < Z
dungseinrichtungen und
-institutionen
non-formelles Lernen Atypisches Lernen in Bil- |- W'™t(s));
dungseinrichtungen und W(Si) t1 < W(Si) t2
-institutionen

informelles Lernen Lernen auRerhalb von Bil- |- W™ (s)):;
dungseinrichtungen und -in- |E(S))t1 < E(Si)t2
stitutionen - W(Si) t1 < W(S) 12

Si: Subjekt j (Individuum, Gruppe / Team, Unternehmen, Or-
ganisation, Region)

winst: institutionell oder organisational gewiinschtes Wissen

Wi”St'(Si): institutionell oder organisational gewlinschtes Wissen fur
das Subjekt i

A Wissensdifferenz

Z: Zertifizierungsschranke; ist die Differenz

[W"St(S)) — W(Si)] > Z , so wird nicht zertifiziert
- Negation; — W'™" heige W'™" existiert nicht

W(Si) t1, W(Si) t2: Wissen des Subjekts Sj zu den Zeitpunkten t1 und t2
(t2>12)

E(Si)t1, E(Si)t2: Handlungsergebnisse des Subjekts Sj zu den Zeitpunkten
t1 und 2 (t2>t1)

- Schlussfolgerung

Die Positionsdimension hat also die Gestalt:

‘ ‘ t—» Lernposition

formelles non-formelles informelles
Lernen Lernen Lernen

Zur Dimension Lernprodukt

Das Produkt jedes L ernprozesses ist Wissen. Lernen ist Wissensgewinn.

Allerdingsist der Wissensbegriff nichts weniger als eindeutig. Es gibt sehr
verschiedene Auffassungen tber jenen “ Grundstoff”, der im L ernprozess ge-
wonnen und im Wissensmanagement be- und verarbeitet wird. V erschiedent-
lich werden Wissenscharakteristika direkt der Lernposition zugewiesen.
Tatsachlich ist informelles Lernen oft mit der Entstehung und Verbreitung
impliziten, wertbeladenen, verborgenen (“hidden”) oder stummen (“tacit”)
Wissensverknlpft. Dochist dieseVerknupfung nicht zwangslaufig, wiejede
gelingende institutionelle Werterziehung verdeutlicht: W™ ist in diesem
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Fall stetsimplizit und wertbeladen, seine Weitergabe kann durchausim Sin-
nevon A [W'”St'(Si) —W(Sj)] < Z formell erfolgen und sogar zertifiziert wer-
den.

Eine Dimensionierung des Ler nprodukts Wissen muss die unterschiedlichen
Wissensbegriffe einbeziehen.

Der wohl breitestmdgliche Wissensbegriff ist auf das— stets wertende — Tun
und Lassen, auf das geistige und physische Handeln des oder der lernenden
L ebewesen bezogen: “Wir wissen alles, waswir je gelernt (und nicht verges-
sen) haben. Das schliel3t auch einige Fertigkeiten ein, wie Gehen und Essen,
diezwar inInstinkten wurzeln, jedoch getibt und kontrolliert werden missen,
um beherrscht zu werden. Nicht zum Wissen gehdren dagegen die angebore-
nen Reflexe... Kurz, das Gesamtwissen eines Lebewesens besteht in dem,
was es gelernt hat. Und das Wissen einer Spezies besteht in der Gesamtheit
alles dessen, was sich ihre Angehdrigen zu eigen gemacht haben.” (Bun-
ge/Ardilal990, S. 294) Die Wissenspsychol ogie unterscheidet eine Viel zahl
von Wissensarten. Fur den Bereich des modernen Wissensmanagements| asst
sich eine Fille umfassender V ersuche kennzeichnen, Wissen zu charakteri-
sieren und Wissensformen zu differenzieren.'® Anderewahlen einen spezifi-
schen Selbstorganisationsansatz — den radikalen Konstruktivismus — zum
Ausgangspunkt fur ihr Verstandnis von Wissen und Wissensmanagement.14
Dabei wird pladiert “fur eine Hoherbewertung von Gefuhl, Intuition und
Kreativitat beim Umgang mit Information und Wissen... Wissen muss mit
Werthaltungen verknipft werden.” (Reinmann-Rothmeier/Mandl 1997, S.
12 ff.) Noch weitergehende V orschlage wollen Werte zum eigentlichen Kern
von Wissens- und Unternehmensmanagement (MBV —Managing by V alues)
machen. (Blanchard 1997)

Zwischen Daten, Informationen und eigentlichem Wissen ist zu unterschei-
den. (Rehéauser/Krcmar 1996) Der Weg geht vom Daten-, Uber das Informa-

13 Rombach 1998, S. 24 ff.; vgl. auch Geser 1998. Pointiert meint Geser: " Ein Blick auf neueste Reorganisations-
entwicklungen im Unternehmensbereich zeigt, dass analoge Informalisierungen (wie in kulturellen und sozia-
len Berufen, J.E.) auch in sehr moderne Zweige wirtschaftlicher Produktion eindringen. So verschiebt sich bei
“lean production” das qualifikatorische Anforderungsprofil erheblich zu jenen Sozialkompetenzen und Perso-
nalqualifikationen, wiesiefir eine produktive Kooperation in sel bstandigen Arbeitsteamsund fur den flexiblen
Umgang mit Kunden unverzichtbar sind. Dies hat erwiesenermaf3en dazu gefiihrt, dass Arbeitgeber bei der Aus-
wahl von Lehrlingen eher auf deren personliches Auftreten, familidres Umfeld und sozial e Freizeitaktivitéaten
alsauf Schulzeugnisse und berufsbezogene Vorqualifizierungen achten ... Wahrend im Gefolge von V erwissen-
schaftlichung, Technisierung und Informatisierung die externalen Wissensbestéande beschleunigt anwachsen,
scheint die zunehmende Expansivitat, Komplexitat und Dynamik der aktuellen Gesellschaft zu bewirken, dass
informelles Traditions- und formelles Bildungswesen zugunsten von Intuitions- und Begabungswissen relativ
an Bedeutung verlieren.” Man kénne von einer (vergleichsweisen) Zweitrangigkeit des Bildungswesens spre-
chen. Vgl. dazu auch: Staudt/Kriegesmann 1999.

14 Vgl. dazu auch: Go6tz 1999; dem Ansatz wird die Synergetik zugrundegel egt, ein synergetisches Management

gefordert. Ebenso bei Meinhardt, Jena (Dissertation), 1999, der Unternehmen und ihre” Chain of Performance”
al's sel bstorganisierende Systeme behandelt.
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tions- zum Wissensmanagement als Kompetenzmanagement.15 Werte sind
damit Teil desWissensim weiten Sinne, ebenso Kompetenzen, die um perso-
nale, aktivitatsbezogene, fachliche und soziale Werte zentriert sind. (Mittel -
stral3 1996, S. 718)

Von diesen Uberlegungen ausgehend, lassen sich zumindest zwei wichtige Di-
mensionen von Wissen imweiten Sinne herausstellen, diefir die Dimensionie-
rung der Achse Lernprodukt entscheidend sind: Erstens die Dimension der
Wertbeladenheit (kulturelles Wissen und Orientierungswissen bis hin zu rei-
nem Wertwissen) vs. “Wertfreiheit” (ein entsubjektiviertes, “desanthropo-
morphisiertes” Wissen [Lukacs 1981, S. 128 ff.] z. B. Messwerte, empirische
Fakten, naturwissenschaftliche Theorien, instrumentelles Wissen, Sachwis-
sen). Zwischen beiden spannt sich ein Kontinuum geringerer oder groi3erer
Wertbeladenheit. Trennstriche sind praktikabel aber in gewissem Grad will-
kurlich. Zweitens die Dimension der Explizitheit. Die Literatur zum Wissens-
management unterscheidet zwischen explizitem und implizitem Wissen in
verschiedenen Varianten und Terminologien. Auch hier handelt essichum ein
Kontinuum, Trennstriche sind wiederum praktikabel und willkurlich zugleich.
Die beiden Dimensionen spannen eine Vierermatrix als Wissensquadrat auf:
explizit/"wertfrei”, explizit/wertbeladen, “wertfrei”/implizit, wertbela-
den/implizit. Eskann sich dabei um Wissen von Individuen handeln, dann sind
forschungsseitig vorzugsweise die kognitive Psychologie (Wissenspsychol o-
gie16), die Emotions- und Motivationpsychol ogie und die Sprachwissenschaf -
ten zustandig. Oder es handelt sich um das Wissen von sozialen Subjekten wie
Gruppen, Teams, Unternehmen, Organisationen, Regionen usw. Dann sind
forschungsseitig verschiedene Sozial wissenschaften — Sozial psychol ogie, So-
ziologie, Philosophie, Okonomie usw. — zustandig. Der Anteil des “wertfrei-
en” und expliziten Wissensgegeniber dem wertbeladenen undimpliziten Wis-
senist klein. Ca. 72 Prozent unserer Entscheidungen basieren nach Karner auf
implizitem Wissen (tacit informations) in Form von Werten, Symbolen, Meta-
phern, Macht, Prestige usw. (Karner 1996, S. 121 f.) Nach einer Studie der
Fraunhofer Gesellschaft liegen sogar ca. 85 Prozent des Unternehmenswis-
sensinimpliziter Form vor (Fraunhofer ... 1998) Auf Ebene des Individuums
darfe dieser Anteil noch groiRer sein.

Das wertbeladene und implizite Wissen ist zu Recht gleichberechtigter Be-
standteil des Wissensmanagements. Konnen, Wollen, Durfen auf der indivi-

15 Fraunhofer ISST Jahresbericht 1998. In: http://www.isstz.fhg.de/info@polis/nr72/ip-3168.htm. Als Problem
wird hier die Auswahl und Wertung der "richtigen” Information aus der wachsenden Informationsflut behan-
delt: "Wissen entsteht in den Kopfen der Menschen, indem Informationen wahrgenommen, bewertet und mit
subjektiven Erfahrungen in Beziehung gesetzt werden.” Auch das Vergessen von Informationen ist wertgesteu-
ert. Insgesamt wird Wissensmanagement als wertende Umwandlung von Information in Wissen beschrieben.
Vgl. S. 3ff.

16 Gruber/Mack/Ziegler 1999 - implizit werden hier viele Wertaspekte der Kognition mit behandelt.
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duellen, kulturellen, politischen und strukturellen Ebene werden zu Gegen-
standen des Wissensmanagements, (Schuppel 1996, S. 34 ff.) ebenso in den
Mitarbeitern “ruhende” aber erfolgsrelevante Verhaltens- und Handlungs-
dispositionen. (Felbert 1998, S. 135ff.) In diesem Sinnelasst sich auch Kom-
petenz als Umgangs- und Orientierungswissen kennzeichnen, als Han-
delnkénnen, und damit als nicht lehrbares, nicht wahrheitsfahiges, jedoch
handlungsentscheidendes Wissen.t’

Wissensmanagement in modernen, angesichts der heutigen 6konomischen,
politischen und sozialen Komplexitéat und Dynamik zunehmend selbstorga-
nisiert operierenden Unternehmen und Organisationen bezieht sich weniger
auf den Anteil desexpliziten und“wertfreien” Wissens, dassichrelativ prob-
lemlos managen l&sst. Es bezieht sich in erster Linie auf das wertbeladene
und/oder implizite Wissen. Das wird in neueren Betrachtungen zum Wis-
senskapital moderner Unternehmen deutlich. Die Kreativitat der Mitarbei-
ter, ihre Fahigkeiten, ihre Sel bstorgani sationsdi spositionen produzieren dort
den wahren Marktwert.*® Kompetente Menschen gelten als der wichtigste
Produktionsfaktor eines Unternehmensin der Wissensokonomie. (Reinhardt
1998, S. 146 ff., insbesondere S. 152, 153) Wissensmanagement bedeutet da-
mit also wesentlich Kompetenzmanagement. Deshalb l&asst sich das von
Probst, Raub und Rombach gegebene Grundschema des Wissensmanage-
ments probleml os al s Grundzusammenhang des K ompetenzmanagements|e-
sen. (Probst/Raub/Rombach 1999, S. 58)

Die Dimension Lernprodukt umfasst, diesem Aufriss und dem “Wissensqua-
drat” folgend, also zumindest drei Produktformen:

1. dasexplizite, “wertfreie” und damit leicht explizierbare, kommunizierba-
re Wissen — das deutliche Wissen

2. das wertbeladene, schwer explizierbare, oft nur muhevoll zu verdeutli-
chende Wissen, und das “wertfreie” aber aufgrund von Unklarheit, Ver-
worrenheit oder Komplexitét ebenso schwer explizierbare und ebenso mi-
hevoll zu verdeutlichende Wissen — al so das zu verdeutlichende Wissen

3. dasimpliziteund wertbeladene Wissen, dasden Hauptanteil des menschli-
chen Wissens ausmacht, das bewusst, aber auch unbewusst handlungslei-
tend sein kann, und das nur tiber Deutungen deseigenen und fremden, indi-

17 Hahn 1994, S. 160; Hahn behandelt dort den wichtigen Zusammenhang von Wissen, Orientierung und Kompe-
tenz.

18 Das prominenteste Beispiel ist Microsoft: Es hatte Mitte 1995 Umsatzerl6se von 9 Prozent des Marktfuhrers

IBM, erzielt mit ca. 7 Prozent der Mitarbeiter des Branchenfihrers. Aber der Marktwert betrug 91 Prozent von
jenem:; zit. nach: Karner 1996, S. 77 f.
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viduellen und kooperativen Handelns und Handlungserfolgs zu erschlie-
Ben ist — also das deutende Wissen.

Damit ist die Dimension Lernprodukt umrissen. Die folgende Darstellung
benutzt, wie die der Dimension Lernposition, keine quantitativen
Charakteristika. Sonst ware der Abschnitt desdeutenden Wissenswesentlich
langer als der des deutlichen Wissens. Es geht wiederum nur um die Dimen-
sionsstruktur selbst.

Die Lernproduktdimension hat also die Gestalt:

| 1 +» Lernprodukt

deutliches zu verdeut- deutendes
Wissen lichendes Wissen Wissen

Zur Dimension Lernprozess

Angesichts der Globalisierung wirtschaftlicher Aktivitaten bei gleichzeiti-
ger Fragmentierung und Dynamisierung der Mérkte wird die Gestaltung des
Lernensals selbstorganisierter Prozessimmer notwendiger. Soist beispiels-
weise der Ubergang von der traditionellen beruflichen Weiterbildung zur
Kompetenzentwicklung im europai schen M al3stab und zu dem damit verbun-
denen selbstorganisierten Lernen zugleich Resultat und Antrieb dieser Not-
wendigkeit. Aber auch das schulische und das universitére L ernen bewegen
sich, wenngleich langsam, in Richtung eines Uberwiegend selbstorganisier-
ten Lernens, einer kompetenzbasierten Lernkultur.

Was unter selbstorganisierten Lernprozessen zu verstehen ist und wie ihr
Verhaltnis zu selbstgesteuerten, fremdorganisierten und fremdgesteuerten
Lernprozessen zu fassen ist, wurde an anderer Stelle verdeutlicht. (Erpen-
beck 1997)

Ausgangspunkt ist dabei die Beschreibung der Selbstorganisation als Ord-
nungsbildung aus dem (deterministischen) Chaos. (Lernen im ... 1998) Im
Sinne der modernen Theorie dynamischer, komplexer Systeme bedeutet
Chaos nicht Gesetzlosigkeit, sondern die Einsicht, dass sich im chaotischen
Bereich neue Strukturen zeigen, die eine hohe Anwendungsrelevanz fir die
Analysekomplexer Systemebesitzen. Man spricht zu Recht auch vom kreati-
ven Chaos. Man kann nicht mehr voraussagen, welche Strukturen sich he-
rausbilden, aber man versteht den Struktur bildungspr ozess sel bst besser, als
dasfriher jemoglichwar. Dieser gehorcht grundlegenden Prinzipien, mit de-
nen sich Entwicklung — auch die lebenslange Entwicklung des Lernenden
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und die lebenslangen Prozesse des Lernens — als Kette von Prozessen der
Selbstorganisation betrachten lasst. (Ebeling/Feistel 1994, S. 39)

Bekannte Selbstorganisationstheorien sind die Autopoiesetheorie von Ma-
turana und Varela, die dem so genannten Radikalen Konstruktivismus zu-
grundeliegt, die Theorie dissipativer Selbstorganisation von Prigogine und
Nicolis, teilweise auch die Katastrophentheorie von Thom und schlief3lich
die Synergetik von Haken. Besonders die Synergetik von Haken gibt mit der
Idee der Entstehung von Ordnern der Sel bstorganisation ein hervorragendes
Handwerkszeug, um die Rolle von Werten und Wertlernen in sozialen Syste-
men zu erfassen. Es |&sst sich zeigen, dass sich Werte als Ordner sozialer
Selbstorganisation beschreiben lassen. (Haken 1996.) Damit entsteht eine
doppelte Lernaufgabe. Zum einen missen soziale Werte interiorisiert, d. h.
zu individuellen Emotionen und Motivationen umgewandelt werden, um
wirksam zu werden. Zum anderen missen diese Werte mit individuellem
Wissen, individuellen Erfahrungen und Willensantrieben verschmolzen
werden, um dem Individuum al s Dispositionen sel bstorganisierten Handelns
zur Verfagung zu stehen. Wertinteriorisation (zu individuellen Emotionen
und Motivationen) und Wertintegration (zu Selbstorganisationsdispositio-
nen individuellen Handelns, also zu Kompetenzen) bilden entscheidende
Momente sel bstorganisierter L ernprozesse.

Fur die Strukturierung der Dimension Lernprozess ist es wichtig, zwischen
Lernsteuerung und Lernorganisation zu unterscheiden.

Der Begriff der Steuer ung macht nur Sinn, wenn ein System —ein technisches
Gerét, ein Individuum, eine Gruppe, ein Unternehmen, eine Organisation,
eine Region —auf ein festgelegtes Ziel hindirigiert wird. Das Ziel muss also
von vornherein, wenigstens im Umriss, festliegen. In Bezug auf das Lernen
missen folglich Lernziele, Bildungsziele festliegen. (Neber 1978, S. 40)

Selbstgesteuert ist Lernen dann, wenn Lernziele, Operationen/Strategien,
Kontrollprozesse und ihre Offenheit teilweise oder vollstéandig vom lernen-
den System selbst bestimmt werden. Andernfallsist es fremdgesteuert.

Es geht also letztlich immer um die Erreichung der entweder fremdgesetzten
(Qualifikationen, Zertifikate, Diplome, Abschllsse usw.) oder selbstgesetzten
Lernziele und Lernstandards, also um festgel egte Zielpositionen. Bei fremdge-
steuertem und sel bstgesteuertem L ernen handelt essich um positionalesL ernen.

Der Begriff der Organisation richtet den Blick dagegen auf innere Disposi-

tionen des betrachteten Systems — des Organismus, des Individuums, der
Gruppe, desUnternehmens, der Organisation, der Region—und auf seine Be-
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ziehungen zur Umgebung. Das System steht einer Vielzahl von im Vornhe-
rein nicht festliegenden, nicht einmal erahnbaren Handlungsmaoglichkeiten
gegenuber, seine Zukunft ist offen. Diese Méglichkeiten kénnen fremdge-
setzt oder selbstgesetzt sein.

Selbstorganisiert ist Lernen dann, wenn wechselnd L ernziele, Operationen,
Strategien, Kontrollprozesse und ihre Offenheit vom lernenden System
sel bst so angegangen und bewaél tigt werden, dass sich dabei die Systemdi spo-
sitionen erweitern und vertiefen. Wenn es primér um diese Erweiterung und
Vertiefung geht. Auch fremdorganisiertes L ernen baut immer auf der Sel bst-
organisationsfahigkeit des lernenden Systems auf, ist also letztendlich vor
allem AnstolR3 fur dessen Selbstorganisation. (Probst 1987, hier besonders
Kap. 7: Organisieren in selbstorganisierenden Systemen)

Es handelt sich also letztlich immer um die entweder fremdinitiierte oder
selbstinitiierte Erweiterung der Systemdispositionen. Fremdorganisiertes
und selbstorganisiertes Lernen sind dispositionales Lernen.

Den Vorstellungen von fremdgesteuertem, sel bstgesteuertem, fremdorgani-
siertem und selbstorganisiertem Lernen liegen (ob einem das bewusst ist
oder nicht!) systemtheoretische V orstellungen zugrunde. Das Steuerungspa-
radigma entstammt der klassischen Kybernetik, das Selbstorganisationspa-
radigma der Selbstorganisationstheorie (Synergetik-, Autopoiesetheorie),
der sogenannten Kybernetik I1.

Damit ergibt sich folgende Struktur der Dimension Lernprozess:

1. Bei dem grof3ten Teil der im selbsténdigen Handeln oder in Trainingssi-
tuationen stattfindende Kompetenzentwicklung handelt es sich vom ler-
nenden Subjekt aus gesehen um ein selbstorganisiertes Lernen.

2. Dem steht ein Lernen gegenlber, bei dem das Lernsubjekt seine Lernziele,
Operationen/Strategien, Kontrollprozesse usw. selbst bestimmt. Man denke
beispielsweise an das selbststandige Lernen eines Computerprogramms
durch einen Multimediagestalter. Er sucht sich das entsprechende Programm
(Lernziel), bestimmt fir sich, ob er eher durch Probieren oder durch den Be-
such eines Programmkurses lernen will (Operationen/Strategien) und woran
er den eigenen Wissensfortschritt zu messen gedenkt (Kontrollprozesse). Er
entwickelt dabel weder kreativ neue Lernprozesse noch unvorhergesehene
Lernresultate. Es handelt sich um ein selbstgesteuertes Lernen.

3. Der grofite Teil des Lernens in Bildungsinstitutionen oder Kursen ist da-
rauf ausgerichtet, vorgegebene Lernziele mit Hilfe eben dort vermittelter
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Operationen und Strategien zu erreichen. Auch die Kontrollprozesse bei-
spielsweise in Form von Prifungen und Zertifizierungen, sind vorgege-
ben. Es handelt sich also um ein fremdgesteuertes Lernen.

Die Lernprozessdimension hat also die Gestalt:

o | 1 +—» Lernprozess

fremdgesteuertes selbstgesteuertes selbstorganisiertes
Lernen Lernen Lernen

2.1.5 Lernkultur Kompetenzentwicklung

Die umrissenen Lernkulturdimensionen spannen einen Suchraum auf, den
auszuleuchten die zentral e Aufgabe des neuen Programms“ L ernkul tur Kom-
petenzentwicklung” seinwird. Er l&sst sich graphisch wiein Ubersicht 3 dar-
gestellt symbolisieren.

Ubersicht 3
Suchraum Lernkultur

Lerndimension
Prozess
A
selbstorganisierte
Lernprozesse
° Lerndimension
Produkt
selbstgesteuerte
deutendes
Lernprozesse .
p Wissen 2>
Kompetenzen
[
zu verdeutlichendes
Wissen
fremdgesteuerte
Lernprozesse .
p deutliches
Wissen
_ _ . Lerndimension
formelles non-formelles informelles Position
Lernen Lernen Lernen
soziales Umfeld ] Die Hohen der Felder
Weiterbildungseinrichtungen symbolisieren die
jeweiligen Anteile
|: Arbeit | von formellem,
TOCISprozess non-formellem und

informellem Lernen

Netz und Multimedia in den unterschied-
_| lichen Lernorten.
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Offensichtlich gibt es gleichsam zwei extreme Positionen in dem durch die
umrissenen Dimensionen aufgespannten K oordinatensystem, diealsZentren
zweier stark differierender Lernkulturen anzusehen sind.

— Daiist die Lernkultur, die sich zentral auf die Dimensionen formelles

Lernen (also in Bildungseinrichtungen unter Erwerb von Zertifikaten),
deutliches Wissen (denn fehlt ein solches, ist die Zertifikation kompli-
ziert) und fremdgesteuertes Lernen (im Extremfall auf Frontallernen)
stutzt. Dasieauf so akzentuierte Weisedie L ehraspekte desL ernensbe-
tont, kann man sie zu Recht alsLehrkultur bezeichnen. Vonihr auskon-
nen auch die Dimensionen non-formelles Lernen (Wissensgewinn in
Institutionen, aber ohne verbindliche Zertifikate), zu verdeutlichendes
Wissen (Vermittlung von komplexen Sach- und M ethodenzusammen-
hangen oder von explizierbarem Wertwissen) und selbstgesteuertes
Lernen (Erreichung festgel egter Zielpositionen mit Hilfe sel bstgesetz-
ter Lernzieleund Lernstandards) erreicht werden. Nur in Ausnahmefal -
len dringt diese Lehrkultur in die Dimensionen informelles Lernen,
deutendes Wissen und selbstorganisiertes Lernen vor.

EineKultur, diesich zentral auf |etztgenannte Dimensionen —informel -
les Lernen, deutendes Wissen und selbstorganisiertes Lernen — stiitzt,
diealsoden Lerner inden Mittel punkt rickt, al so eineechte Lernkultur.
Von ihr aus kénnen ebenfalls die Dimensionen non-formelles L ernen,
zu verdeutlichendes Wissen und sel bstgesteuertes L ernen erreicht wer-
den, wenn auch auf eine andere, die offenen Momente dieser Dimensio-
nen betonende Weise. Nur in Ausnahmefallen dringt sie zu den Dimen-
sionen formelles L ernen, deutliches Wissen und fremdgesteuertes L er-
nen vor.

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

Es gibt eine Entwicklung von der Lehrkultur zur Lernkultur.

Auseiner solchen Gesamtsicht auf die* L ernkultur Kompetenzentwicklung”
ergeben sich zunéchst einige tbergreifende Forschungsaufgaben:
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— Erstensist die Entwicklungvon Theorienflr einvertieftesVerstandnis
von Lernkultur, Selbstorganisation und Kompetenz und ihren Zusam-
menhang vonnoten. Das setzt zundchst eine allgemeine kulturtheoreti-
sche Grundlegung des Lernkulturbegriffs voraus. Weiterhin sind die
bisherigen M odell e selbstorganisativer Kompetenzentwicklung auszu-
bauen und auf dasFeld der Sel bstorganisation von sozialen Netzwerken
zu erweitern. Zugleich sind die Beziehungen einerseits zur modernen
Komplexitatstheorie, andererseits zur modernen Biografieforschung
zuvertiefen. Parallel dazu sollen Analysen zum historischen V erstand-
nis von Lernkultur, Kompetenz(entwicklung) und Selbstorganisation
durchgefihrt werden.

— Zweitens sind Grundlagenforschungen zu den Tatsachen beruflicher
Kompetenzentwicklung selbst und ihrer geistigen Widerspiegelung im
individuellen und sozialen Bewusstsein erforderlich. Die Bewusst-
seinstatsachen und das Tatsachenbewusstsein von moderner berufli-
cher Kompetenzentwicklung zu erkunden erfordert breit angel egte em-
pirische Untersuchungen. Das gilt auch fur die Durchfihrung einesre-
prasentativen Surveys zum realen Umfang des informellen und
non-formellen Lernens in Deutschland. Forschungsgegenstand soll
weiterhin sein, inwieweit dasim modernen Wissensmanagement iden-
tifizierte, erworbene, entwickelte, verteilte, genutzte, bewahrte und be-
wertete Wissen Kompetenzen darstellt und somit Stufen eines Kompe-
tenzmanagements erfasst werden. Schlief3lich ist der Tatsache Rech-
nung zu tragen, dass es tatigkeitsspezifische Unterschiede des berufli-
chen Lernensin unterschiedlichen (z. B. aus Zukunftsbranchen ausge-
wahlten) Berufsgruppen gibt, insbesondere in der Zusammensetzung
vonformellen, non-formellen undinformellen, sowiedenfremdgesteu-
erten, selbstgesteuerten und selbstorganisierten Lernanteilen.

— Drittens ist eine Grundvoraussetzung fur alle weiteren Untersuchun-
gen, abzukl&ren mit Hilfe welcher Tests, Beobachtungen, Mess- und
Analyseverfahren sich Kompetenzen am gunstigsten qualitativ und
quantitativ charakterisieren, vergleichend bewerten und wo moglich
vergleichbar zertifizieren lassen. Eine qualifikationsanaloge Zertifi-
zierung von Kompetenzen ist eine der wichtigsten Voraussetzungen,
um eine kompetenzbasierte Lernkultur zu etablieren und ein entspre-
chendes Berichtswesen zu entwickeln. Dazu soll die Praxis heutiger
Kompetenzaudits im Rahmen eines sténdigen strategischen Control-
ling in ausgewahlten Unternehmen untersucht und das “ grof3te gemein-
schaftliche Vielfache” der eingesetzten Methoden ermittelt werden.
Daruber hinausist ein moglichst umfassender, nach begrindeten Krite-
rien geordneter und mit einsichtigen Wertungen operierender Katal og
der heute eingesetzten bzw. einsetzbaren Kompetenzmessverfahren zu-
sammenzustellen. Er soll all digjenigen Verfahren enthalten, welche
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die Zielgrofen mit hinreichender qualitativer Relevanz und quantitati-
ver Genauigkeit zu ermitteln gestatten, die nétige Reliabilitat und Sig-
nifikanz aufweisen, einen betriebs- und personalwirtschaftlich akzep-
tablen Zeitaufwand erfordern und schnell, ohne weitreichende Vor-
kenntnisse erlernt werden kénnen. Zugleich sollen sie auf eine so grof3e
Akzeptanz stol3en, dass sie breit einsetzbar und als Basis kunftiger Zer-
tifizierungen tauglich sind. Begleitend wird die eigene Entwicklung
operativ einsetzbarer Kompetenzmess- und Zertifizierungsinstrumen-
te fur die Praxis (Audit, Training, Personalwirtschaft, Kompetenzdo-
kumentation/ -bericht) angestrebt.

Seine eigentliche Starke muss und wird das neue Programm jedoch bei der
Analyse der konkreten Formen und Entwicklungen kompetenzbasierter
Lernkultur in den vier bereits gekennzeichneten Lernumgebungen — beim
Lernen im Arbeitsprozess, im sozialen Umfeld, in Weiterbildungseinrich-
tungen und im Netz und mit Multimedia — erweisen.

2.2 Lernen im Prozess der Arbeit

Marktveranderungen, Produkt- und Prozessinnovationen erfordern Mitar-
beiter und Fuhrungskréfte, die ihre Kompetenzen in kontinuierlichem,
selbstorganisiertem Lernen in der Arbeit entwickeln und einsetzen. Es ist
eine zukunfts- und die Wettbewerbsfahigkeit von Unternehmen und Organi-
sationen sichernde Aufgabe, durch geeignete Rahmenbedingungen und M al3-
nahmen die Kreativitat und Handlungskompetenz der M enschen nachhaltig
zu verbessern und zu intensivieren. Tradierte Weiterbildungsaktivitaten sto-
Ben hier an ihre Grenzen. Das haben bisher durchgefiihrte Programme und
Projekte immer wieder gezeigt.

Die Komplexitat der Veranderungen in der Arbeitswelt wirkt sich nach-
dricklichauf die Dynamik sowieauf dielnhalteund Formen desL ernensaus.
In diesem Kontext wird esimmer notwendiger, Lernen an Prozessen und an
den M églichkeiten neuer Informations- und Lernmedien zu orientieren. Mo-
derne innovative Arbeit schliefdt Lernen ein. Die Uberkommene Trennung
zwischen Arbeitenund Lernen|8st sichin der Praxiszusehendsauf. Daswird
durch Ergebnisse aus dem Programm “Kompetenzentwicklung fur den wirt-
schaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung”
(1996-2000) eindrucksvoll belegt.

In der betrieblichen Praxis setzt sich zunehmend der Anspruch durch, dass

Probleme im Prozess der Arbeit durch die Ausfihrenden selbst geldst und
kontinuierliche Verbesserungsprozesse von den Mitarbeitern vor Ort getra-
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gen werden. Das damit verbundene problem-, potential - und situationsbezo-
gene Lernen erfolgt Uberwiegend selbstorganisiert — eine Fahigkeit, die er-
fahrungsgeman eher nicht in tradierten Weiterbildungsveranstaltungen er-
worben wird. Sie gedeiht vielmehr in einer Lernkultur, die den Menschen
Entwicklungs-, Entscheidungs- und Handlungsfreirdume einrdumt. Das er-
fordert Bedingungen, die ermdglichen, dass im Arbeitsprozess Kompetenz-
entwicklung stattfinden kann und dass die Organisation fur den Transfer die-
ser Kompetenzen offen ist. Dabei geht es nicht nur um die Gestaltung von
L ernsettings zur Entwicklung und Nutzung fachlicher, sozialer und methodi-
scher Kompetenzen, sondern auch um eine neue Ausgestaltung der betriebli-
chen Sozialbeziehungen.

Die Lernkultur eines Unternehmens ist insbesondere in Zukunftsbranchen
eine der entscheidenden Ressourcen fir die strategische Unternehmensent-
wicklung und die internationale Wettbewerbsfahigkeit. Deshalb orientieren
betriebswirtschaftliches Handeln und staatliche Férderung darauf, die Ent-
faltung solcher Lernkulturen zu unterstttzen, die Kreativitat und Innovatio-
nen durch Lernen im Prozess der Arbeit ermdglichen. Unter diesem Aspekt
ist eserforderlich, diespezifischen Rahmenbedingungen und Ressourcen fir
die Kompetenzentwicklung in Arbeitszusammenhangen zu analysieren und
nach neuen Gestaltungsmoglichkeiten zu suchen.

Mit dem hier skizzierten Hauptanliegen setzt sich dasProgramm “ L ernkultur
Kompetenzentwicklung” im Teilbereich*Lernenim Prozessder Arbeit” aus-
einander. Dem dienen die aufeinander abgestimmten theoretischen Studien
und Praxisprojekte ab dem Jahr 2001. Sie reichen von der Erstellung einer
Typologieder Lernkulturen Giber empirische Deskriptionen der Kompetenz-
entwicklung in Start-up-Unternehmen bis hin zur Beobachtung, Erfassung,
Analyse, Messung, Bewertung und Gestaltung von Kompetenzentwick-
lungsprozessen in kleinen und mittel stdndischen Unternehmen sowie der
Entwicklung geeigneter Handlungsanleitungen. Die Projekte konzentrieren
sich auf ausgewahlte Betriebsgruppen, wie beispielsweise

— innovative mittel stdndische Unternehmen aus der Biotechnologie und
der Software- sowieder luK-Branche, diegerade hinsichtlich desK om-
petenzaufbaus und der Kompetenzentwicklung standig nach schnellen
effizienten L 6sungen suchen und diese auch praktizieren;

— Non-Profit-Organisationenin der Transformation hin zu wirtschaftlich
arbeitenden Unternehmen, fur die die Ausgangsbedingungen fur den
okonomischen und kulturellen Wandel wesentlich schwieriger sind und
auch Erfahrungswerte bisher nur vereinzelt vorliegen;
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— sehr kleine Betriebe ausHandwerk, Dienstleistungen und Industrie, die
bei der Kompetenzentwicklung haufig dem Zufall Uberlassen sind und
deshalb geeignete erfolgversprechende K onzepte bendtigen;

— kleine und mittel standische Unternehmen, die hinsichtlich ihrer Kom-
petenzentwicklung als Best-Practice-Unternehmen genutzt werden,
um wertvolle Erfahrungen zur Kompetenzentwicklung fiur andere Un-
ternehmen bereit zu stellen.

Ein besonderer Beitrag zum “Lernen im Prozess der Arbeit” wird dariber
hinaus von Projekten erwartet, die Lern- und Informationsnetzwerke initiie-
ren, moderieren, beobachten, beschreiben, bewerten und qualifizieren, um
daraus Handlungsempfehlungen fir Unternehmen und andere Organisatio-
nen zur Entwicklung eines unternehmensiibergreifenden Wissens- und Ver-
anderungsmanagements abzuleiten.

Alle Projekte werden wissenschaftlich begleitet und formativ evaluiert. Das
schlieldt die systematische und kontinuierliche Beobachtung, Analyse, Do-
kumentation und Eval uierung des Projektverlaufsund der Projektergebnisse
ein.

Die Projekte werden in verschiedenen Medien ausgeschrieben. Die Laufzeit
der betrieblichen Projektebetragt zwei bisvier Jahre. Bei Bedarf kdnnen Pro-
jekte kurzfristig neu ausgeschrieben werden.

Die Durchfuhrung des Programmbereichs “Lernen im Prozess der Arbeit”
baut auf Erfahrungen im Management des Programms “ Kompetenzentwick-
lung fir den wirtschaftlichen Wandel — Strukturveranderungen betrieblicher
Weiterbildung” auf, wobei vor allem

— die konzeptionell fundierte und auf bewahrte Methoden gestitzte wis-
senschaftliche Begleitung der Projekte,

— die kontinuierliche Ergebnisorientierung der einzelnen Forschungs-
und Praxisprojekte,

— der programmbegleitende interdisziplinare Gedankenaustausch und
Erkenntnisgewinn zu komplexen Fragen der Kompetenzentwicklung
im Prozess der Arbeit sowie

— der kontinuierliche mediengestitzte Transfer der Ergebnisse in Wis-
senschaft und Praxis

im Mittel punkt stehen.
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2.3 Lernen im sozialen Umfeld

Veranderungen der Arbeitswelt bedeuten kein Ende der Arbeitsgesellschaft
oder eine Verknappung gesellschaftlich notwendiger Arbeit, sondern brin-
gen eine Neustrukturierung, Neubewertung und Neuverteilung der Arbeits-
tatigkeiten in der Gesellschaft, Wirtschaft und im individuellen L ebensver-
lauf hervor.

In diesem Zusammenhang erhalten neben der erwerbs- und berufsorientier-
ten Arbeit auch Bereiche der geforderten und freiwilligen Arbeit eine neue
offentliche Aufmerksamkeit sowie wirtschaftlich-gesellschaftliche Bedeu-
tung. Fur dieletztgenannten Bereichehabenwir den Arbeitsbegriff “soziales
Umfeld” gewahlt. Hier bilden sich vielfaltige und differenzierte Arbeitsta-
tigkeiten heraus.

Eng verknupft mit solchen Téatigkeiten konnen die Menschen ihre sozialen,
personalen und methodischen Kompetenzen sehr effizient auspragen, vor-
rangig durch selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen. Gerade die-
ses “Lernen im sozialen Umfeld” ist Antriebskraft und Bedingung fir die
weitere Ausgestaltung und Veranderung eines wichtigen Teilbereichs unse-
rer Gesellschaft sowie integrierter Bestandteil einer Gesamtkultur des Ler-
nens — einer Lernkultur, die auf Entwicklung und Innovation gerichtet ist.

Inden letzten Jahren konnteim Rahmen vielfaltiger Projektedas“Lernenim
sozialen Umfeld” als Feld beruflicher Kompetenzentwicklung weiter er-
schlossen werden. Auf individueller Ebene ging es zunachst darum, Tétig-
keits- und Lernprozesse mit ihren Motivationen, Formen, Inhalten und stit-
zenden Strukturen zu beschreiben sowie individuelles Handeln und Lernen
zu reflektieren. Gleichfalls konnte an Beispielen gezeigt werden, wie tradi-
tionelle und neu entstehende Organisationen in sich wandel nden, haufig flui-
den Netzwerken zusammenwirken, welche wichtige Rolle “Intermediaren”
in regionalen Entwicklungsprozessen zukommt und welche Bedeutung so
genannte “Lern- und Tétigkeitsagenturen” haben. Damit konnten Grundla-
gen fur weitere Untersuchungen sowie Entwicklungsarbeiten geschaffen
werden mit prazisierten wissenschaftlichen Fragestellungen sowie Gestal-
tungsansatzen fur kinftige Praxisprojekte. Sie konzentrieren sich auf nach-
folgende inhaltliche Schwerpunkte:

Zunéchst scheint esfur die 6ffentliche Diskussion dringend, den Zusammen-
hang zwischen “Lernen im sozialen Umfeld” und der Entwicklung von Inno-
vationsfahigkeit bezogen auf unterschiedliche Ebenen und Zielgruppen kon-
kret nachzuweisen sowie die Bedeutung dieses Lernfelds speziell auch bei
der Realisierung der beschaftigungspolitischen Leitlinie der Europaischen
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Union, Uberzeugend darzustellen. Dafur kdnnen u. a. Tatigkeits- und Lern-
biographien eine empirische Grundlage liefern. Eine geplante umfassende
Analyse solcher individueller Tatigkeits- und Lernverlaufe soll dartber hi-
naus Antworten auf beispielsweise folgende Fragen geben:

— Wiekonnen berufsrelevante Kompetenzen in aulRerbetrieblichen Tatig-
keitsbereichen entwickelt werden?

— Wie entfaltet sich Handlungskompetenz?

— Wiekonnen diese Kompetenzeninunterschiedliche Arbeits- und Tatig-
keitsfelder transferiert werden?

Im Blickpunkt sollen u. a. stehen: differenzierte Formen und Auspragungs-
grade von Selbstorientierung und Selbstorganisation bei der Entwicklung
neuer Tatigkeits- und L ebensperspektiven, unterschiedliche Bewaltigungs-
bzw. Kompensationsstrategien in Krisensituationen, die Auspragung oder
Veranderung von Normen und Werten.

Gleichfallsist weiter zu untersuchen, welche Unterstitzungsformen bei der
Gestaltung selbstgeschaffener Lernarrangements bereits genutzt und darui-
ber hinaus bendtigt werden. In diesem Zusammenhang tun sich eine Reihe
von Fragen auf, so zum Beispiel bezogen auf Ubergange und Wechselwir-
kungen zwischeninformellen und formellen L ernprozessen, auf M 6glichkei-
ten zur Unterstlitzung bei der Auspragung von Selbstorientierung oder
Sel bstorganisation, auf neue Formen der I nteraktion zwischen “ L ehrenden”
und “Lernenden” und auf veranderte Funktionsprofile von “Weiterbild-
nern”.

In diesem Zusammenhang erscheint es dringend erforderlich, bereits dazu
vorliegende Erfahrungen und Erkenntnisse in einer Art von Handbuch mit
Leitlinien, Handlungshinweisen und M ethoden zur Unterstiitzung von Téatig-
keits- und Lernprozessen im sozialen Umfeld fur alle Prozessbeteiligten auf-
zuarbeiten.

Aulder Forschungsarbeiten, die Prozesse eher beschreiben und analysieren,
geht esum die Entwicklung und Erprobung weiterer praktischer Modellpro-
jekte, d. h.umtransferierbare Beispielefir aktive Mitgestaltung der sich ver-
andernden Arbeitswelt und ihrer Lernkulturen. So sind Modelle gefragt, die
zur Kompetenzentwicklung Arbeitsloser und von Arbeitsl osigkeit Bedrohter
beitragen und somit Chancen 6ffnen fur Erwerbsarbeit in neuen Arbeits-
bzw. Tétigkeitsfeldern bzw. fur Existenzgrindungeninvielféatigen Formen.
DieEinbeziehung desNon-Profit-Bereichs, der Burger- und Eigenarbeit, der
Subsistenzwirtschaft ist hierfir eine unbestrittene Ressource, denn letztlich
bend6tigen wir Beispiele fur Unternehmertum in all seinen Facetten.
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Von besonderem Interesse sind ebenso Entwicklungsprojekte, die unter der
Sicht demographischer Veranderungen speziell die Erfahrungen und das
Wissen Alterer fiir innovative Prozesse auch auerhal b der Unternehmen be-
wahren und nutzen. Unser Erkenntnisinteresse richtet sich hier u. a. auf die
Entwicklung der Innovationsfahigkeit Alterer im sozialen Umfeld und deren
Wirkungen auf die regionale Wirtschaft, auf Formen generationsibergrei-
fenden L ernensauRRerhal b der Unternenhmen sowie auf Méglichkeiten Alterer
zur Mitgestaltung einer modernen Informations- und Wissensgesel | schaft.

In den angefuhrten Modellen werden sich Elemente bzw. Aspekte einer sich
global verandernden Lernkultur widerspiegeln, die jedoch unterschiedliche
Auspragungen hat, d. h. wir sprechen von differenzierten regionalen Lern-
kulturen, die in kinftigen regionalen Modellprojekten genauer zu untersu-
chen und auszugestalten sind.

Dafur soll in strukturell unterschiedlichen Regionen der neuen und alten
Lander jeweils ein intermediéres Team gefdrdert werden mit vielfaltigen
Dienstleistungs- bzw. Unterstitzungsfunktionen im Sinne eines regionalen
Entwicklungsmanagements, angelagert an so genannte “Tatigkeits- und
L ernagenturen”.

Neben dieser Gestaltungsarbeit ergeben sich interessante Ziel setzungen fir
eine Begleitforschung. Dazu gehoéren z. B. das Generieren von idealtypi-
schen Prozessverlaufen fir Regionalentwicklung mit Ruckschlissen auf
Lernenin der Region, das Sichtbarmachen von Handlungs- und Lernprozes-
sen regionaler Akteure mit Schlussfolgerungen fr Unterstiitzungsmaoglich-
keiten, das Ableiten von regionalen Lernkulturtypen sowie die Entwicklung
eines Ubertragbaren Handlungsmodells zur Férderung einer ganzheitlichen
integrativen Auspragung von Lernkultur im jeweiligen sozial-raumlichen
Umfeld.

2.4 Lernen in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen

Weiterbildungseinrichtungen leisten anerkannte Arbeit bei der Aufberei-
tung und Weitergabe von neuem, gesellschaftlichem Wissen und diese Rolle
wird auch kunftig notwendig und immer besser von ihnen zu erfullen sein.
Hinzu kommt aber, dass durch die tiefgreifenden, permanenten und in
schneller Folge ablaufenden Veradnderungen in allen L ebensbereichen — be-
sondersim Arbeitsbereich—vonallen Akteuren gefordert ist, sel bstbestimmt
und eigenverantwortlich ihre Lernprozesse zu organisieren und ihre Lernsi-
tuation bewusst wahrzunehmen, damit sie wertgeleitet und wissensfundiert
handeln kdnnen. Zu einem derart selbstbestimmten und selbstorganisierten
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Lernen ist aber keiner von vornherein befahigt, sondern es muss erst erlernt
werden. Dabei wird Unterstitzung bendtigt. Hier ist die spezifische erwach-
senenbildnerische Professionalitdt auch von beruflichen Weiterbild-
nern/Weiterbildungseinrichtungen gefragt. Als kompetente Einrichtungen
konnen sie fur die Forderung selbstorganisierten Lernens Erwachsener, fur
die Unterstutzung von L ernprozessen in anderen Organisationen (Betrieben,
NGO, Vereinen, Bildungseinrichtungen) und fir die Entwicklung regional er
Lernkulturen einen speziellen Beitrag leisten.

L ebensbegleitendes selbstorganisiertes Lernen Erwachsener zu unterstiit-
zen, ist ein relativ neues Feld fur Lerndienstleistungen, das von Weiterbil-
dungseinrichtungen miterschlossen werden kann. Dadurch kénnen einer-
seits Verschiebungen im Leistungsprofil bezogen auf die Anteile und Ge-
wichtungen einzelner Leistungssegmente entstehen, die zu Um- und Neu-
strukturierungen von Weiterbildungseinrichtungen und im Weiterbildungs-
bereichinsgesamt fihren. Damit sind Fragen nach den Aufgaben beruflicher
Weiterbildungseinrichtungen in einer Lerninfrastruktur verbunden, die
selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lernen unterstitzt. Andererseits
missen sich Weiterbildungseinrichtungen selbst verandern, um die notwen-
digen Lerndienstleistungen fir ein Lernen in der Wissensgesel | schaft entwi-
ckeln zu kénnen. Einige Bildungstréger sind schon auf diesem Weg, darauf
weisen Studien und Fallbeschreibungen der vergangenen Jahre aus den Pro-
grammen“Lernenim sozialen Umfeld” und“ Kompetenzentwicklung fir den
wirtschaftlichen Wandel — Strukturverénderungen betrieblicher Weiterbil-
dung” hin. Es entstanden Fragen danach, wie berufliche Weiterbildungsein-
richtungen ihr Selbstverstandnis, ihr Leitbild, ihre Ziele bestimmen, wie sie
ihren eigenen Veranderungsprozess managen, welche Organisationskultur,
Arbeitsweise und Arbeitsorganisation erforderlich ist und welche Anforde-
rungen an die Mitarbeiterentwicklung und die Gestaltung der L erndienstleis-
tungen entstehen. Damit erlangt Personal - und Organisationsentwicklung in
allen Formen beruflicher Weiterbildungseinrichtungen strategische Bedeu-
tung.

Organisationsentwicklung al skonstitutive Bedingung fr modernes erwach-
senenpadagogisches Handel n zu sehen, riickt immer starker in den Blick von
Wissenschaftlern und Praktikern. Weiterbildner schatzen ein, dass die damit
einhergehenden Entwicklungsaufgaben nicht mehr allein aus endogenen Po-
tentialenihrer Einrichtungen zu bewéltigen sind. Um dieerforderlichen Ver-
anderungsprozesse in beruflichen Weiterbildungseinrichtungen zu unter-
stitzen, werden im Themengebiet “ L ernenin Weiterbildungseinrichtungen”
Projekte mit dem Ansatz der Aktionsforschung gefordert, die die jeweilige
Einrichtung in ihrer gesamten Personal - und Organisationsentwicklung ein-
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schliel3en al's auch solche, die auf einzelne Aspekte besonderes Augenmerk
legen:

Beim Finden neuartiger LAsungen in diesen V erdnderungsprozessen begrei-
fen sich Weiterbildungseinrichtungen selbst als lernende Organisationen
und nutzen adaquate K onzepte der Personal - und Organisationsentwicklung.
Diese zu erprobenden Konzepte verbinden betriebswirtschaftliche Kriterien
sinnvoll mit der erwachsenenpadagogischen Spezifik der Bildungseinrich-
tung. Der Fokus organisationaler Lernprozesse liegt dabei auf den Hand-
lungszusammenhangen von Personen. Die Gestaltungsvorhaben der M odel | -
projekte beziehen sich wesentlich auf den Auf- und Ausbau von Kommunika-
tions- und Interaktionsstrukturen und die Schaffung lernférderlicher Situa-
tionen in Weiterbildungseinrichtungen und darliber ausstrahlend auf aul3er-
organisational e Kooperationspartner und Nutzergruppen.

Kinftig muss auch von einer noch engeren Kooperation zwischen berufli-
chen Weiterbildungseinrichtungen und Nutzern ihrer Lerndienstleistungen
wahrend des gesamten gemeinsamen, gleichberechtigten L ernprozesses aus-
gegangen werden und in diesem Prozess muss fortlaufend Qualitatssiche-
rung erfolgen. Damit Qualitatsbewertung den unterschiedlichen Ziel setzun-
gen und Nutzerinteressen angepasst werden kann, muss sie die Nutzung ver-
schiedener Instrumentarien zur Qualitatssicherung vorsehen. Gefordert wird
daher der Aufbau eines Systems von Mal3nahmen zur Qualitatsentwicklung
in verschiedenen Arten von Weiterbildungseinrichtungen.

Die Anwendung der erworbenen beruflichen Kompetenzen ist ein zentrales
Qualitatskriterium von Weiterbildungsprozessen. Daher sollen Verfahren
zur Beurteilung der Effizienz verschiedener L ernformen entwickelt werden.

Inihrem Alltagshandeln nehmen Weiterbildner immer starker wahr, dassdas
klassische Aufgabenspektrum eines Dozenten oft nicht mehr gentgt und
auch Teile ihrer Berufserfahrung entwertet sind. Sie sind herausgefordert,
wenn siedie Entwicklung der Fahigkeit selbstorganisierten Lernens, die Mo-
tivation zu diesem Lernen, entwicklungsbezogene und prozessbegleitende
Lernformen und Lernwege unterstiitzen wollen. Die Umsetzung handlungs-
orientierten und Freiraume ermdglichenden Lernensin der Erwachsenenbil-
dung bedeutet, dass sie Erwachsene beraten und Tatigkeiten arrangieren, die
Qualitat prozessbegleitend evaluieren und gleichzeitig in diesem Prozess
Lernendesind. Diesesoft unbewusste Lerneninihrem Arbeitsprozess, erfor-
dert institutionelle Unterstitzung. Hier sollen selbstorganisierte Lernfor-
men zur Mitarbeiterentwicklung erprobt werden.
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Neue Konzepte der Lernberatung konnen dazu beitragen, die Selbstlernfa-
higkeit der Nutzer zu erkennen und bewusst einzusetzen und so | ebensbegl ei -
tendes Lernen Erwachsener zu férdern. Sie sollen individuelle, situative
Wahlmaoglichkeiten 6ffnen und zur Verbesserung der Bildungschancen be-
nachteiligter Gruppen beitragen. In welchen Phasen der |ebensbegleitenden
beruflichen Kompetenzentwicklung eine Lernberatung in welcher Art sinn-
voll ist, soll in Modellprojekten erprobt werden.

Besonders Quereinsteiger, Trendsetter fir neue Berufe, berufliche Wieder-
einsteiger und Bildungsbenachteiligte sind an der Transparenz ihrer im Le-
bensverlauf auch informell erworbenen beruflichen Kompetenzen interes-
siert. Einen Bedarf an verlasslichen Informationen Uber das tatséchliche
Kompetenzpotential gibt es auch auf organisationaler (Betriebe, Vereine,
Bildungseinrichtungen), auf volkswirtschaftlicher und auf gesellschaftli-
cher Ebene. Daher werden neue I nstrumentarien zur Dokumentation vorhan-
dener Kompetenzen und Model I strategien zu ihrer breitenwirksamen Praxis-
einflhrung gefoérdert.

2.5 Lernen im Netz und mit Multimedia

Das Netz und der multimediale Raum stellen einen eigenen zunehmend be-
deutungsvollen Lernort dar. Hier kann fremdgesteuert, selbstgesteuert und
selbstorganisiert gelernt werden. Sofern es sich um institutionelles Lernen
im Netz (z. B. in Universitaten, Akademien oder Weiterbildungskursen im
Netz) handelt, kann formell oder non-formell, sofern es sich um nichtinstitu-
tionelle Lernanstrengungen handelt, informell gelernt werden. Es kdnnen
Sachwissen, Erfahrungswissen, Wertwissen und Kompetenzen vermittelt
werden—wasdavonwieweit, ist bereitseineinteressante Forschungsfrage.

Im Zentrum jeder | mplementation von Lernen im Netz und mit Multimedia
stehen immer die Menschen —dielehren und die lernen. Daraus ergeben sich
weitere Forschungsfragen. Zunachst solche, die um die Lernenden zentriert
sind:

— Gibt esneben den Kompetenzgewinnen auch Kompetenzverluste durch
das Lernen im Netz und mit Multimedia? Wie kann eine Trennung der
Nutzer in solche mit Kompetenzzuwachs und solche mit Kompetenz-
verlust verhindert werden? Fordert dieses Medium eher ein Lernen, das
schnell aber auch oberflachlich, alssolches, dastief undreflektiertist?

— WirddasLernenimNetz und mit Multimedianicht zunehmend zu einer
besonderen Form des Lernensim Prozess der Arbeit, einschliel3lich al -
ler Momente der Kompetenzentwicklung, die bei einem derartigen Ar-
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beiten mdglich sind? Wie kdnnen entsprechende Anreize fur dieses
Lernen gesetzt werden?

— Inwieweit ist der direkte psychosoziale Kontakt beim Lernen im Netz
und mit Multimedia unverzichtbar?

— Wie geht man mit Stress- und Akzeptanzproblemen um, wie viel Netz
“vertragt” der Mitarbeiter, wieverarbeitet er I nformationen und Ansto-
3e?

Eine andere Gruppe von Forschungsfragen bezieht sich auf die Lehrenden:

— Wieandert sich im Rahmen der beruflichen Erwachsenenbildung beim
Lernen im Netz und mit Multimedia die Rolle der Lehrenden zu Lern-
mittlern, also zu Moderatoren, Trainern, Tutoren, Coachs usw., die
nicht Wissen oder gar Kompetenzen schulisch weitergeben, sondern
ein selbstorganisiertes L ernen, eine selbstorganisierte Kompetenzent-
wicklung durch Setzen entsprechender “Kontrollparameter” ermdgli-
chen, also eine “Ermoglichungspéadagogik” betreiben?

— Welche Bereiche des L ernprozesses kann ein Lernmittler in den neuen
Medien gestalten und welche mussen der selbstorganisierten Kompe-
tenzentwicklung des Lernenden, dem “mundigen Lerner”, tUberlassen
bleiben? Kommt dem L ernmittler dabei mehr oder weniger V erantwor-
tung als zuvor zu?

— Wie kann sich der Lehrende aufgrund der raschen Verfallszeiten von
Wissen als “ Wissensbroker” neu definieren?

— Welche neuen Kompetenzen sind fur die Lernmittler selbst (M oderato-
ren, Trainer, Tutoren, Coachs...) beim Lernen im Netz und mit Multi-
medianotwendig? Sind eigene L ernmittler-Trainings notwendig? M us-
sen sieinihrer Arbeit gecoacht werden?

Wichtige Untersuchungen betreffen die optimal e Gestaltung desLernensim
Netz und mit Multimedia:

— Es konkurrieren heute klassisches CBT und CBL, vernetztes Lernen,
Telelernen, Online-Lernen im Netz und mit Multimediakonferenzen,
Chatsund andere Formen desL ernensim Netz und mit Multimediamit-
einander, welches sind ihre jeweiligen Vor- und Nachteile?

— WieistdasVerhaltnisvon“Technikgetriebenheit” und “ Kompetenzge-
triebenheit” des Lernensim Netz und mit Multimedia zugunsten der
|etzteren zu verschieben?

— WieistdasLernenim Netz und mit Multimediamethodisch zu gestalten
(geleitetes/nichtgeleitetes, vermitteltes/unvermitteltes Lernen von
modul arisiertem/skaliertem/"floatendem" Wissen)?
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— Wieist das Lernen im Netz und mit Multimedia zeitlich und raumlich

(asynchron/synchron, individuell/gemeinsam) zu gestalten? Wie mus-
sen sich Phasen gemeinsamer Nutzung mit denen individueller (syn-
chroner oder asynchroner) Nutzung zeitlich abwechseln, um einen opti-
malen Kompetenzgewinn zu erzielen?

Unerl&sslich ist die Entwicklung von Evaluationsmethoden, um die Effekte
desLernensim Netz und mit Multimediaund seine Qualitat zu charakterisie-
ren und zu bewerten:

Welche mdoglichst breit akzeptierten Instrumente zur Messung von
Kompetenzen und Kompetenzentwicklungen kdénnen auf die spezifi-
schen Situationen des L ernensim Netz und mit Multimedia angewandt
werden? Sind hier moglicherweise ganz neue Messverfahren zu entwi-
ckeln?

Sind realistische Formen von Bildungscontrolling und Kos-
ten-Nutzen-Analysen fur dieses Lernen moglich?

Kdnnen die entwickelten Lern-, Mess- und Evaluationsmethoden ins-
besondere auch in KMU transferiert werden?

Wie kdnnen entstehende Evaluationsergebnisse fur die Zertifizierung
von Bildungsangeboten, von erwerbbaren und erworbenen Kompeten-
zen sowie fur die Transfersicherung genutzt werden?

Wie kdénnen mit Hilfe solcher Eval uationsergebnisse international ak-
zeptierte Zertifikate—sowohl fir Bildungsangebotewiefir Lernende —
entwickelt werden, dieden internationalen Wettbewerb um dieim Netz
zuerwerbenden Zertifikate (z. B. desMaster of Business Education) zu-
gunsten des Standorts Deutschland beeinflussen?

DasLernenimNetz und mit Multimediaund die damit verbundene Betonung
der Kompetenzentwicklung hat fur die Zukunft eine grol3e sozial e Relevanz.
Beides wird zu einem wesentlichen Faktor der Standortsicherung Deutsch-
lands. Zugleich zeichnen sich auch negative Effekte ab, die ermittelt und wo
maoglich vermieden werden muissen:
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— Wiestellt sich gegenwartig das V erhaltnis von technischen zu medien-

padagogischen Mdglichkeiten und Grenzen des Lernens im Netz und
mit Multimediadar und wie musseskulnftig gestaltet werden? Wiekann
der “Technikgetriebenheit” dieses Lernens eine durch entsprechende
medienpsychologische und -péadagogische Untersuchungen gestitzte
“Kompetenzgetriebenheit” entgegengestellt werden?

Inwieweit ist die Konzentration auf eine kompetenzbasierte und mit
Hilfevon Lernenim Netz und mit Multimediaausgestaltete L ernkultur
Teil des scharfer werdenden internationalen Standortwettbewerbs?



Undinwieweit tragt sie zur Sicherung von Arbeitsplatzen, zum Kompe-
tenzerhalt und zur Kompetenzentwicklung der Arbeitnehmer bei?

— Wie weit unterstitzt die Weiterentwicklung von Lernen im Netz und
mit Multimedia die deutschen Bildungsanbieter im internationalen
Wettbewerb?

— DasLernenim Netz und mit Multimediafuhrt andererseits nachgewie-
sener Mal3en zu einer Segmentierung der Gesellschaft entlang der
IT-Kenntnisse, zur Vereinzelung der Arbeitnenmer, zur Gefahrdung
der Mitbestimmung und zur Vernachl&ssigung von personalen, sozia-
len und handlungsbezogenen gegentber fachlich-methodischen Kom-
petenzen; wie ist dem entgegenzuwirken?

— Welche sozialen Auswirkungen hat ein “ Computeranal phabetismus”
unter dem Aspekt einesexpandierenden Lernensim Netzund mit Multi-
media? | st dadurch nicht ein unertréglich grofer Personenkreisapriori
von entsprechenden Bildungs-, Berufs- und Karrieremdglichkeiten
ausgeschlossen? Lassen sich kompensatorisch alternative Bildungs-
pfade entwickeln und alternative Arbeitsplatze schaffen?

— Lernenim Netzund mit Multimediavereinzelt seine Teilnehmer, macht
sievon geregelten Arbeits- und Lernzeiten im Positiven und Negativen
relativ unabhangig und hebelt so lange erkampfte Rechte der Arbeit-
nehmer aus; wie ist unter solchen neuen Bedingungen die Mitbestim-
mung zu wahren und neu zu gestalten?

(Zu den Gliederungspunkten 2.2, 2.3, 2.4, 2.5 vgl. auch QUEM-Bulletin
5’2000)
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Arbeitsgemeinschaft Betriebliche Weiterbildungsforschung

Berliner Erklarung
| nnovation und Lernen —
Lernen mit dem Wandel

FUr eine neue gesellschaftliche Lernkultur

Das deutsche Bildungswesen hat in der Vergangenheit ein hohes Niveau in-
stitutionalisierter und professionalisierter Lehr- und Lernkultur hervorge-
bracht, dasder Bevolkerung ein breites Angebot an Bildung présentieren und
sichern konnte. Diese Bildungskultur steht vor grundlegenden Herausforde-
rungen angesichts

— der demographischen Entwicklung,

— einer Neuorganisation von Arbeit und Arbeitsmarkt,

— desInnovationsdruckes einer international organisierten Wirtschaft,

— der rasanten Ausbreitung el ektronischer Informations- und Kommuni-
kationstechnologien und

— veranderter Anspriche der Individuen.

Wegen der zunehmenden Bedeutung kontinuierlichen Lernens fir die per-
sonliche Entwicklung wie auch far wirtschaftliche und gesellschaftliche In-
novation mussen sich Aus- und Weiterbildungsprozesse in Deutschland 6ff-
nen und die Pluralitat von Lernwegen und -mdglichkeiten akzeptieren und
vorantreiben, ohne dabei das Bewahrte, wie z. B. das Prinzip der beruflichen
Bildung, zu geféhrden.

1. Veranderungen gesellschaftlicher Lernkultur

EinerweitertesL ehr- und L ernverstandnisund eine neue Kultur desL ernens,
die das Lernen im ganzen L ebensverlauf auch au3erhalb von Bildungsinsti-
tutionen besonders beachtet, sind unumganglich, wenn den gesellschaftli-
chenund wirtschaftlichen Verénderungen, dielernend zu bewal tigen und ak-
tiv mitzugestalten sind, entsprochen werden soll.
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2. Grundzuige einer neuen Lernkultur

Die neue Lernkultur ist durch Selbstbestimmung, Selbstorganisation, Refle-
xivitat und Eigenverantwortung souveraner Burger fur ihr Lernen und durch
weitgehende Autonomie, aber auch Verantwortung gesell schaftlicher Orga-
nisationen fur Lernprozesse charakterisiert; dafir missen entsprechende
Rahmenbedingungen gewahrleistet werden. Ausgangs- und Zielpunkt aller
Uberlegungen zur Forderung des Lernens muss das lernende Subjekt sein,
das seine Handlungsfahigkeit und seine Handlungsmoglichkeiten erweitern
will. Damit werden V oraussetzung fiir den Ubergang zu einer offenen, flexib-
len Lernkultur des Dialogs und der partnerschaftlichen Kommunikation ge-
schaffen. Daher ist die Rolle des Staates und der Bildungsinstitutionen unter
den Aspekten einer neuen Lernkultur fir diese Prozesse neu zu definieren.
Dem Individuum missen ineiner neuen L ernkultur unterschiedliche Formen
des Lernens ermdglicht werden: Das Lernen im Prozess der Arbeit, das L er-
nenimsozialen Umfeld, dasLernenim Netz und dasL ernenin Bildungsinsti-
tutionen sollen gleichwertig nebeneinander stehen und mussen zunehmend
miteinander verkntpft werden. Das erfordert eine Validierung der in infor-
mellen Lernprozessen erworbenen Kompetenzen und gegebenenfalls ihre
Aufwertung zu vollstéandigen Berufsprofilen, was die Moglichkeit ihrer Er-
ganzung einschlief3t..

3. Veranderte Arbeitswelt und neue Lernkultur

Moderneinnovative Arbeit setzt permanentes L ernen voraus und muss auch
daftir die Voraussetzungen schaffen. Kompetente und fir kontinuierliche
V erbesserungsprozesse motivierte Mitarbeiter sind als Innovationstrager
der wichtigste Wettbewerbsfaktor. Die Gberkommene Trennung zwischen
Arbeiten und Lernen I6st sich in modernen Wirtschaftsprozessen mehr und
mehr auf. Beschleunigte Innovation, schnell wechselnde Marktanforderun-
gen und starker individualisierte Bedurfnisse schlagen auf die Produktions-
und Dienstleistungsprozesse durch. Sie verlangen den Beschéftigten ein ho-
hes Mal3 an Umstellungsfahigkeit sowie problemorientiertes Denken ab.
Diesstitzt dieWichtigkeit situationsbezogenen und selbstorganisierten Ler-
nens.

4. Gestaltung des sozialen Umfelds als Aspekt einer neuen
Lernkultur

Téatigkeiten und Lernen im sozialen Umfeld gewinnen zunehmend an Bedeu-

tung. Insbesondere auch fir nicht oder nicht mehr Erwerbstétige tragen T&-
tigkeiten und Lernen im sozialen Umfeld zur individuellen Kompetenzent-
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wicklung bei — vor allem zur Anreicherung sozialer Kompetenz. Sie sollten
als Familienarbeit, Selbsthilfe, Freiwilligentatigkeit, Burgerarbeit in einer
lernenden Gesellschaft starker anerkannt sowie dort, wo nétig, materiell und
ideell gefordert werden.

5. Lernkultur und neue Medien

Der Umgang mit den neuen Medien, das Schritthalten mit ihren rasch wach-
senden Moglichkeiten gehoért zu den grundlegenden Kulturtechniken. Zu-
gang zu diesen Informations- und Kommunikationstechnologien, Lernen an
und mitihnenist Teil desselbstorganisierten Lernens, das gesellschaftlicher
Anerkennung — so wie beim organisationalen Lernen — bedarf.

6. Veranderungen der institutionellen Bildungstrager

In einer neuen Lernkultur spielen Weiterbildungseinrichtungen eine bedeut-
same Rolle, aber sie missen ein neues Selbstverstandnisim Geflecht unter-
schiedlicher Lernstrategien und Lernformen entwickeln. Siewerden von Bil-
dungsanbietern zu Dienstleistern, die unterschiedliche Lernangebote erar-
beiten. Die Individuen, die unterschiedliche Lernwege und Lernstrategien
einschlagen, brauchen solche differenzierten Lernangebote und -impulse,
die den modernen Entwicklungen von Wissenschaft, Technik, Wirtschaft
und Kultur folgen.

Eine allein angebotsorientierte Weiterbildung kann hier den sich standig
wandelnden Anforderungen nicht mehr folgen. Vor diesem Hintergrund
kann nur die Sel bstorganisation des |lernenden Individuums oder der lernen-
den Unternehmung die nahtl ose Weiterentwicklung benétigter Qualifikatio-
nen sicherstellen. IThre Grenzen findet die Sel bstorgani sation des L ernens bei
gesellschaftlichen Gruppen mit schwacheren Ressourcen an Vorbildung,
zeitlichen Freiraumen und Geld.

Eine aus dem Blickwinkel kontinuierlichen Lernens veranderte Lernkultur
hat Rickwirkungen auf die Lehr- und Lernkultur in der Ausbildung und all-
gemeinen Bildung. Dies muss sich auf die Lerninhalte ebenso beziehen wie
auf die Lehr- und Lernformen. Die starkere Offnung von Schulen und Hoch-
schulen zu ihrem wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umfeld gehort
ebenfalls dazu. Kinder, Jugendliche und Studenten missen darauf vorberei-
tet werden, kontinuierliches Lernen selbstorganisiert zu vollziehen, ohne
dass der Staat, die Unternehmen und die Bildungseinrichtungen aus ihrer
Verantwortung entlassen werden.
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7. Lernen in temporaren Netzwerken

Lernenvollzieht sich zunehmend auch intemporaren, “flielienden” Netzwer-
ken zu speziellen Inhalten und jenseits starrer Organisationsformen entlang
unternehmensiibergreifender Prozessketten. Hierfur missen entsprechende
Unterstutzungsformen, zum Beispiel durch eine Mischung von Erfahrungs-
austausch und Kommunikation im Netz, entwickelt werden, die dieses sehr
bedarfsorientierte “just in time” — Lernen fordern und unterstitzen.

8. Verandertes Lernbewusstsein

Die Notwendigkeit der Selbstorganisation kontinuierlichen Lernens ver-
langt eine Veradnderung des Weiterbildungsbewusstseins, das heutein brei-
ten Bevolkerungskreisen noch durch schulisches L ernen gepragt ist. Esmuss
durch ein Bewusstsein vonder Pluralitat der Lernformen, Lernstrategien und
Lernmdglichkeiten abgel 6st werden, das dem lernenden Individuum Wahl-
freiheit bietet.

9. Neue Bewertungsverfahren

Zu dendringlichen Aufgaben gehort es, Anerkennungs- und Bewertungsver-
fahren fur in neuen Lernformen erworbene berufsrelevante Kompetenzen,
wie zum Beispiel Problemldsefahigkeit, Kommunikations- und Teamfahig-
keit zu entwickeln. Neue Bewertungsverfahren erhéhen die Transparenz und
Akzeptanz besonders von fachiibergreifenden Kompetenzen. Ohne Bewer-
tungsverfahren fir Kompetenzentwicklung diirfte eine Anderung der Lern-
kultur kaum moglich sein.

10. Lernkulturentwicklung als Forschungsauftrag

Die Gestaltung einer zukunftsweisenden Lernkultur kann nicht Aufgabe ei-
ner Wissenschaftsdisziplin allein sein. Vielmehr sind interdisziplinare For-
schungs- und Gestaltungsansatze im Zusammenwirken von Wissenschaft
und Praktikern aus Wirtschaft, Sozialwesen, Kultur, Verwaltung u. a. zu or-
ganisieren und zu fordern.

Arbeitsgemeinschaft Betriebliche
Weiterbildungsforschung e. V., Berlin
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Visionen zu einer neuen
Lernkultur “Kompetenzentwicklung”






Rainer Brodel

| mpulse far eine neue Lernkultur durch
Forschung und Entwicklung

Zur Geneal ogie desvom BMBF initiierten Forschungs- und Entwicklungs-
programms “Lernen im Wandel — Wandel durch Lernen: Lernkultur Kom-
petenzentwicklung” zahlen zweifellos die vielfaltigen und ermutigenden
Erfahrungen aus dem regionalen Modellprojekt “Lernen im sozialen Um-
feld— Kompetenzentwicklungim Auf- und Ausbau regional er I nfrastruktu-
ren” (LisU). Hier vermittelt der QUEM-report Nr. 59 (Arbeitsgemeinschaft
Qualifikations-Entwicklungs-Management 1999 b) einen aufschlussrei-
chen Uberblick, indem Beobachtungen tiber Such- und L ernprozessein den
regionalen Projektkontexten von LisU ausgewertet und weitergedacht wer-
den. Esist mit ein Verdienst von LisU und des dadurch geschaffenen intel-
lektuellen Umfelds wahrend der letzten Jahre, die Uberlegungen zu einer
“neuen” Lernkultur vorangetrieben zu haben (Arbeitsgemeinschaft Quali-
fikations-Entwicklungs-Management 1999 a). Und so war fur mich als Er-
wachsenenpadagoge hdchst interessant zu beobachten, wie sich die primar
disziplindre Theseeiner “ padagogischen Universalisierung” respektivedie
einer “Entgrenzung der Erwachsenenbildung und des |lebenslangen Ler-
nens” (Kade 1989), die in den neunziger Jahren unter Erziehungswissen-
schaftlern Furore machte, Uber den Status einer zeitdiagnostischen Beob-
achtungs-Kategorie hinaus entwickeln konnte. Durch LisU erfuhr sie eine
eigene Gestalt als ein offenes Konzept fur Lernen und selbstorganisierte
Kompetenzentwicklung. Esist mit ein Verdienst von LisU, die Verengung
desbisdahin weitgehend ungebrochenen (Weiter-)Bildungsverstandnisses
als veranstaltetes Lernen aufgezeigt zu haben. Verfestigte Routinen, die
sich im erwachsenendidaktischen Handeln reproduzieren und bisweilen
Betriebsblindheit erzeugen kdnnen, waren zu erkennen und mental zu ak-
zeptieren. Zunehmend bewusst wurde die Spezifitat und historische Zufal -
ligkeit der gegebenen “Lernkultur”, versteht man unter diesem Begriff zu-
nachst einmal eine soziale Realitat, “die ihren Mitgliedern Orientierung
bietet durch geteilte Auffassung vom Lehr-/Lernhandeln, durch einen ge-
meinsamen Stil” (Schlutz 1999, S. 26).

Lernkulturen sind aber nicht mit “ padagogischen Kulturen” (Tenorth 1997,
S. 212) gleichzusetzen. Diese Position gilt erst recht, wenn mit dem L ernkul -
turbegriff in konstruktivistischer Manier auf eine entstehende Wirklichkeit
abgezielt werden soll, welche tGiber das fremdorganisierte, veranstaltete L er-
nen hinausweist. Spricht man heutevon einer “neuen” Lernkultur, wareesin-

73



desverfruht, schon von einem koharenten K onzept auszugehen. Aber immer-
hin zeichnet sich im Diskurs ein mehrdimensionales Ziel-Konstrukt ab. So
stimmen alle Autorinnen und Autoren in der grundlegenden Annahme eines
fur neue Lernkulturen erweiterten Lernbegriffs tiberein. Die neue Perspekti-
ve bezieht ausdricklich dasinformelle und selbstorganisierte Lernen ein (z.
B. Belanger 2000; Knoll 1999, S. 134). Sie hebt sich einerseits gegeniber der
Ist-Kultur organisierter Weiterbildung ab, andererseits sucht siemit ihr eine
neue Synthese, indem unterschiedliche Orte und Formen des Lernens und
Wissensin der Einheit des Bildungssubjekts einander vernetzt werden. Wer
vor diesem hier nur andeutbaren Hintergrund eine neue Lernkultur tatsach-
lichinitiieren oder die schon bestehenden Innovationskréafte zu einer offenen
undvitalen®Lern- und Wissensgesel Ischaft” sozial verbreiternwill, mussan
einer erschlie3enden, unterstitzenden Realitatsarbeit interessiert sein. Da-
fur er6ffnet das eingangs erwéhnte Forschungs- und Entwicklungsprogramm
eine grofRe Chance. Indem es Relevanzkorridorefur die Entwicklung “ neuer”
Lernkulturen aufzeigt, ihre exemplarische Viabilitat auslotet, vermag esim
Sinne eines “ Sauerteigs’ (Eduard Weitsch) zu wirken. Diese Erwartung be-
grundet sich nicht zuletzt durch die regionale Diversifizierung des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms.

Solch ein Forschungs- und Entwicklungsprogramm néhme dariber hinaus
ein erwachsenenpadagogisches Desiderat auf, wennin sein Erkenntnisinte-
resse die regionale Bedingtheit von Lern- und Kompetenzentwicklungspro-
zessen im Erwachsenenalter einbezogen wirde. In der erziehungs- und so-
zialwissenschaftlichen Diskussion zur Erwachsenenbildung wurde “Regi-
on” alsbasaler Kontext fr Lernen bislang weitgehend ausgeblendet. Dieses
Versaumnis steht in einem krassen Missverhaltnis zu der vermutlich hohen
Bedeutung, dieregionale oder |okale Faktoren fir Lernprozesse haben durf-
ten.

Diethematische Hintanstellung sozialraumlicher Kontextbedingungen beim
Erwachsenenlernen resultiert zum einen auseiner I nstitutionenfixierung, die
lange Zeit beim Erwachsenenlernen vorherrschte. Aufgrund dieser Einen-
gung gerieten die sozial 6kol ogischen Implikationen von Bildungsprozessen
ausdem Blickfeld (Brodel 2000, S. 11). Zum anderen hat dieempirische Wei-
terbildungsforschung regionale Milieu- und Rahmenbedingungen haufig
ausgeblendet oder untersuchungsmethodol ogisch verkirzt behandelt. Die-
ses Problem l&sst sich exemplarisch an der “ Oldenburger Studie” (Schulen-
berg u. a. 1979) aufzeigen, wo die Untersuchungsvariable Region lediglich
als “Wohnregion” operationalisiert wird:

“Die Weiterbildungsteilnahme ist in stédtischen oder stadtnahen Wohnre-
gionen grofer alsin landlichen, und sie steigt mit der Grol3e des Wohnorts.
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Ursache dieser Zusammenhange sind nicht die direkten Auswirkungen der
Wohnregion oder Ortsgrof3e, sondern primar die Unterschiedein der sozialen
Zusammensetzung in der Bevolkerung und in der Starke des 6rtlichen Wei-
terbildungsangebots. In der Bevoélkerung der kleinen und landlichen Orte
sind hdhere Schulabschltisse und gehobene Berufspositionen, die mit Uber-
durchschnittlicher Weiterbildungsteilnahme einhergehen, merklich weniger
vertreten alsin groReren Stadten. (Schulenberg u. a. 1979, S. 242 f.)

Indem Zitat wird deutlich, dassin der verteilungstheoretischen, hypothesen-
testenden Weiterbildungsforschung “Region” vornehmlich als abhangige
Variableinden Blick gerét. Zudem werden die Untersuchungsbefundein ih-
rer Erklarungsrelevanz | eicht von sozial statistisch signifikanteren Variablen
uberlagert. Ahnlich erkenntnismindernd wirkt die schon angesprochene Be-
schrankung auf die organisierte Weiterbildung. So bleiben in derartigen
Analysen regionale Potentiale meist unbericksichtigt, etwa die Bildungs-
und Kompetenzentwicklungsrelevanz von Vereinen oder funktional ver-
wandte Konstellationen wie Eigen- oder Birgerarbeit, die in der jingeren
Debatte Uber burgerschaftliches Engagement al sintermediérer Resonanzbo-
den fur Lernen herausgestellt werden (Beck 2000, S. 436; Heinze/Strinck
2000, S. 178f.).

Verfolgt man angesichts der Debatte Uiber neue L ernkulturen die These eines
steigenden Stellenwerts der regional en Ebene, so ist das Phanomen der Glo-
balisierung anzusprechen. Der amerikanische Sozial philosoph Richard Sen-
nett (1998, S. 189) gelangt hier zu der Einschatzung, eine der unbeabsichtig-
ten Folgen desmodernen Kapitalismussei “ die Starkung des Ortes, die Sehn-
sucht der Menschen nach der Verwurzelung in der Gemeinde”. Und wegen
der allenthalben wachsenden Risiken, in der Erwerbsarbeit noch Sicherheit
und Identitat erlangen zu kénnen, werde der Mensch geradezu dazu getrie-
ben, “woanders nach Bindung und Tiefe zu suchen” (Sennett 1998, S. 190).
Kulturanthropologen und Sozialphanomenologen bestarken uns in derarti-
gen, keineswegs geringen Erwartungen hinsichtlich des Vergemeinschaf-
tungspotentials von Region und sozialer Nahwelt, diese als Identitéts- und
Bildungsraum wiederzuentdecken und aufzuwerten. Man muss als Erwach-
senenpadagoge nicht gleich in die Ideologie volkstiimlicher Heimatbildung
zuruckfallen, um zu sehen, dass sich Gesell schaft in Region und Raumen ver-
gegenstandlicht und in welch fundamentaler Weise L ernen und Kompetenz-
entwicklung Uber die “Mensch-Umwelt-Dynamik” (Bdhnisch 1996, S. 155)
vermittelt ist.

Sozial phdnomenol ogisch betrachtet ist Region Inbegriff der “sozialen Um-

welt, mit der mich Zeit- und Raumgemeinschaft verknupft” (Schitz
1932/1981, S. 202). Als subjektiv bedeutsamer Raum organisiert sie die er-
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lebnismaRkige Verbindung zur Welt um uns. Deshalb ist gerade die sozial-
raumliche Auseinandersetzung und Aneignung “fur den Aufbau der menta-
len Bezugssysteme, die die personlichen geistigen Landkarten reprasentie-
ren” (Poppel 1998, S. 466) essentiell. Dabei zahlt zu den kognitiven Landkar-
ten in der wissensbasierten Gesellschaft zunehmend auch ein lokales Lern-
und Weiterbildungswissen. Indem mein “Alltagswelt-Wissen” (Ber-
ger/Luckmann 1980, S. 46) nach Relevanzen gegliedert ist, enthélt es sowohl
ein Orientierungs- als auch ein Rezeptwissen dahingehend, wie sich Lernen
im Lebensvollzug realisieren lasst und wie hierfr sozialrdumlich gegebene
Infrastrukturen als Ressource genutzt werden kdnnen. Dieses |lebensprak-
tisch bedeutsame L ernwissen ist hochst komplex. Es umfasst ein Know-how
Uber die Initiierung und Realisierung von Kompetenzentwicklungsprozes-
sen im weitesten Sinne und es gewinnt in der entstehenden Wissensgesell-
schaft in dem Mal3e an Bedeutung, wie Lernen als bewusste Aneignung und
Verarbeitung von Informationen zu einem elementaren Organisationsprin-
zip des sich komplexer darstellenden Alltags wird (Holzkamp 1995). Dabei
stehtimVordergrund desL ernensim L ebenszusammenhangsimmer weniger
ein abstrakter Wissenszuwachs, alsvielmehr ein handlungsbezogenes, refle-
xives Lernen, dass auf die aktive Mitgestaltung von Lebens- und Arbeitssi-
tuationen ausgerichtet ist. Wenngleich Lernen aus dem aufgezeigten Blick-
winkel von Lebensfihrungs(arbeit) weitgehend aufRerhalb organisierter
L ernkontexte —mithin selbstgesteuert —erfol gt (Kirchhofer 2000), ist davon
auszugehen, dass der oben eingefiihrte Begriff deslokalen Lern- und Weiter-
bildungswissens insbesondere eine virtuelle Vorstellung dartiber enthalt,
wie sich bei komplexeren Vorhaben von Kompetenzentwicklung L ernunter-
stitzung und Bildungssupport vor Ort organisieren lassen.

Hier erhebt sich allerdings eine Reihe empirisch ungeklarter Fragen, dieim
Rahmen eines Forschungs- und Entwicklungsprogramms an zentraler Stelle
aufgenommen werden mussten. So ist eine grof3e Frage, was wir eigentlich
vonden heutigen Lernerinnenund Lernernwissenundinwieferndie Aktuali-
sierung von Bildungshandel n tGber die |ebenspraktische Eigenlogik sozialer
Milieuzugehorigkeit vermittelt ist. Vor diesem Hintergrund sind das Lernen
jenseits der organisierten Weiterbildung sowie die Vernetzung unterschied-
licher Lern- und Wissensformen noch die groRen Unbekannten. Indem das
Erkenntnisinteresse an neuen L ernkulturen nicht zuletzt auf den Aspekt von
Passung und Anschlussfahigkeit fir neue Lern- und Lebensformen abzielt,
bendtigen wir mehr als ein blol3 auf Einzelfallstudien basierendes Wissen.
uUnd eingedenk der geringer werdenden Halbwertzeit von Adressaten-, Teil-
nehmer- und Lehr-/Lernforschung ist vor allem ein zeitnahes Wissen ge-
fragt. Es hat sich in seinem Evaluations- und Anwendungsbezug an der Er-
wartung messen zu lassen, erstens dass | ebensbegleitendes L ernen (auch) als
Teil des gesellschaftlichen, regional strukturierten Innovationssystems
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nachgefragt ist (Ratti 1990) und zweitens dass zeitnahes Forschungswissen
vor dem Hintergrund wissensgesellschaftlicher Entwicklungen auch Rele-
vanzkorridore fur dietransformative Veranderung von Lernkulturenim Sin-
ne einer Forderung von Sel bststeuerungskompetenzen aufzeigt.

Eineregionalorientierte Lern- und Eval uationsforschung basiert auf der Pré-
misse, Weiterbildung als Netzwerk des L ernens zu konzeptualisieren (Bootz
1999). Sie nimmt die idealtypische Perspektive des eigenstandig um Lernen
und Kompetenzentwicklung bemuhten Subjekts auf. Dabei konntein Anleh-
nung an den sozial anthropologischen Kulturbegriff von Clifford Geertz da-
von ausgegangen werden, Lernen als eine Konstruktion “ sel bstgesponnener
Bedeutungsnetze” (Geertz 1987, S. 9) zu begreifen und zu rekonstruieren
(Rifkin 2000, S. 184 f.). Weiter zu prufen wére, inwiefern in den Netzwerk-
konstruktionen des Lernens eine sozialraumliche Dimension zum Tragen
kommt. Zur Konkretisierung dieser Problematik ist die Heuristik von Ort-
fried Schéffter instruktiv, indem der Standpunkt der Aneignungsseite beim
L ernen ausgel euchtet und angeftihrt wird, dass“in den Augen der I nteressen-
ten und Teilnehmer die Struktur von Erwachsenenbildung ein Netz sehr un-
terschiedlicher Ereignisse (darstellt, R.B.), dieeng mit anderen Alltagssitua-
tionen verschrankt werden kénnen und dabei immer neue Zugangswege und
Querverbindungen zu anderen Teilnehmergruppen, zu interessanten Kurs-
leitern, Veranstaltungsformen, Informationsmoglichkeiten und Erfahrungs-
welten ermoglichen. Diese multifunktionale Anschlussfahigkeit macht die
strukturelle Starke von Weiterbildungsangeboten (und vermutlich auch von
Lernorten wie Vereine, kulturelle Angebote oder Gelegenheitsstrukturen
burgerschaftlichen Engagements, R.B.) aus, die sie durch Formalisierung
und zielorientierte ‘ Straffung’ verlieren. Aus einer einrichtungs- und veran-
staltungszentrierten Perspektive wird daher noch zu wenig berucksichtigt,
dai? gerade auf der Ebene einzelner Schwerpunktbereiche eine solche regio-
nale Vernetzung durch Kursleiter und Teilnehmer vielfach bereits still-
schweigend realisiert wird” (Schéaffter 1997, S. 126 f.).

Auch wenn die zitierten Uberlegungen von 1997 vornehmlich noch auf das
Wirkungsfeld der organisierten Weiterbildung bezogen bleiben, wird doch
einsichtig, wiegrundsétzlich fruchtbar ein analytischer Zugang zur Erschlie-
Rung der Wirklichkeit des Erwachsenenlernens ist, wenn bei seiner Rekon-
struktion auf das Zustandekommen von sozialen, raumlichen und zeitlichen
Vernetzungen zwischen Akteuren abgestel It wird. Am Ausgang des 20. Jahr-
hundertsist hierbei freilich noch der epochale Befund tiefgreifender Veran-
derungen der Arbeitsgesellschaft (Kocka/Offe 2000; Mutz 1999; Vo3 2000)
einzubeziehen und unter dem durchgangig interessierenden Aspekt lernkul-
turellen Wandels und von Bildungsinnovation zu bedenken. Erhebliche Be-
deutung durfte hier der weiteren Individualisierung der Biographien bei
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gleichzeitiger Pluralisierung von Lebensformen zukommen. Insbesondere
durfte die Entwicklung zu einer Gesellschaft der pluralen Tatigkeiten voran-
schreiten (Keupp/Kraus/Straus 2000), woraus erneut Impulse zur gesell-
schaftlichen Entgrenzung und Pluralisierung von Lernorten und Lernformen
resultieren durften. Und so macht es nachhaltigen Sinn, wieim LisU-Projekt
(Thesen ...1999) ansatzweise aufgezeigt, das lebensbegleitende Lernen aus
der Engfihrung der organisierter Weiterbildung zu entlassen, fur den inter-
mediaren Raum zu 6ffnen und in den Ernstfallsituationen unterschiedlicher
regionaler Kontexte kritisch-konstruktiv durch aktionsorientierte Evalua-
tionsforschung zu begleiten. Es darf angenommen werden, dass sich eine
Vielfalt an viablen Lernkulturen erschlieft, die vom Weiterbildungsdiskurs
und von der fur Erwachsenenl ernen relevanten Forschung bisher noch wenig
beachtet wurden (Seitter 1999).
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Peter Dehnbostel

Essentials einer zukunftsorientierten
L ernkultur aus betrieblicher Sicht

Vorbemerkungen

Die im Folgenden aufgeflhrten thesenartigen Essentials sind vor dem Hin-
tergrund jahrelanger Entwicklungs- und Forschungsarbeiten in modernen
Arbeitsprozessen formuliert. Die empirisch-praktische Basis der Aussagen
besteht vor allem in der vom Bundesinstitut fur Berufsbildung von 1990 bis
1997 durchgefuhrten Modellversuchsreihe “Dezentrales Lernen”, deren
Wirkungen und Auslaufer auch nach Ende der Laufzeit hochaktuell sind.
Dieszeigt sichu. a. in einer gegenwartig durchgefihrten Untersuchung zu ei-
nem Modellversuchsschwerpunkt: der Einfihrung von Lerninseln, Lernsta-
tionen und anderen dezentralen L ernformen mitten im Arbeitsprozess. Soist
das Lerninselkonzept mittlerweile von tber 50 Unternehmungen Gbernom-
men worden, wobei einzelne, nicht am Modellversuch beteiligte Unterneh-
men wie die Zahnradfabrik Saarbriicken GmbH bis zu 12 Lerninseln in der
Produktion eingerichtet haben. 30 Lernstationen sind allein in zwei Werken
der AUDI AG vertreten. Dabei dienen Lerninseln und L ernstationen sowohl
der Ausbildung alsauch mit zunehmender Tendenz — der betrieblichen Wei-
terbildung.

Bedeutsamer als die quantitative Dimension, die einen wichtigen Trend der
betrieblichen Kompetenzentwicklung und wichtige Evaluationsdaten an-
zeigt, ist diequalitative Seite. Bezogen auf Umfang und TiefedesLernensin
dezentralen Lernformen sind eine deutliche Differenzierung und Anséatze ei-
ner Typologisierung im Hinblick auf Branchen, Arbeitsauftrage, Betriebs-
groRRen, Ortsbezogenheit etc. festzustellen. Die aktuellen Untersuchungen
zeigen vor allem, dass sich in Lerninseln und anderen Lernformen unter-
schiedlicheLernkulturen herausbilden. Die Unterschiede beziehen sich —zu-
satzlich zu dem jeweils spezifischen unternehmenskulturellen Kontext — auf
verschiedene organisatorische, methodische, soziale und lerntheoretische
Ausrichtungen. Zu nennen sind besonders Orientierungen an unterschiedli-
che Typen der Gruppenarbeit, an unterschiedliche Anséatze des Gruppenler-
nens, an verschiedene Modelle der Belegung und der Rotation. Zudem sind
Kopplungen und Vernetzungen zu anderen Arbeitsbereichen anzufihren,
ferner die Beziehungen der Lernenden untereinander sowie zwischen Ler-
nenden und Begleitern. Zentral und konstituierend fir diejeweilige Lernkul -
tur ist in jedem Fall der Umgang mit dem Erfahrungslernen, wobei zwei
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Aspekte zu unterscheiden sind: dessen Forderung, Verwendung und Integra-
tionin Sozial- und Arbeitsprozessen sowie dessen V erbindung zu intentiona-
lem, organisiertem Lernen.

Die erkenntnistheoretische Basis der folgenden Aussagen liegt in einer Rei-
he von Forschungsarbeiten, wobei zwei Forschungsprojekte in besonderem
Mal3e Erkenntnisse Uber die Herausbildung neuer Lernkulturen lieferten: das
von 1990 bis 1994 durchgefhrte Forschungsprojekt “Neue Technologienin
der beruflichen Bildung — Ergebnisse und Perspektiven aus Modellversu-
chen” und dasvon 1996 bis 1999 durchgefihrte Forschungsprojekt “ Betrieb-
liche Innovations- und Lernstrategien — Implikationen fir berufliche Bil-
dungs- und betriebliche Personalentwicklungsprozesse”. Diese empi-
risch-analytisch ausgerichteten Arbeiten und die Modellversuchsreihe fan-
den vorrangig in mittleren und grof3en Industrieunternehmen statt, die seit
Ende der achtziger/Anfang der neunziger Jahre intensive Reorganisations-
und Umstrukturierungsmafl3nahmen durchfihrten und durchweg weiter
durchfuhren.

Erstens

Lernkulturen kontextualisieren das Was, das Wie und das Wozu
des Lernens; sie geben Grundlagen und Hintergrtinde des Ler-
nens an.

Unabhangig von der betrieblichen Sichtweiseist vorauszuschicken, dass das
hier zugrundegel egte Verstandnis von Lernkultur diesen Begriff sozusagen
alsubergreifenden Gattungsbegriff ansieht. In der konkreten Betrachtung ist
von jeweils spezifischen Lernkulturen auszugehen, die die Modalitaten des
Lernensin realen Arbeits- und L ebenswelten sowie den damit verbundenen
individuellen und sozialen Dispositionen beschreiben. Im Kontext der Ent-
wicklung und Gestaltung von L ernkulturen sind folgende Fragen von zentra-
ler Bedeutung: “Was wird gelernt?”, “Wie wird gelernt?” und “Wozu wird
gelernt?’. Inhalte, Methoden, Medien, Umgebungen, Perspektiven und Vi-
sionen sind gleichermalien zu diskutieren und zu bestimmen, um eine Lern-
kultur zu entwickeln. Wie die Geschichte des Lernens zeigt, sind immer
wieder einzelne Aspekte verabsolutiert worden, was dazu fuhrte, dass in
vereinseitigter Weise entweder Methoden oder Techniken oder Inhalte do-
minierten. Gegenwartig besteht eine Dominanz in der Methodeneinbezie-
hung und im informationstechnisch gestiitzten Medieneinsatz. Beide Orien-
tierungen kdénneninihrer Vereinseitigung die Herausbildung von L ernkultu-
ren beeintrachtigen.
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Unter Lernen und Lernkulturen wird vor allem in den padagogischen Diszi-
plinendieTheorieund Praxisdesorganisierten Lehrensund L ernensverstan-
den. Erfahrungsbezogenes und informelles L ernen werden dabei kaum oder
gar nicht einbezogen. Demgegenuber wird hier vertreten, dass dasinformel-
le, sozusagen natirliche und unmittelbar erfahrene Lernen lernkulturell min-
destens ebenso pragend ist wie dasintentional e, in besonderen Bildungsein-
richtungen organisierte Lernen. Gleichwohl ist auch fur dieses naturliche
Lernen zu fragen, wozu, was und wie gelernt wird.

Wahrend hiermit die praktische und gestalterische Seite einer L ernkultur an-
gesprochen ist, stellt sich die weitergehendere Frage: “ Welche gesel | schaft-
lichen und wissenschaftstheoretischen Ansétze und Theorien sind mit dem
Lernen verbunden?’. Diese Frage zielt nicht zuletzt auf anthropologische
und philosophische Positionen. Solcherart Positionen sind fur Lernkulturen
grundlegend. Auch wenn sie nicht expliziert werden, sind sie implizit vor-
handen. Sie sind analytisch zu erheben, um Lernraume und Lernkulturen re-
flektieren und entwickeln zu kdnnen.

Zweitens

Moderne Arbeitsprozesse erfordern ein dezentrales und erfah-
rungsbasiertes Lernen.

Verbesserungs-, Optimierungs- und Gestaltungsprozesse in modernen Ar-
beitsprozessen erfordern ein Lernen als situierten und grof3tenteils sel bstge-
steuerten Prozess. Lernbereitschaft und Lernféhigkeit Einzelner, von Grup-
pen und von Organisationsei nheiten sind unerlasslich, um Innovationsfahig-
keit, Wissenszuwachs und Qualitétssicherung einzulésen und zu sichern.
Um entsprechende L ernprozesse zu ermdglichen, werden mit der Gestaltung
des Arbeitsprozesses zugleich lernforderliche Arbeitsbedingungen und de-
zentrale Lernformen geschaffen. Ein dezentrales L ernenwird so ermdglicht,
das an zuvor erfolgte Handlungen, Erfahrungen und Reflexionen anknupft.
Diekonzeptionelle Leitidee der Dezentralisierung zeigt sichin der relativen
Autonomie dezentraler Lernformen sowie der Delegation von Verantwor-
tung und Kompetenzen in diese Lernformen. Dezentralisierte Entschei-
dungs- und Dispositionsfunktionen sind als eine notwendige Bedingung zur
Durchsetzung selbstgesteuerten Lernens anzusehen. Anstelle von linearen
und hierarchisch angelegten Denk-, Verhaltens- und Orientierungsmustern
treten eigenstandige, partizipative und verstarkt prozesshaft bestimmte
Handlungs- und Lernorientierungen.

83



Erfahrungslernen, dasTeil desinformellen Lernensist, erfol gt dabei tber die
reflektierende Verarbeitung von Erfahrungen. Es werden Erfahrungen in
Reflexionen eingebunden, die zur Erkenntnis fiahren. Dies setzt allerdings
voraus, dass die Handlungen nicht repetitiv erfolgen, sondern in Probleme,
Herausforderungen und Ungewissheiten eingebunden sind. In sich andern-
den Arbeitsprozessen und Umwelten ist dies im allgemeinen der Fall. Die
Abfolge von Handlung — Erfahrung — Reflexion und deren kontinuierliche
Fortfthrung unter Bertcksichtigung vorheriger Erfahrungs- und Erkenntnis-
prozesse ist als Prozess des Aufbaus von Erfahrungswissen anzusehen. Auf
der Basisvon Selbsttatigkeit und Selbststeuerung wird die Wirklichkeit tiber
Lern- und Erfahrungsprozesseindividuell erschlossen. Zu Recht wird dieser
Ansatz als Vorlaufer oder Wegbereiter des konstruktivistischen L ernansat-
zes angesehen.

Drittens

Sel bstgesteuertes, erfahrungsbasiertes Lernen ist insbesondere
ein konstruktivistisches Lernen.

Das skizzierte selbstgesteuerte, erfahrungsbasierte Lernen zeichnet sich
lerntheoretisch durch die Erweiterung, teils auch Ablosung des herkdmmli-
chen instruktionistischen Lernens durch konstruktivistisches Lernen aus.
Der Lernende wird als aktives und selbstreflexives Subjekt in den Mittel-
punkt gestellt. Auf der Basis von Selbsttatigkeit und Selbststeuerung wird
dieWirklichkeit tber Lern- und Erfahrungsprozesseindividuell erschlossen.
Gleichwonhl ist das Lernen zu fordern und zu ermdglichen. Inwieweit dies
moglich ist, hangt wesentlich von der Qualitat des Lernorts Arbeitsplatz ab.
Unter Qualitét sind hier die positiven Bedingungen und Mdglichkeiten zur
Einl6sung von Lehr- und Lernprozessen zu verstehen. Diese Bedingungen
und M oglichkeiten sind einerseits durch reale Gegebenheiten wie Betriebs-
groRen und -branchen, Arbeitsaufgaben, Arbeitsorganisation, Qualifika-
tionsprofile bestimmt, andererseits durch Maf3nahmen zur Erschlief3ung und
Gestaltung des Arbeitsplatzes als Lernort. Dabei umfasst die Erschlie3ung
den Prozess der Untersuchung und Auswahl des Arbeitsplatzes als Lernort,
wahrend die Gestaltung lernforderliche Mal3nahmen vorsieht, sei es durch
medial e, durch ausstattungsmaliige oder durch personelle Unterstitzungen.

Nach konstruktivistischer Auffassung sind Lernumgebungen besonders
dann lernforderlich, wenn sie realistisch, situativ, vielfaltig, komplex und
problemorientiert ausgel egt sind. Der Transfer des L ernens wird wesentlich
davon abhangig gesehen, ob und welche Anwendungsbedingungen fiur das
Wissen konstruiert werden und in welchem konkreten Bedeutungskontext
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das Lernen situiert ist. Im Uberblick und im Vergleich zum instruktionisti-
schen Lernen und Lehren stellt sich der konstruktivistische Ansatz wie in

Ubersicht 1 verdeutlicht dar:

Ubersicht 1

Prinzipien des instruktionistischen und konstruktivistischen Lernens

Prinzipien desinstruktionistischen
Lernensund Lehrens

Prinzipien des konstruktivistischen
Lernensund Lehrens

Lernen ist rezeptiv, es erfolgt weitgehend
linear und systematisch.

Der Lehrende leitet an, macht vor, erkléart;
der Lernende macht nach, nimmt auf.

Lerninhalte werden al's geschlossene Wis-
senssysteme bzw. Teile davon verstanden.

Lernen ist ein aktiv-konstruktiver, selbst-
gesteuerter, situativer Prozess, dessen Er-
gebnisse nicht vorhersagbar sind.

Der Lernende nimmt eine aktive, weitge-
hend selbstbestimmte Rolle ein; der Leh-
rende ist Berater und Mitgestalter von
Lernprozessen.

Lerninhalte bzw. Wissen sind nicht abge-
schlossen, sie sind abhangig von individu-

ellen und sozialen Kontexten.

Viertens

Herkommliche didaktische Anséatze sind in ihrer Lern- und
Adressatensystematik obsol et.

Far herkdbmmliche didaktische Theorien und Modelle gilt, dass sieinformel-
le und erfahrungsgeleitete Lernprozesse am Arbeitsplatz und an anderen
nicht lernsystematisch organisierten Orten kaum bertcksichtigen, ebenso-
wenigwiedasL ernenvon sozialen Gruppen und Organisationen. Diesist vor
allem darauf zuriickzufihren, dass sich einschlagige Didaktiken vorrangig
auf organisierte Lernorteund individuelle Lernprozesse beziehen. Inder Be-
rufspadagogik trug dies dazu bei, dass die Berufsbildung in einem stetigen
Prozess der Auslagerung, Systematisierung und Zentralisierung immer wei-
ter vom realen Arbeits- und Berufsgeschehen abriickte und die Weiterent-
wicklung des betrieblichen Lernens vorrangig der Personal- und Organisa-
tionsentwicklung tberlief3. Um dieBerufsbildungin Unternehmen neu zu po-
sitionieren, ist eine prinzipielle Erweiterung herkdmmlicher lerntheoreti-
scher und didaktischer Theorienim Sinneder unter (“Zweitens”) und (“ Drit-
tens”) skizzierten Lernoptionen erforderlich. Insbesondere ist das erfah-
rungsbasierte Lernen einzubeziehen, und es sind entsprechend erweiterte
Lernkonzepte zu entwickeln. Dies umfasst insbesondere Konzepte zur Ver-
bindung von intentionalem und Erfahrungslernen.
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Funftens

Erfahrungslernen ist mit intentionalem Lernen zu verbinden,
um Verbesserungs-, Wissens- und Innovationsprozesse zu for-
dern.

Erfahrungenin der Arbeit beziehen sich auf sinnliche, kognitive, emotionale
und soziale Prozesse. Inwieweit diese jeweils zum Tragen kommen, ist we-
sentlich von den Arbeitsauftréagen bzw. -gegenstanden, der Ablauf- und Auf-
bauorganisation, den Sozialbeziehungen und der Unternehmenskultur ab-
héngig. DieL ogik unternehmerischer Geschéfts- und Organisationsprozesse
setzt hier klare Grenzen. Reichweite und Grenzen des betrieblichen Erfah-
rungslernens sind wesentlich daran abzulesen, inwieweit sich 6konomische
und péadagogische Ziel setzungen annéhern und tberschneiden. Auch bei ei-
ner gewissen Konvergenz dieser beiden Ziel setzungenist dieweitergehende-
re Frage, ndmlich wie weit das Erfahrungslernen zur Personlichkeitsbildung
beitragt, nicht beantwortet.

Neue betriebliche Lernformen wie Qualitatszirkel und Lerninseln bleiben
nicht dem Erfahrungslernen und den damit mdglicherweise verbundenen
Einengungen des L ernens verhaftet. Sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie
Erfahrungslernen mit intentionalem Lernen verbinden, wenn auch in unter-
schiedlichen Formen und mit unterschiedlichen Ziel setzungen. In den ange-
fuhrten dezentralen Lernformen wie Lerninseln und Lernstationen wird die
Arbeitsinfrastruktur herkdmmlicher Arbeitsplatze gezielt um eine Lernin-
frastruktur erweitert, d. h. Arbeitsplatze werden mit Ausstattungen, Lernma-
terialien und audiovisuellen Medien angereichert, Lernprozesse in der Ar-
beit gezielt begleitet. Andere moderne betriebliche Lernformen wie Quali-
tatszirkel, Coaching-Formen, Lernstatt und interaktives Lernen folgen dem
gleichen Prinzip. lhnenist gemeinsam, dass Arbeitsplétze und Arbeitprozes-
se unter lernsystematischen und arbeitspadagogischen Gesichtspunkten er-
weitert und angereichert werden, dass Erfahrungslernen gezielt mit intentio-
nalem Lernen verbunden wird. Das herkdbmmliche Modell des Lernens am
Arbeitsplatz wird so elementar erweitert, und es werden neue L ernwege er-
schlossen. Der Erfolg dieses neuen L ernkonzeptsliegtin reorganisierten Un-
ternehmen vor allem darin begrindet, dass 6konomisch begriindete V erbes-
serungs-, Wissens- und Innovationsprozesse die Integration von Arbeiten
und Lernen, von Erfahrungslernen und intentionalem L ernen notwendig und
maoglich machen.
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Sechstens

Eine Lernkultur, in der jeder Mitarbeiter Lernender und Leh-
render ist, wird zur Voraussetzung einer neuen Unternehmens-
kultur.

EineLernkulturistimmer nur Teil einer umfassenderen Unternehmenskul -
tur. In Konzepten wie dem lernenden Unternehmen wird eine Unterneh-
menskultur angestrebt, in der jeder Mitarbeiter zugleich Lernender und
Lehrender ist, in der Unternehmensziel e und Visionen gemeinsam verfol gt
werden. Umdieszu erreichen, sind betrieblicheund individuellelnteressen
in Einklang zu bringen. Der Ansatz der Unternehmenskultur versteht Un-
ternehmen al s sozial e Gebilde mit einer spezifischen Kultur, diediefir die
Mitarbeiter mal3geblichen Ziele, Botschaften, Normen und Werte umfasst.
Entscheidend hierbei ist, 6konomische Orientierungen mit sozialen und
personalen zu verbinden. Prozesse der Enkulturation stehen dabei im Mit-
telpunkt, d. h. Prozesse, die den Einzelnen veranlassen, eine ldentitat als
Beschéftigter eines bestimmten Unternehmens zu entwickeln. Im Gegen-
satz zu herkdmmlichen Ansatzen der Organisationstheorie soll diesin mo-
dernen Unternehmen Uber Enthierarchisierung, Dezentralisierung und
Partizipation erfolgen. Gelingen kann dies nur, wenn die Mitarbeiter aktiv
an der Gestaltung ihrer Arbeit und zugleich an ihrer Zukunft mitwirken,
wenn Innovations- und Lernprozesse stattfinden, in denen jeder Mitarbei-
ter zugleich Lernender und Lehrender ist. L ernen selbst wird so zum zentra-
len Wert und zur Norm der Unternehmenskultur. Erst mit der Herausbil-
dung einer entsprechenden Lernkultur, die ebenso wie die jeweilige Ar-
beitskultur vorrangig von und zwischen den Mitarbeitern entwickelt wird,
kann eine neue Unternehmenskultur realisiert werden, konnen Unterneh-
men zu lernenden Unternehmen werden.

Siebtens

Lernen in Netzwerken unter Einbeziehung von Kompetenzzen-
tren vervollstandigt und erweitert betriebliches Lernen.

Vernetzung und Entgrenzung des Lernens stellen in modernen Unterneh-
men eine Existenzfrage dar, um Innovationen tber ein modernes L ern- und
Wissensmanagement voranzutreiben und somit Wettbewerbsfahigkeit zu
erhalten und zu verbessern. Dabei ist dann von Innovationen zu sprechen,
wenn vorhandenes Wissen, Erfahrungen und Visionen miteinander verbun-
den und in der Praxis realisiert werden, so dass etwas Neues entsteht. Bei

87



diesem Neuen kann es sich um Produkte, Dienstleistungen und auchumdie
betriebliche Ablauf- und Aufbauorganisation handeln. Das fur Innovatio-
nen notwendige umfassende Wissen ist zumeist nicht oder nur in begrenz-
tem Umfang in einer einzelnen Abteilung oder einem einzelnen Unterneh-
men vorhanden. Vor allem Erfahrungswissen und wissensbasierte Vorstel -
lungen Uber zukinftige Entwicklungen sind Teil des umfangreichen Wis-
sens, dasfir Innovationen notwendigist. Im allgemeinen muss eine K oope-
ration zwischen den Mitarbeitern unterschiedlicher Abteilungen und Orga-
nisationen stattfinden, um entsprechendes Wissen zusammenzuf ihren und
Innovationen zu ermdglichen. Mit anderen Worten: Die Forderung und
Vernetzung von Wissen sind notwendig, um die I nnovationsfahigkeit eines
Unternehmens voranzutreiben. Dabei geht es nicht nur um die Vernetzung
innerbetrieblicher Wissensquellen und innerbetrieblichen Wissens, son-
dern gezielt um die Vernetzung mit aul3erbetrieblichem Wissen, um den
Wissens- und Innovationsradius zu erweitern. Kompetenzzentren kommt
hierbei eine wichtige Rolle zu.

Entsprechende Netzwerke sind vorrangig auf der medial en Basisneuer Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien aufzubauen, die ein Arbeiten
und Lernen — so die idealtypische Vorstellung — ohne Medienbriche erlau-
ben. Die wichtigsten Tatigkeiten geschehen am Computer und in digitalen
Netzen: Informieren, Planen, Entscheiden, Umsetzen, Kontrollieren, Bewer-
ten und nattrlich Lernen und Kommunizieren. Die Netzwerke ermdéglichen
eine ortsungebundene Verflgbarkeit und einen jederzeitigen Zugriff. Be-
triebsweit, Gberbetrieblich und auf Regionen bezogen sind solche Netze in
Einzelfallbeispielen bereits entwickelt worden. Regionale Kompetenzzen-
tren solltenin diesen Netzwerken einewichtige Rollespielen. Siekénnen als
Innovations- und Wissenszentren fungieren. Vornehmlich fur Klein- und
Mittelbetriebe bieten sie zudem eine prospektive Weiterbildung an und tra-
gen zur regionalen Wirtschaftskraft bei.

Achtens

Fazit: Die herkdmmliche Lernkultur wird durch eine zukunfts-
orientierte, innovative Lernkultur abgel Ost.

Betrachtet man zusammenfassend die Lernkulturelemente reorganisierter
und umstrukturierter Unternehmen, so zeichnet sich deutlich eine zukunfts-
orientierte, innovative Lernkultur ab. Die Unterschiede zwischen herkémm-
licher und neuer Lernkultur korrespondieren teilsmit den unter “ Drittens” in
Ubersicht 1 ausgewiesenen Unterschieden von instruktionistischen und kon-
struktivistischen Lernprinzipien, gehen aber auch deutlich dartber hinaus.
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Betriebliche und 6konomische Einflussfaktoren wirken auf das Lernen ein,
pragen Situationen, Positionen und Rollen der Lernenden und Lehrenden
nachhaltig. Die Lernkultur hat entscheidendenden Einfluss auf die Kompe-
tenzentwicklung, siewirkt in starkem Mal3e auf die Gestaltung von Technik,
Arbeitsorganisation und Qualifikation. Im Uberblick und zusammenfassend
stellen sich die Unterschiede zwischen herkdbmmlicher und zukunftsorien-
tierter Lernkultur wie in Ubersicht 2 verdeutlicht dar:

Ubersicht 2
Unterschiede zwischen herkdmmlicher und zukunftsorientierter Lernkultur

Herkommliche Lernkultur Zukunftsorientierte Lernkultur

Vermittlung von Kenntnissen und Fertig-
keiten als Reaktion auf Entwicklungen im
Unternehmen und in dessen Umfeld

Ausrichtung des Lernens auf Kompetenz-
entwicklung und den Erwerb reflexiver
Handlungsfahigkeit

Lernen in strukturierten, didak-
tisch-intentional angelegten Lernumgebun-
gen

Lernen in “naturlichen” Lernumgebungen
als Erfahrungslernen, Vernetzung mit in-

tentionalem Lernen innerhalb und aul3er-

halb der Arbeit

Lerninhalte werden al's geschlossene Wis-
senssysteme bzw. Teile davon verstanden.

Erwerb von Theoriewissen, im Wesentli-

Lerninhalte bzw. Wissen sind nicht abge-
schlossen, sie sind abhangig von individu-
ellen und sozialen Kontexten.

Wissen wird aus komplexen Lernsituatio-

chen von didaktisch reduziertem Fachwis-
sen

nen konstruiert, Erfahrungswissen wird er-
worben und mit Theoriewissen verbunden.

prazise Reproduktion des Wissens in vor-
hersehbaren, festgelegten Handlungssitua-
tionen

Wissen wird in offenen, gestaltbaren Hand-
lungssituationen angewandt und nutzbar
gemacht.

Lernende machen nach, nehmen auf, sind
rezeptiv.

Lernende organisieren und steuern Ar-
beits-L ern-Prozesse weitgehend sel bstan-
dig.

Lehrende leiten an, machen vor, erkléaren;
sie sind Vermittler von Theoriewissen.

Lehrende sind Berater und Mitgestalter von
Lernprozessen; sie schaffen die Vorausset-
zungen, Denk- und Lernprozesse auszul 6-
sen.

Die Gegenuberstellung bringt deutlich zum Ausdruck, dass mit der neuen
Lernkultur eine Entgrenzung des Lernens stattfindet. Lernen ist weder
zwingend an bestimmte L ernorte gebunden noch an bestimmte V orgehens-
weisen und Methoden, was die Obsoletheit traditioneller, auf fest organi-
sierte Lernorte, Lerninhalte und Lernmethoden gerichteter Didaktiken un-
terstreicht. Gleichwohl ist das Lernen, zumal das Erfahrungslernen, nicht
alsbeliebig oder kontextlos anzusehen. Im Gegenteil, neben dem konstruk-

89



tivistischen Lernprinzip, das als situatives, authentisches Lernen an dieje-
weilige Lern- und Unternehmenskultur anknipft, werden durch dasLernen
in Netzwerken verbindliche Kontexte hergestellt, die auf die Prozesse und
Qualitét des Lernensrickwirken. Nicht zuletzt der Zufalligkeit und Belie-
bigkeit eines ortlich und zeitlich begrenzten Erfahrungslernens wird hier-
mit begegnet.

Prof. Dr. Peter Dehnbostel,
Universitat der Bundeswehr Hamburg
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Thomas Habenicht, Klaus Heimann

2000 — 2050
50 Jahre Entwicklung
einer neuen Lernkultur

Eroffnungsrede des leitenden Teamkoordinators zum Auftakt eines
Open Time-Space von Change Agents im Netzwerk Performucation in
der temporaren Hauptstadt der Vereinigten Staaten von Europa,
Budapest am 31.Januar 2050’

Einige wenige unter uns konnen sich noch daran erinnern: Um die Jahrtau-
sendwende waren Produkt-/Prozessqualitat und Qualifikation in der inter-
nationalen Standortdebatte zu Leitbegriffen einer allseits propagierten
Wissensgesellschaft geworden. Nicht nur in Deutschland wurde in den
Konzepten der Bildungspolitik ebenso aber auch in der Unternehmenspoli-
tik stets auf die Notwendigkeit eines |ebenslangen Lernens fir alle hinge-
wiesen.

Allerdings liel3en die Interpretationen und daraus abgel eitete Mal3nahmen
nur schwer ein klares Bild erkennen, wohin die Reise ging. Zum einen prég-
ten Unklarheiten Uber die zentralen Begriffe Wissen und Lernen die Diskus-
sionen. Aber auch die im vermeintlich gemeinsamen Interesse liegenden
MaflRnahmen zur Anhebung der qualifikatorischen Basis von Beschaftigten
und Beschéftigungsfahigen unterlagen unveréndert den interessenspoliti-
schen Ausrichtungen.

In der Diskussion wurden die Begriffe wie Infor mation und Wissen oft syno-
nym verwendet und als Folge von Lernen wurden stets V erbesserungen er-
wartet. Dabel wissen wir nur zu gut, wie viel Unnitzes und manchmal sogar
Schadlicheswir im Leben lernen. Aul3erdem stellen Lernen und Wissen kei-
ne ambivalenzfreien, absoluten Werte dar. Das I nteresse von Arbeitnehmern
an einer gezielten, umfassenden Personlichkeitsentwicklung und gesicherter
beruflicher Existenz — in dem Lernen auch in der Arbeit als Kernkompetenz
fur Leistung und Erfolg Akzeptanz findet — stand den Mal3nahmen einer be-

1 Im Jahr 2050 gewdhnliche Begriffe: Open Time-Space — Weiterentwicklung von open space; Change Agents
sind hervorgegangen aus Prozessbegleitern und Consultants; Performucation — Lernleistungen
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trieblichen Personal - und Organisationsentwicklung im Sinne einer hoheren
Produktivitat gegentber.

In den damaligen Anstrengungen fur eine neue L ernkultur behinderten diese
Aspekte wesentliche Fortschritte.

Lernen wurde lediglich al's Stoffvermittlung angesehen, um die Lernenden
fur eine bestimmte Ziel setzung oder ein bestimmtes Ergebnis zu orientieren.
Wissensmanagement mindete in eine hochtechnisierte — besitzstandswah-
rende —Verwaltung von Informationen und/oder Wissen. Doch der Umgang
mit Wissen unterliegt anderen Mechanismen als mit materiellen Gitern. Ein
Beispiel: Die alte, heute zum Teil noch auftretende Vorstellung —wenn ich
Wissen habe und teile, dann habeich hinterher weniger — lie3 viele, noch so
gut gemeinte Initiativen, ins Leere laufen. Ein Wandel im Bewusstsein, dass
es sich mit dem Wissen anders verhélt, stellte sich erst langsam ein. Denn
heute zeigt sich: Wir haben alle durch erst dann erreichbare Synergieeffekte
mehr davon, wenn wir unser Wissen teilen.

Allerdings, so wertfrei wiein der Theorieangenommen, lief3sich dieser Ver-
teilungsprozess nicht organisieren. Waren doch Qualifikation und Kompe-
tenz alsAusdruck von Wissenin diesozialen und wirtschaftlichen L eistungs-
kategorien eingebunden — z. B. bei der Eingruppierung oder bei der Arbeits-
gestaltung. Im Zentrum dieser Konfliktlinie stand das Problem, dass Arbeit-
geber zwar mehr Wissen mobilisieren wollten, jedoch keinesfalls— oder nur
ingeringerem Mal3e alsmoglich und gerechtfertigt —den entstandenen M ehr-
wert im Sinne einer neuen Lernkultur teilen wollten.

Qualifizierung und die Entwicklung von Kompetenzen unterlagen einer star-
kenTendenz, individualisiert zuwerden. Arbeitgeber hatten esdamal soffen-
sichtlich sehr gut verstanden, Weiterbildung zum Teil alseine“Bringschuld”
des Beschéaftigten zu sehen, auch wenn durch technol ogische oder arbeitsor-
ganisatorische Bedingungen der Bedarf induziert war. Hinzu kam, dass in
den betrieblichen Verabredungenjener Zeit dieindividuellen Entwicklungs-
bedurfnisse der Beschéaftigten keine grol3e Rolle spielten — ganz zu schwei-
gen von den Menschen, die sich auf3erhalb von normaler Erwerbsarbeit be-
fanden, damals Arbeitslose genannt.

Vielenwurdeerst nach und nach bewusst, dass Wissen —als Beschreibung fir
oder einer Veranderung von Verhalten — durch Strukturen und Prozesse re-
prasentiert wird, und Lernen — als Erklarung fur eine Verhaltensénderung —
die Entwicklung von Wissen ist. Wissen und Lernen beziehen sich zwar ge-
meinsam auf ein Verhalten, konnen aber Gegensétze sein! Jemand der wuss-
te, lernte wenig dazu — ja, das Bewusstsein von Wissen haben, konnte regel -
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recht eine Lernbehinderung darstellen. Wenn beispielsweisejede Herausfor-
derung bereits als etwas Bekanntes wahrgenommen wird, bedarf es keiner
Verhaltensanderung: Ein Automobil, das funktionierte, verkauft und unter-
halten werden konnte, bedurfte keiner konstruktiven Veranderungen — z. B.
weniger Energieverbrauch zur Ressourcenschonung. Solange im letzten
Jahrhundert Energiekrisen lediglich wirtschaftspolitischen Hintergrund hat-
ten und nicht ernsthaft knappe Ressourcen verhiel3en, &nderte sich im Ver-
halten der Menschen wenig. Im Sinnevon Lernen als Erklarung fir eineVer-
haltensdnderung verhiel3en erst massive Stérungen von althergebrachten
Mustern nachhaltige Anderungen. Alsnamlich um die Jahrhundertwende die
Benzinpreisefir die noch tberwiegend mit Mineral 6l produkten betriebenen
Fahrzeuge fr jeden Einzelnen spirbar teurer wurden, anderte sich plotzlich
flachendeckend das Verhalten. Einige reduzierten tatsachlich die Gberwie-
gend energieverschwendenden Kurzfahrten mit dem PKW, andere wurden
aktiv, indem sie gegen die hohen Steuern demonstrierten, und vieles mehr
passierte.

Das eigentliche Problem war also nicht das L ernen an sich, sondern der Um-
gang mit Lernen. Zum einen ist Lernen bekanntlich nicht nur Stoffvermitt-
lung und funktioniert nach Kriterien einer Lagerverwaltung, sondern ist Er-
gebniseines|n-Frage-Stellensvon Wissen. Zum anderen war die L ernbereit-
schaft in den gegebenen Herrschafts- und Partizipationsstrukturen nur
schwer herzustellen, dadie Prozesselediglich einer betriebswirtschaftlichen
Zielsetzung und Ergebnisverwertung folgten und nicht einer umfassenden
Bewaltigung der alltaglichen Herausforderungen der Arbeits- und Lebens-
welt dienten.

Dieses Dilemma wurde von anderen gesellschaftlichen Entwicklungen und
Problemstellungen begl eitet, diedie Tendenzen einer Lernverweigerung for-
derten, wiez. B. Individualisierungen, die Problemeder schulischen Bildung
und die der beruflichen Basishildung (damalsim Wesentlichen reprasentiert
durch eine so genannte berufliche Erstausbildung).

Sicherlich war ein besonderes Problem, dassalleinin Deutschland Millionen
von Menschen —meist so genannte Niedrigqualifizierte—aufgrund negativer
Lern-/Leistungserfahrung und sozialer Einschrankungen waren von dynami-
schen Entwicklungen und L ebensentwiirfen abgekoppelt. Sie waren gepragt
von tayloristischen Strukturen, in denen Storungen des Wissens — des Ver-
haltens — eine hdchste Verunsicherung bedeuteten. Zudem waren die her-
kommlichen Lernangebote nicht darauf ausgerichtet, diesen speziellen Be-
dingungen zu entsprechen.
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Heute ist gut nachvollziehbar, dass die sogenannte Wissensgesel | schaft da-
mals sehr vielen Menschen eher Unwohlsein bereitete, alsdass essie zufrie-
den auf ihre Gesellschaft schauen liefl3, die ach so viel weil3, denn irgendwie
hatten sie das berechtigte Geflhl, sie gehértenjanicht dazu oder sahen nicht,
wie sie davon profitieren konnten.

Nun soll aber starker die Entwicklung einer veranderten betrieblichen Lern-
kultur beleuchtet werden.

Gesellschaftliche Entwicklungen und globale Wirtschaftsmechanismen —
auch soziale und okologische Katastrophen — schafften zu Beginn dieses
Jahrtausends ein Klimadaf tr, mehr Menschen mit ihren Handlungspotentia-
len fur eine nachhaltige Veranderung zu mobilisieren. Staat, Verbande, Un-
ternenmen und Einzelne versuchten ihre Interessen fir diese Wissens- und
Informationsgesellschaft neu zu definieren. Wissen und Bildung waren da-
bei natlrlich die zentralen Passworter. Anstrengungen fur mehr Weiterbil-
dung orientierten sich allerdings auf eine Qualifizierung in engen Grenzen
bestimmter antizipierter Ergebnisse. Diese wurden begleitet von so genann-
ten mentalen Weiterbildungsaktivitaten. Sie verfolgten das Ziel einer ver-
besserten Corporate Identity. Diese Mal3nahmen waren aber eher alsvirtuel -
ler und immaterieller Ausgleich von Ansprichen an wirtschaftlichen Erfol-
gen zu interpretieren. Zur Férderung von Lernprozessen dienten sie nicht.
Denn in der Konsequenz waren neben konzeptionellen Notwendigkeiten
auch die Lernbedingungen zu verandern. Das Elixier zum Abbau mangel haf -
ter Lernbereitschaft ergibt sich nun einmal aus einer Mischung von subjekt-
orientierten L ernansétzen und der Entwicklung von individuellen Perspekti-
ven. Diese kénnen in der konkreten Beteiligung an einer Mitgestaltung der
Arbeits- und Lebenswelt oder in einer verbesserten gesellschaftlichen Teil-
habe liegen.

Lernen als ergebnisoffene Prozesse zu sehen, mit Konsequenzen fur die Le-
bens- und Arbeitsgestaltung, war als zukunftsorientiertes Konzept vielerorts
nicht realisiert.

Wir Change Agents, die aus diesem Prozess heraus entstanden sind und die
damals allgegenwartigen klassischen Consultants abldsten, erinnern uns
gern an den Beginn der Diskussion Uber Visionen zu einer neuen Lernkultur.
Im Ergebnis férderten die Visionen durchaus eine zunehmende Akzeptanz,
die alten Wahrheiten in den Strukturen des Staats, der Verbande, bei einzel-
nen Arbeitgebern, Arbeitnehmern und auf3erhalb der Erwerbsarbeit Stehen-
den in Frage zu stellen.
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Deshalb war es nur konsequent, dass sich bereits zum Ende des ersten Jahr-
zehnts diesen Jahrhunderts neue Strukturen etablierten: Lernen wurde als
prozessbegl eitende Selbstreflexion fur Einzelne und ihre organisatorischen
Einheiten gestaltet, in der partnerschaftliches Verhalten fir ein gemeinsa-
mes voneinander und fureinander Lernen sowie die konstruktive Handha-
bung von Konflikten und Sel bststeuer ung von Prozessen im Mittel punkt stan-
den.

Zum einen wurden so bestehende Systeme und Organisationen auf ihre
Wandlungsfahigkeit —jaihre Lernfahigkeit hin — Uberprift. Zum anderen ist
es dieser inneren Evolution zu verdanken, wenn heute Europatrotz Ost- und
Stderweiterung al s prosperierende L ei stungsgesel I schaft dasteht.

Betriebliche Weiterbildungsmafinahmen fanden vermehrt dezentral, in wirk-
samen Lernumgebungen statt. Sie wurden zunehmend erfahrungsbasiert,
selbstgesteuert und beinhalteten umfassende Kompetenzspektren.

Weitere Lern-Moglichkeiten wie

— Erfahrungswissen und theoretische Erkenntnissein der konkreten Ana-
lyse von komplexen Situationen miteinander verkntpfen,

— die Orientierung an reflexiver Handlungs- und Gestaltungsfahigkeit
unterstitzt durch den Einsatz aktueller Medien und

— Lerninhalte und Wissen abhéngig von individuellen und sozialen Kon-
texten in Lernnetzwerke einbringen

forderten die Entwicklung einer neuen Lernkultur nachhaltig.

Einefortlaufende Qualifizierung fur sich sténdig verandernde A ufgaben und
Rollen und ein Sich-Hineinfinden in kommunikative Beziehungen, sachbe-
zogene K ooperations- und sozial e Solidaritatsbindungen standen nun zuneh-
mend in enger Verbindung zu umfassender fachlicher und sozialmethodi-
scher Kompetenzentwicklung.

Eineneue L ernkultur —dieihren Namen auch verdiente — bahnte sich so lang-
sam ihren Weg. Nicht nur begrenzte wirtschaftliche Individualinteressen
standen im Focus, sondern die gesamtgesellschaftliche Existenzsicherung
auf der Basis wirksamen Engagements und wirksamer Partizipation. Fur de-
ren Bestand brauchte diese L ernkultur Menschen, die komplexe Zusammen-
hénge und Wirkungsmechanismen verstehen und durchschauen konnten,
statt sie als Bedrohung zu empfinden. Erst jetzt hatten die Menschen zuneh-
mend die Mdglichkeit, sich in umfassende Problem- und Projektprozesse
einzubringen, demokratische Entscheidungsfindungen zu erleben und Ent-
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wicklungen, die gegen gemeinwohlbezogene Vernunftseinsicht gerichtet
sind, kommunikativ-handelnd zu begegnen.

K onsequenterweise wurden Uberlegungen und Konzepte konkretisiert, in
denen die Bedingungen einer anderen Arbeitskultur in Verbindung mit einer
neuen Lernkultur gebracht wurden.

Heute ist selbstversténdlich, die Realisierung einer lernférderlichen Arbeit
alsunabdingbaren Teil von Produktivitat zu messen. Jeder Arbeitnehmer be-
wegt sich in einem Informationssystem auf das er jederzeit zugreifen kann,
um sich vorausgehende und nachfolgende Tatigkeiten zu erschliel3en. Diese
Transparenz gibt ihm Klarheit und Sicherheit Gber Abldufe. Um nicht von
vielféltigen Informationen erschlagen zu werden, gibt eszum einen lernende
Systeme, die redundante Informationen filtern, und es ist zweifellos klar,
Zeit und Raum fir eigene experimentelle prozessbegleitende Eval uations-
schritte zu haben.

Ausgehend von der Uberzeugung, nur Denken in vollstandigen Handlungen
—vonder Planung bis zur Erfolgskontrolle—und Arbeiten auf der Basisviel-
seitiger Tatigkeiten wurden ein enormer Schub bei der Qualitat der Arbeit,
der Ausgestaltung der Arbeitsvorgange und neue Chancen zur Zusammenar-
beit geschaffen. Dieswar die Grundlage fir umfassende Innovationenin den
Betrieben. Die Mdglichkeit, die Berechtigung, Handlungen und Abl&ufe aus
der Perspektiveindividueller Fahigkeiten mitentscheiden zu kénnen, brach-
te eine hohere Arbeitszufriedenheit mit sich. Dies sorgte gerade in den ent-
stehenden Netzwerken fir die notwendige Flexibilitat und Eigenverantwor-
tung. An dieser Stelle mochte ich allen noch einmal danken fir ihren exzel-
lenten Einsatz zur Ausbildung der erforderlichen Moderatoren, diefir diese
Informationen verarbeitenden und Wissen generierenden Prozesse notwen-
dig sind.

Die Abschaffung von zentralen Kontrollmechanismen und eine |ebendige
Loyalitat gegentber Beschéftigten revolutionierte die betriebliche Perso-
nalsteuerung nahezu. Dabei erleichterte gerade die Klarheit Gber gegensatz-
liche Interessen und Konfliktlagen das gemeinsame Vorgehen bei Mal3nah-
men.

Personlichkeitsentwicklung und ldentitatsfindung als Konterpart von
Sel bstiiberschatzung und mangel ndem Sel bstvertrauen baute Uber- und Un-
terforderungen ab. Die Perspektive einer beruflichen Entwicklung bestétigte
sich als Basis fur selbstandig handelnde Individuen.
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Der andere Umgang mit Fehlern, ndmlich die Anerkennung auch von negati-
ver Leistung statt Sanktionierung, trug viel dazu bei, mehr Problemldsungs-
kompetenzen zu entwickeln. Das andere Prinzip “ Neues vorschlagen” , das
ebenfallsfir eininnovationsfreudigesKlimapragendist, zogindiebetriebli-
chen Kulturen ein.

Dieswar die Grundlage dafur, auch Lernen als L eistung anzuerkennen.
Die zentralen Herausforderungen anzunehmen,

— arbeitspolitische Rahmenbedingungen im Entwicklungsprozess der
lernenden Kulturen zu gestalten und

— Vorstellungen von Lernen und Leisten als zentrale Kategorie unseres
Handelns mit einem solidarischen, partizipativen entwicklungsorien-
tierten Konsens zu verbinden

dauerte schon seine Zeit. Damit war verbunden, den Begriff von der Kompe-
tenzentwicklung als Leitbild einer Gesellschaft — in der jedes Individuum
nicht nur einen Anspruch auf einen bestimmten Platz hat, sondern ebenso
auch auf Existenzsicherung — zu verstehen. Die Realisierung von Raum und
Zeit fUr den Einzelnen, um eigene Erfahrungen in der Arbeits- und Lebens-
welt zur personlichen Emanzipation umzumuinzen, brauchte viel Einsichts-
vermagen. Ausgehend von individuellen Biographien, personlichen Welt-
und Selbstbildern sowie Deutungsmuster geschah dies.

Individuelles Herrschaftsverhalten préagte lange die Auseinandersetzungen
bis hinein in die Gewerkschaften und andere Verbande, begleiteten Ausein-
andersetzungen unterschiedlicher gesellschaftlicher Gruppen, harte Arbeits-
kampfeund zahlreiche personliche Tragddien diesen V eranderungsprozess.

Erst als Gber den Weg staatlicher Verantwortung (européische Richtlinien
und national e Gesetze) dasindividuel|e Recht auf Weiterbildung sowieorga-
nisierte Fonds zur Finanzierung regionaler Kompetenzentwicklungspro-
gramme geschaffen waren, begann sich diese Situation zu wandeln.

Die entstehenden Netzwerke schafften es nach und nach, Arbeitslosigkeit
nicht mehr existent sein zu lassen. Dies gelang insbesondere durch die Aner-
kennung jedweder Téatigkeit im gesellschaftlichen Kontext.

Dabei sind nicht nur die damaligen tarifpolitischen Initiativen sehr wertvoll
gewesen. Auch die bereits im Jahr 2000 lancierte Initiative von Gewerk-
schaften zu einem bundesweiten Rahmen eines Weiterbildungsgesetzes und
Vorschléage zur Novellierung des Betriebsverfassungsgesetzes zugunsten ei-
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ner verbindlichen, betrieblichen Personal politik haben die Diskussion Uber
veranderte Lernkulturen in die Betriebe getragen und jedem Beschaftigten
naher gebracht.

Obwohl im ersten Anlauf eine Novelle des damaligen Betriebsverfassungs-
gesetzes nicht sehr erfolgreich war, so konnten glicklicherweise kurze Zeit
spater — wieder muss man den fortschrittlichen Gestaltungskréaften in Wirt-
schaft und Gewerkschaft ein dickes Lob zollen —weitere tarifliche Entwick-
lungeninder Arbeitszeit- und L ei stungspolitik wegwei sende Fortschritte ge-
macht werden.

Die seinerzeit um die Jahrtausendwende entwickel te tarifliche I nitiative be-
tonte eine umfassende Konzeption. Die Forderungen zielten auf

— einlebenslanges Lernen fir jeden auf der Basis einer umfassenden be-
ruflichen Erstausbildung,

— die Sicherung der Beschéftigungsfahigkeit durch individuelle Qualifi-
zierungs- und Personal entwicklungsstrategien,

— die Mitgestaltung der zuktnftigen Arbeit und die qualitative Teilhabe
an wirtschaftlichen Erfolgen auch durch das Realisieren von Lernzei-
ten,

— eineLernkultur in Verantwortung aller, damit auch alle zur Teilnahme
an Bildung in der Lage sind; dies beinhaltete ebenfalls die Férderung
von bestimmten Personengruppen fir einen gleichberechtigten Zugang
zu Bildung.

Dabei spielte die Einfuhrung einer betrieblichen Plattform zur Forderung
und Organisationvon Initiativen in diesem Feld einewesentliche Rolle. Die-
se Plattform, genauer eine betriebliche, paritatisch besetzte Kommission,
war Ausdruck vonverbindlichen Absprachen und zugleich Garant fur abge-
stimmte Entscheidungen. Sie repréasentierte auch die Konfliktregelungsin-
stanz, die die Mitbestimmungsmaoglichkeiten der betrieblichen Interessens-
vertreter erganzte.

Interessant ist ein Blick zurick auf die Aufgaben dieser paritétischen Kom-
mission. Im Wesentlichen sind diese nicht verandert worden und bieten bis
heute eine hervorragende Arbeitsgrundlage. Ausgehend von den Beratungen
der Betriebsparteien zu Fragen der Personal planung waren qualitative Uber-
legungen anzustellen Uber betriebliche Systeme eines Weiterbildungsmana-
gements (Programme, Konzepte, Methoden). Vorschlage zur Arbeitsgestal -
tung gehorten genauso zu den Aufgaben wie das Controlling von durchge-
fuhrten Mal3nahmen fir die Weiterentwicklung betrieblicher Aktivitaten.
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Das Erreichen unternehmerischer wie individueller Zielsetzungen konnten
mit gemeinsamen M al3nahmen betrieblicher Weiterbildung verfolgt werden.
Weiterbildung spielte als Produktionsfaktor und Instrument im Rahmen von
“Win-Win-Systemen” eine grof3e Rollein der Unternehmenspolitik und wur-
de zur Kernaufgabe betrieblicher Interessenvertretungen. In diesem Ar-
beits-, besser Verhandlungsfeld kamen Kriterien zur Anwendung, die die
einzelnen MalRnahmen dem jeweiligen Interessenshintergrund zuordneten
und dartber hinaus auch Rahmenbedingungen der Durchfihrung einer Wei-
terbildung (ob Uberhaupt, Zeit, Geld) festlegten.

In den letzten 50 Jahren haben wir eine neue Arbeits- und L ebenskultur ge-
schaffen, in der sich Bildung in allen Formen und allen L ebenslagen umfas-
send entfalten konnte. Kleinkariertes Sortieren von Bildungsinhalten nach
vermeintlich Nutzlichem ist endgultig passé. Wissen, Kompetenzen, Fahig-
keiten—kurz Bildung — hat den Schllissel platz errungen, der ihr seit der Jahr-
hundertwende zusteht.

Thomas Habenicht,
Komit, Frankfurt/M.

Dr. Klaus Heimann,

Leiter der Abteilung Berufsbildung
beim Vorstand der |G Metall, Frankfurt/M.
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Jens Hengst, Peter Pawlowsky

Wissen ver mitteln fhr
die Wissensgesellschaft

Curricularer Ansatz eines Executive
Master of Knowledge Management

Das Schlagwort vom Strukturwandel der Industrie- zur Informations- und
Wissensgesellschaft ist mittlerweile derart inflationar, dass mitunter der In-
halt und die Bedeutung ebenso wenig hinterfragt werden wie die Konsequen-
zen fur unsere bisherigen Wissenssysteme. Die Wettbewerbsfahigkeit des
Industriezeitalters war von der Produktivitatssteigerung durch Arbeitstei-
lung, der kostengunstigen Erstellung von Produkten, der optimalen Kombi-
nation von materiellen Produktionsfaktoren (Kapital, Maschinen, Rohstof-
fen, Werkstoffen) und billiger Arbeitskraft abhangig. Der Beitrag dieser
Faktoren zur Wertschopfungssteigerung wurde durch Prozesse wie “Busi-
ness Reengineering”, “ Prozessmanagement”, “ Total Quality Management”,
“Kanban” und “Null-Fehler-Prinzipien” in den letzten Jahren weitgehend
optimiert. Nach diesen Grundprinzipien operieren erfolgreiche deutsche Un-
ternehmen im Werkzeugmaschinenbau, in der Chemieindustrieundim Auto-
mobilbau auch heute.

Die Organisationen des Informationszeitalters lassen nun demgegenuber
veranderte Prinzipien der Wertschopfung erkennen. Die zentralen Erfolgs-
faktoren resultieren heute vielmehr aus einer optimal en Kombinationvon In-
formationen und Wissen, beispielsweise aus der Geschwindigkeit der
F& E-Prozesse, der Kreativitat, dem Image und der Probleml 6sungsfahigkeit
ihrer Mitarbeiter. Mit dem Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen
nachhaltig zu sichern, streben Verantwortliche insbesondere zunehmende
Flexibilitat in Organisationen und die Erhéhung der organisationalen Lern-
fahigkeit an. Vor diesem Hintergrund riicken Konzepte des organisational en
Lernens und des Wissensmanagements in den Blickwinkel der Praktiker.

Bei spi el sweise missen sich Unternehmensmitglieder in allen Bereichen des
Unternehmens der Herausforderung stellen, permanent neues Wissen zu ak-
quirieren und dieses zur V erbesserung der Unternehmensprozesse und -leis-
tungen einzusetzen. Ausdieser Sicht ergibt sichin allen Unternehmensberei-
chen sowieauf allen Ebenen der Unternehmenshierarchiediefunktionsunab-
hangige Forderung nach einem gezielten Wissensmanagement. Das Grund-
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verstandnis der damit verbundenen L ernprozesse geht weit Uber das Lernen
im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen hinaus: Im Vordergrund
steht nicht die Deckung aktueller Weiterbildungsbedarfe, sondern die Gene-
rierung von Wettbewerbspotentialen und strategischen Optionen (z. B. Pro-
zess-, Produkt- oder Serviceinnovationen, V erbesserungsvorschl&ge, strate-
gische Programme) durch die gezielteldentifikation oder Generierung neuen
Wissens, dessen Dokumentation und Kommunikation, Speicherung und Nut-
zung. Ziel ist einzig und allein die Lernféhigkeit der Organisation durch ein
professionelles Management der Ressource “Wissen” in Organisationen.
Wissen ist im Unterschied zu Qualifikationen nicht anforderungsabhangig,
sondern Gestaltungskraft, um Innovationen zu entwickeln.

Bezugspunkt sind die Kernkompetenzen des Unternehmens, die durch das
Mitarbeiterwissen optimal flankiert, ergénzt und entwickelt werden mussen.
DieZielperspektive verschiebt sich von der Befriedigung einesvordefinierten
Bedarfs einzelner Arbeitspl&tze hin zum optimalen, moglichst ganzheitlichen
Wissensmanagement im Sinne der Organisation und ihrer Lern- und Fort-
schrittsfahigkeit. In diesem Sinne hat ein Wissensmanagement die Aufgabe,
betriebliches und extern verfugbares Wissen zu managen, es zu entfalten, zu
steuern und nutzbar zu machen. Nicht so sehr die Frage, wie Arbeitnehmer op-
timal an die Erfordernisse einzelner Arbeitsplatze anzupassen sind, steht im
Vordergrund, sondern die Frage, wo welches Wissen innerhalb und auf3erhal b
der Organisation verfugbar ist und wie diese Wissenspotentiale, im Sinne der
Kernkompetenzen des Unternehmens, zur Generierung neuen Wissens ver-
knupft werden konnen. Damit ergeben sich Anforderungen sowohl an den ein-
zelnen Mitarbeiter unabhangig von der jeweiligen Funktion als auch an ein
professionelles funktionsspezifisches Wissensmanagement.

Der einzelne Mitarbeiter ist Mitglied eines organisationalen Wissenssys-
tems und damit verantwortlich fUr die Qualitét der Wissensarbeit. I ndividu-
elles Arbeitsverhalten erfordert Informationsverarbeitungskompetenzen
und die Fahigkeit, relevantes Wissen zu identifizieren und innerhalb des je-
weiligen organisationalen Bezugssystems miteinander zu teilen und zu ent-
wickeln. Die Verantwortung fur strategisch relevante Lernprozesse kommt
demnach jedem einzelnen Unternehmensmitglied sel bst zu. Dasmittlere M a-
nagement und die Mitarbeiter sind damit verstarkt gefordert, durch Lernpro-
zesse und die Nutzung vorhandener Wissensquellen einen Beitrag zur orga-
nisationalen Lernfahigkeit zu leisten.

“Wissensmanagement” wirdin zahlreichen Unternehmen bereits praktiziert.
Mit Blick auf den Strukturwandel wird sich aller V oraussicht nach die Nach-
frage nach entsprechend geschultem Personal wesentlich erhéhen. Untersu-
chungen in der deutschen Industrie lassen dabei erkennen, dass das M anage-
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ment hohe Erwartungen an ein Wissensmanagement stellt, sowohl im Hin-
blick auf die Erhdhung der Produktqualitat, die Nahe zum Kunden als auch
auf die Verbesserung der Innovationsfahigkeit. Wissensmanagement stellt
nach Ansicht der befragten Geschaftsfuhrer und Manager eine der wesentli-
chen Aufgaben der nachsten Jahre dar (vgl. Bullinger/Worner/Prieto 1997).
In diesem Sinne sind Kompetenzen erforderlich, um unterschiedliche Wis-
sensportfoliosfir erfolgreiche Unternehmensprozesse akquirieren und steu-
ern zu kénnen. Das Management von Wissensportfolios erfordert den Ein-
satz unterschiedlicher und zunehmend spezialisierter Wissensarten im Ver-
lauf von Wertschépfungsprozessen. Ahnlich wie heute materielle Prozesse
just intime zu optimal en K osten eingebracht werden, geht esin Zukunft auch
in wissensintensiven Dienstleistungsprozessen um den zeitgenauen und kos-
tengunstigsten Einsatz von Wissen in entsprechende Probleml 6sungsprozes-
se von Kundengruppen. Nicht nur Personalfachleute, sondern zunehmend
auch Linienmanager, werden in Zukunft die Fahigkeit entwickeln missen,
diese Wissensportfolios in internen und externen Netzwerken zu managen.

Der absehbaren Nachfrage sowohl nach Spezialisten fir den Bereich des
Wissensmanagements al s auch nach Mitarbeitern mit allgemeinen Wissens-
management-K ompetenzen stehen jedoch im Bereich der universitéren Aus-
und Weiterbildung in Deutschland bislang noch keine fundierten Angebote
gegenuber. Andersbeispielsweisein Japan: Weltweit einmaligist der Ansatz
der School of Knowledge Science am JAIST (Japan Advanced Institute of
Science and Technology) in Hokuriku, Japan. Hier wurde ein Studiengang
fur Wissensmanagement entwickelt. Seit 1997 werden hier im Rahmen eines
zweijahrigen postgradual en M aster Studiums systematisch Kompetenzen fr
das Management von Wissen vermittelt (Abschluss: “Master of Knowledge
Science”). Bausteine dieses Studiengangs sind unter anderem betriebswirt-
schaftliches Grundlagenwissen, Informatik, Social Knowledge Science,
Theory of Knowledge Management, Complex System Analysis, Knowledge
System of Materials. Vergleichbare Ansétze sindinden USA und Europabis-
lang nicht zu beobachten. Einintegriertes Studienangebot auf akademischem
Niveau, welches darliber hinausin der Lageist, die hohen Qualitatskriterien
eines Executive Masterstudiengangs zu erfillen, gibt esin Deutschland bis-
lang nicht.

Um hier Abhilfe zu schaffen, wurde durch den L ehrstuhl Personal und Fih-
rung der TU Chemnitz das Projekt “Masterstudiengang Wissensmanage-
ment” initiiert. Ziel dieses vom Bundesministerium fur Bildung und For-
schung und vom Sachsischen Ministerium fur Wissenschaft und Kunst
(SMWK) finanzierten Projektsist es, biszum Fruhjahr 2002 einen ersten be-
rufsbegleitenden Modellstudiengang “Wissensmanagement” zu entwickeln
und durchzufihren.
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Welcher inhaltliche Rahmen muss dabei berlicksichtigt werden? Sowohl aus
der Literatur zum Wissensmanagement als auch aus Forschungsergebnissen
wird deutlich, dass Erfolgversprechende Anséatze fir ein Knowledge M anage-
ment drei wesentliche Gestaltungsdimensionen bertcksichtigen mussen:

(1) Zielsetzungen und Strukturen (strukturelle Aspekte), insbesondere
Fragen der Organisation von Geschaftsprozessen und der damit einher-
gehenden Arbeitsorganisation

(2) Beziehung und Kommunikation (sozialpsychologische Aspekte), die
Wahrnehmung und Einstellungen der Mitarbeiter zu Kernkompetenzen
umfassen sowie die Lernkultur und das V ertrauensklima beinhal ten.

(8) Technologische Infrastruktur und unterstiitzende I nstrumente

Erfahrungen bisheriger Wissensmanagementprojekte zeigen, dass die Kon-
zentration auf nur eine der genannten Gestaltungsdimensionen zu kurz greift.
Zumeist erfolgt der Ansatzpunkt tUber die I T-Technologie, wobei nicht selten
gravierende Probleme bei der Nutzung entstehen, daMitarbeiter zunéchst kei-
nen Anlass sehen, wichtiges Wissen zur Verfugung zu stellen. Die sinnvolle
Nutzung von technischer Infrastruktur erfordert nicht nur eine einheitliche
technische Plattform, sondern auch ein gemeinsames Verstandnis von ge-
schéftsprozessrelevanten Kompetenzen und Handlungstheorien sowie ein
Lern- und Vertrauensklima. Wissensmanagement kann dabei nicht bedeuten,
dass lediglich Datenbanken mit Mitarbeiterkompetenzen angel egt und erneu-
ert werden, sondern dass gemeinsame Lernprozesse initiiert und aufrecht er-
halten werden. Hierzu bedarf es spezifischer Anreizsysteme, die Gratifikatio-
nen fur lernférderliches Verhalten und den Austausch von Wissen in Aussicht
stellen. Ein ganzheitliches Wissensmanagement erfordert daher die Bertck-
sichtigung von strukturell-organisatorischen Aspekten, sozialpsychologi-
schen Faktoren, wie etwa das Vertrauensklima und die Einschatzung der In-
strumentalitdt von Wissensaustauschprozessen und Fragen der technischen
Infrastruktur zur Speicherung, Dokumentation, zum Retrieval und Austausch
von Informationen und Wissen. Diesimpliziert, dass praktische Ansétze eines
Wissensmanagements in Organisationen in einem Koordinatensystem zwi-
schen wissensspezifischen Handlungsfeldern und den drei Gestaltungsdi men-
sionen (Struktur, Mensch, Technik) zu verorten sind.

Die Umsetzung des Executive Master of Knowledge Management
(EMKM)-Programms an der TU Chemnitz ist als Folge aufeinander aufbau-
ender, in sich abgeschlossener Studienmodule konzipiert, wobei ein Teil die-
ser Module al s netzbasierte Fernlehreinheiten angeboten wird. Durch die ge-
zielte Nutzung von M ethoden des E-L earning wird dem Umstand Rechnung
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getragen, dass heute oftmal s neben der Weiterbildung gleichzeitig eine hohe
Arbeitsbelastung gemeistert werden muss, wodurch insbesondere die Nach-
fragenachflexiblen, jenachindividueller Belastung (Zeit, Arbeit) anpassba-
ren und auch kostengiinstigen M ethoden des L ernens zunimmt. Gleichzeitig
bietet die Nutzung neuer Lernmedien die Mdglichkeit, die besondere Lern-
motivation der Gruppenarbeit haufiger als bisher zu nutzen: Das Entstehen
virtueller Arbeitsgruppen im Netz erleichtert den Gedankenaustausch in
Gruppen auch tber rdumliche Entfernungen hinweg. Der Wissensaustausch,
die Vermittlung und Generierung neuen Wissens werden durch die Vernet-
zung von Dozenten, Trainern und Teilnehmern erleichtert.

Das Studium wird inhaltlich das Themenfeld des Wissensmanagement je-
weilsausder Perspektive der Ebenen Individuum, Gruppe, Organisation und
Gesellschaft umfassend ausleuchten. Injeder der vier Ebenen werden impli-
zit diedrei Saulen des Wissensmanagements Sozial psychologie, Organisati-
onund IT/Informatik beriicksichtigt. Vom Studienablauf her werden die ein-
zelnen Teilmodule zu drei grofRen Hauptmodulen zusammengefasst sein:
“Wissensgesellschaft”, “Wissensprozesse” und “Wissensorganisation”.
(Vgl. die Abbildung)

Abbildung
Modellstudiengang “ Wissensmanagement”

Einfithrungsseminar : Abschlussseminar
Uberblick D ‘ ‘ ‘ Studienmodule Auswertung und

tiber die Thematik Diskussion der
Wissensmanagement Projektergebnisse

Wissensgesellschaft

Theoretische Grundlagen
des Wissensmanagements

psychologie Informatik

Organisation

Wissensorganisation

[ Implemtierungsprozess des
Wissensmanagements

Wissensprozesse

Modelle des Wissensmanagements
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Der inhaltliche Rahmen der einzelnen Seminare spannt sich von Fragen des
personlichen Wissensmanagements und der interkulturellen Kompetenz
Uber die Beherrschung gruppendynamischer Prozesse und die Vermittiung
von Kommunikations-, Prasentations-, und Moderationstechniken bis hin zu
den einzelnen Prozessen des Wissensmanagements in Organisationen von
der Identifikation und Generierung neuen Wissens tiber die Nutzbarmachung
und Verbreitung bishin zu Modifikation bestehender Wissensbestande und
der Umsetzung neuen Wissens in Handeln (Pawlowsky 1997). Daruber hi-
naus werden unter anderem Fragen des Change Managements, der Gestal-
tung von Anreizsystemen sowie der I T-Infrastruktur ebenso behandelt wie
Fragen des Wissensrechts und die Rolle der betrieblichen Weiterbildung im
Kontext des Wissensmanagements und somit der Forderung nach der Ver-
wirklichung eines integrativen Management-Konzepts bei der Gestaltung
von MBA-Programmen Rechnung getragen.

Zielgruppe dieses Weiterbildungsangebots sind nicht nur Wissensmanager —
egal ob projektbezogen arbeitend oder institutionalisiert —oder | T-Spezialis-
ten. Vor allem fir Fach- und Fihrungskrafte aller Ebenen sowie Mitarbeiter
aus Personal- und Weiterbildungsbereichen und den Strategie- und Unter-
nehmensentwicklungsabteilungen bietet ein solcher Studiengang eine pass-
genaue Weiterbildung, daer genau dort ansetzt, wo die Ressource Wissen ge-
managt wird.

Wissen wird die zentrale Ressource in einer Informations- und Wissensge-
sellschaft sein und der Umgang mit ihr ist von entscheidender Bedeutung fur
den Unternehmenserfolg. Mit dem Fortschreiten dieser Erkenntniswird der
Aus- und Weiterbildungsbedarf auf dem Gebi et des Wissensmanagementsin
den kommenden Jahren erhebliche Grdlenordnungen erreichen. Anderer-
seits sind neue Aushbildungskonzepte und -wegewie z. B. Masterstudiengan-
ge als Erganzung zum bisherigen System der Hochschulbildung in Deutsch-
land notwendig, die einerseits Veranderungen in der Bildungsnachfrage ge-
recht werden sowie gleichzeitig zur aufgestellten Forderung nach einer Re-
form des deutschen Hochschul systems beitragen. Mit dem Konzept des Exe-
cutive Master of Knowledge Management wird die TU Chemnitz die Anfor-
derungen der Praxis aufnehmen und damit eine bislang in Deutschland exis-
tierende Bedarfslticke ausfillen.
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Reinhard Keil-Slawik

Neues Lernen und neue Medien

Anmerkungen zu einem kulturell unbewaltigtem Verhaltnis

Sowohl géngige Lernsoftware als auch Bildungsserver sind in erster Linie
darauf ausgerichtet, die Erstellung und Verwaltung von Lehrmaterialien
zu unterstutzen. Im Vordergrund steht die Produktion und Verteilung von
Materialien, weniger ihre flexible Erschlief3ung und Bearbeitung in einem
sozialen Umfeld. Erst eine Abkehr von interaktiven Lernmaschinen und so
genannten Bildungsservern kann hier Perspektiven fur eine neue Lernkul -
tur eroffnen. Dazu ist aber eine grundsatzliche Revision erforderlich, die
das klassische Medien- und Padagogikarrangement vom Lehrenden als
Sender und Autor und dem Lernenden als Empfanger und Leser zugunsten
differenzierterer Formen der kooperativen Erstellung, Nutzung und Pflege
von Bildungsmaterialien in verschiedenen Lernkonstellationen aufldst.
Ein netzgestitztes System zur selbstverwalteten Strukturierung von Infor-
mationen im Team® verdeutlicht das Potenzial , das digitalen Medien inne-
wohnt, wenn sie in entsprechende Lernarrangements eingebettet werden.

Einleitung

DasBuch “Bildung. Alles was man wissen mul3” von Dietrich Schwanitz ist
ein in vielerlei Hinsicht bereicherndes und in manchen seiner historischen
Verdichtungen auch sehr belebendes Werk, doch werden diese L eistungen
mit einer grandiosen Blindheit erkauft. Eine Blindheit allerdings, die einer
langen kulturellen Tradition folgt: Naturwissenschaftliche Erkenntnisse
werden weitestgehend und Technik vollstandig ausgeklammert. Kenntnisse
aus diesen Bereichen mégen zwar wirtschaftlich und wissenschaftlich rele-
vant sein, doch leisten sie seiner M ei nung nach keinen substanziellen Beitrag
zur Auspragung einer allseits gebildeten Personlichkeit und sind damit far
die Allgemeinbildung verzichtbar.

1 Die Entwicklung eines entsprechenden Systems nach dem Open Source Ansatz an der Universitat Paderborn
wird derzeit vom DFN-Verein geftrdert.
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Die erste These lautet deshalb:

Traditionelle Bildungskulturen erschweren die Auspragung
neuer Lernkulturen unter angemessener Ber Uicksichtigung des
Gestaltungspotenzials digitaler Medien.

Genau hier bricht seit einigen Jahren mit Macht die Technik herein. Digitale
M edien werden sowohl zum Gegenstand alsauch zum Mittel desLernens. Al-
lerdings erfolgt diese Aneignung immer noch weitgehend vor dem Hinter-
grund einestradierten Verhaltnisses von Geist und Korper bzw. Technik und
L ernen. Bei spiel swei se mangelt esan einem grundséatzlichenV erstandnisda-
raber, wiesehr der M ensch bei geistigen Operationen auf dastatige Umgehen
mit physischen Dingen wie Instrumenten und Werkzeugen angewiesen ist,
um Phanomene, die er bedenken will, ins Wahrnehmungsfeld zu bringen, sie
zu arrangieren, anderen zu Ubermitteln und sie zu speichern. Ohne diese Fa-
higkeit, mit technischen Mitteln Zeichen zu kreieren und vielféltig zu ver-
wenden, ist unsere kulturelle Evolution nicht denkbar, denn kaum ein kom-
plexer Gestaltungs- oder L ernprozess kann ohne eine solche mediale Unter-
stitzung abgewickelt werden. Daran wird zugleich deutlich, welch enormes
Rationalisierungspotenzial in einer Technik steckt, die das Erzeugen, Arran-
gieren, Ubertragen und Verknuipfen solcher Zeichen fir unterschiedlichste
M edienkonstellationen erleichtert.

Obwohl dabei das Aneignen entsprechender Nutzungskompetenzen im Um-
gang mit dieser (Medien-)Technik eine unverzichtbare Voraussetzung ist,
wird es eher abschatzig beurteilt; estragt zur “eigentlichen” Bildung nichts
bei. Beispielsweisetritt die Tastatur immer mehr ins Blick- und Handlungs-
feld des Bildungshungrigen ein, ohne dass entsprechende Mafl3nahmen zur
kompetenten Beherrschung dieses Instruments ergriffen wirden. Dass ein
einfacher und effizienter Gebrauch zu banal ist, um padagogisch interessant
zu sein, schlagt sich auf héheren Ebenen in der Forderung nieder, dass der
Einsatz neuer Medien auf hochstem didaktischem Niveau erfolgen musse.
Dies geht einher mit der Erwartung, dass es dann moglichist, Lehr- und Be-
treuungskapazitat einzusparen.

Am konsequentesten wird diese Linie mit der Entwicklung sogenannter in-
telligenter tutorieller Systeme verfolgt. Dabei sollen die Systeme mit Hilfe
von Wissensmodellen Uber den Lerngegenstand, das Lernerverhalten und
Uber geeignete I nterventionsstrategien den L ehrenden weitgehend ersetzen.
Auch weniger intelligente Systeme verfolgen letztlich dieses Ziel. Bei-
spiel sweise sollen so genannte Edutai nment- und I nfotai nment-Systeme ei-
nen so hohen Aufmerksamkeitswert erzeugen, dass die L ernenden quasi von
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selbst und spielerisch sich komplexe Wissensinhalte aneignen. Um aufwan-
dige Mehrfachentwicklungen zu vermeiden und auch den Prozess der Er-
schliefdung von Lernsoftware rationeller zu gestalten, werden sie auf Bil-
dungsservern zum Herunterladen bereit gehalten. Durch die intensive Nut-
zung solcher Bildungsserver mit hochwertiger Lernsoftware wirden, so die
gangige Auffassung, dieL ehrendenletzten Endesihrer L ehrfunktion beraubt
und nur noch als Begleiter oder Betreuer (englisch Coach) bendtigt.

Das Problem dabei ist nicht, dass die Produktion qualitativ hochwertiger
Lernsoftware grundsétzlich falsch wére, sondern dass die starke Dominanz
der dahinter liegenden Sichtweise zu Verzerrungen fuhrt, die die Auspréa-
gung neuer Lernkulturen erschwert. Damit der hohe Erstellungsaufwand sich
rechnet, muss Lehr- und Betreuungsaufwand eingespart und das jeweilige
Produkt moglichst breit eingesetzt werden. Dies geht notwendigerwei se so-
wohl auf Kosten der optimalen Unterstitzung individueller L ernsituationen
als auch auf Kosten der Berucksichtigung aktueller und situationsangemes-
sener Inhalte. Die umfangreiche Verlagerung von Lehr- und Betreuungsauf-
wand in die Erstellung von L ernsoftware lauft damit genau der Anforderung
entgegen, Bildungsprozesse zu flexibilisieren, indem das L ernen starker an
Aktualitatserfordernissen sowie situationsspezifischen fachlichen methodi-
schen Anforderungen ausgerichtet wird.

Vom Lesen zum Schreiben

Fur die Ausprégung neuer Lernkulturen, die diesen Flexibilitatserfordernis-
sen Rechnung tragen, sind jedoch die klassischen Formen des Multimedia-
einsatzes nicht geeignet. Die zweite These |lautet deshal b:

Digitale Medien kbnnen ihren Nutzen fir neue Lernkulturen
erst dann entfalten, wenn der Computer nicht mehr vorrangig
als interaktives System begriffen, sondern als kooper atives Me-
dium eingesetzt wird.

Entscheidend fir einen solchen Wandel ist, dass nicht mehr das
nicht-sequenzielle Lesen im Vordergrund steht, sondern die Techniken des
nicht-sequenziellen Schreibensausgenutzt werden. Dies soll nachfolgend an
dem Konzept der Hypermediasysteme verdeutlicht werden. Dabei handelt es
sich um Systeme, die es gestatten, Uber Verweisstrukturen (Hypertext) ver-
schiedene Medientypen wie Text, Grafik, Video oder auch Audio (Media)
miteinander zu verknipfen (Hypermedia). Dazu werden in der Regel Auto-
renwerkzeuge oder Publishing Tools fir die Web-Préasentation eingesetzt.
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Betrachtet man diese Ansétze néher, so fallt schnell auf, dass sich damit ver-
schiedene Anspriche an ein selbstbestimmtes L ernen nicht umsetzen lassen
bzw. die spezifischen M6glichkeiten digitaler Medien in diesem Sinne nicht
ausgeschopft werden. Daslegt schon der Name Autorenwerkzeug nahe, denn
diese sind ursprunglich fur Werbefachleute konzipiert worden, um damit
Produkte und Dienstleistungen werbewirksam darstellen zu kénnen. Was
aber werbewirksamer und damit leichter eingangig scheint, konnte doch
auch das Lernen erheblich erleichtern. Ob diese Kombination bewusst ge-
wollt war oder sich aus zufallig zeitgleich erfolgten Entwicklungen ergeben
hat, ist letztlich nicht entscheidend. Entscheidend ist vielmehr, dass dadurch
das Konzept Hypertext bzw. Hypermediain sein Gegenteil verkehrt wurde.
Dies sei beispielhaft an dem 1989 erschienenen Buch “Hypertext — Hands
On” von Ben Shneiderman und Greg Kearsley erlautert.

Der Inhalt desBuchswird auf zwei Arten prasentiert und zwar sowohl alsge-
druckter Text alsauch mit Hilfe des von Ben Shneiderman selbst entwickel-
ten Systems Hyperties als Hypertext auf einer beiliegenden CD-ROM. Wie
alle auf Présentation ausgerichteten Autorensysteme besteht auch Hyperties
aus einer Autorenkomponente und einer Leserkomponente. Erstere dient
dem Erstellen und Andernder Inhalteund Verweise, letztere dem L esen bzw.
Stobern in den Inhalten entlang der vorgegebenen Verweise (Hyperlinks)
und Indizes. Eine Anderung der Materialien ist mit dem L esewerkzeug nicht
maoglich, um die Integritat und Authentizitat des Materials zu wahren. Das
bedeutet aber, dass L ernende sich solcherart erstellte Materialien immer nur
lesend erschlie3en konnen, wobei ihnen verschiedene Mechanismen zur
Auswahl der moglichen Prasentationsergebnisse zur Verfligung stehen:

— Verfolgen eines Verweises,

— Starten einer Animationssequenz,

— Selektion einer Instruktionssequenz durch Ankreuzen von Multip-
|e-Choice-Fragen,

— Festlegung eines Simulationsablaufs durch die Eingabe von Randbe-
dingungen oder Anfangswerten,

— Auswahl vordefinierter Prasentationssequenzen (Guided Tours).

Durch diese Einschrankung auf lesendes Auswéahlen bzw. auswéhlendes Le-
sen ergibt sich fur die Leser nur ein sehr beschrankter Vorteil, aber ein enor-
mer Mehraufwand fur die Autoren. Dieser besteht darin, alle moglichen In-
teraktionsverlaufe zu antizipieren, entsprechend umzusetzen und das M ate-
rial dabei so zu konzipieren, dass esunabhangig von der jeweiligen L eserich-
tung plausibel und verstandlich bleibt. Der Mehrwert fur den Leser ist dabei
sehr begrenzt, denn solange er nur Verweisen folgen kann, bleibt er auf einer
passiven, rezeptiven Ebene und hat gegentiber klassischen Print-Medien kei-
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ne Vorteile. Auch ein gedrucktes Skript oder ein Lehrbuch kann vielfaltige
Verweiseenthaltenundwirdinder Regel nicht sequenziell gelesen. Bezogen
auf das L esen ergeben sich dagegen zusatzliche Nachteile durch die deutlich
schlechtere L esequalitat am Bildschirm, die Zerlegung in minimale I nforma-
tionshappen aufgrund der beschrankten Grol3e desBildschirms, damit ein er-
hohter Navigationsaufwand und der erhohte technische Aufwand (L esege-
rat). Die Vorteile der Nutzung digitaler Medien wie z. B. die Einbeziehung
von Datenbank- und Recherchefunktionen haben mit dem Hypermediakon-
zept zunéchst nichts zu tun und kénnen auch unabhangig davon realisiert
werden.

Warum dann aber Hypertext bzw. Hypermedia? Die Antwort fallt leichter,
wenn man das K onzept aus seiner Hochzeit mit den Autorensystemen befreit
und auf dieurspringliche Definition von Ted Nelson zurtickgeht. Dieser hat-
te den Begriff Hypertext 1965 gepragt und ihn als “non-sequential writing”
(Nelson 1987, S. DM 29), also als nicht-sequenzielles Schreiben charakteri-
siert. Tatsachlich entfaltet die Hypertext-ldee ihren grof3en medialen Mehr-
wert erst, wenn man sie als | dee des nicht-sequenziellen Schreibens umsetzt,
denn Schreiben bedeutet in diesem Zusammenhang immer, aktiv auf dasMa-
terial einzuwirken, es zu kommentieren, neu zu arrangi eren und zu erganzen.
Das gilt fur die erste Konzeption einer Hypertextmaschine als personliche
Gedéachtniserweiterung (Memex) aus dem Jahre 1945 von Vannevar Bush
ebenso wie fur neue Formen des literaturwissenschaftlichen Diskurses mit
Hilfe von Annotationen und fur Nelsons Vision eines weltweiten vernetzten
Literatursystems (Xanadu), in dem jeder u. a. eigene Dokumente einbringen
und private Verweise an fremden Dokumenten anbringen kann.

Der entscheidende Punkt in der Verkehrung der Hypertextidee besteht somit
darin, dass klassische Autorensysteme ebenso wie Bildungsserver immer
eine Einbahnstraf3e des L ernens darstellen, denn sie stellen Materialien zum
Lesen bereit, bieten aber keine Mechanismen an, die es gestatten, Materia-
lien ausverschiedenen Quellen oder von verschiedenen Autoren mitei nander
zu verknupfen und damit Erschlief3ungsstrukturen aufzubauen, die den eige-
nen Lernfortschritt reflektieren und nicht die Angebotsstrukturen der jewei-
ligen Autoren oder Anbieter. Folglich ist es auch nicht moglich, Arbeitsma-
terialien und L ernunterlagen, die naturgemald aus unterschiedlichen Quellen
stammen, miteinander zu verknipfen und so neue Formen der Verzahnung
von Arbeit und L ernen auch medientechnisch umzusetzen. Damit fehlen aber
die wesentlichen Elemente, die das Lernen auch als einen sozialen Prozess
betrachten, in dem verschiedene Materialien von Personen mit zum Teil un-
terschiedlichen Rollen je nach Erfordernis ausgetauscht, bewertet, neu ge-
ordnet und archiviert werden.
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Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunderlich, dass sich die Erwartung
an den Einsatz solcher Systeme mittlerweile deutlich reduziert hat. Sowohl
far WWW-basierte Materialien, als auch fur “Computer-Based Trai-
ning” -Programmeauf CD-ROM haben sich die hohen Erwartungen an sel bst-
bestimmtes und selbstgesteuertes L ernen nicht erfllt bzw. mussten die An-
spriche deutlich reduziert werden. (Siehe hierzu die Bestandsaufnahme in
Keil-Slawik, Selke 1998) Allmahlich setzt sich die Erkenntnis durch, dass
haufig andere Umgebungsfaktoren als die Qualitat des Lernmaterials den
Lernerfolg weit mehr bestimmen. Genau diese Faktoren, wie z. B. die starke-
re Einbettung des Gelernten in Nutzungszusammenhange oder die Beriick-
sichtigung kooperativer Lernformen, gilt esim Rahmen neuer Lernkulturen
zuexplorieren. Daserfordert beztiglich der techni schen Unterstitzungsfunk-
tionen eine stéarkere Orientierung auf die Bedurfnisse der Lernenden und die
Abkehr von einer produzenten- und damit zugleich produktzentrierten Sicht-
weise, die in Form von hypermedialen Autorensystemen und Bildungsser-
vern eine Einbahnstral3e des L ernens darstellt.

Verteiltes Wissensmanagement

Digitale Medien stellen eine Technik dar, die zwar dietraditionellen Medien
nicht verdrangen, wohl aber durchgreifend in allen Lebens- und Arbeitszu-
sammenhéangen zum Einsatz kommen wird. Im Gegensatz zur klassischen
Technik gibt es hier in Bezug auf Bildungserfordernisse eine grundlegende
Besonderheit. Die Funktionalitat eines Autos beispielsweiseist seit mehr als
hundert Jahren anndhernd unverandert geblieben; verbessert hat sich die
technische Umsetzung der Funktionen. Fir die Nutzung des verbesserten
Fahrzeugs muss kein grundlegend neues Wissen erworben werden. Dagegen
andert sich die Funktionalitat digital er Systeme nicht nur mit jedem Produkt,
sondern auch schon mit neuen Versionen eines Produkts. Die Konsequenz
ist, dassjedesMal dasVerstandnisfur die Funktionen und ihre Einbettungin
den Nutzungskontext erarbeitet werden muss. Die Beherrschung grundle-
gender Prinzipien, ebenso wie die kontinuierliche Anpassung an den techni-
schen und gesellschaftlichen Wandel erfordern neue Formen eines|ebensbe-
gleitenden Lernens, sowohl in Bezug auf die Inhalte und den Kontext ihrer
Aneignung und Nutzung als auch in Bezug auf die flexible Zuordnung von
Nachfrage und Angebot missen neue organisatorische und technische Arran-
gementsfir ein kooperatives verteiltes Wissensmanagement entwickelt und
erprobt werden. Der Aufbau entsprechender lernférderlicher Infrastrukturen
wird so selbst zu einem Lernprozess im Grof3en, fur den die Orientierung an
der Alltagspraxis und nicht an technischen Visionen zum entscheidenden
Qualitatsmerkmal wird. Dies fuhrt zur letzten These:
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Lernen Uber und mit digitalen Medien erfordert neue Lernar-
rangements mit neuen Formen des verteilten Wissensmanage-
ments. Gestaltungsanforderungen fur kooperative Medien mis-
sen dabei unter alltagspraktischen Bedingungen des Lernens
erhoben und evaluiert werden.

Sowohl in Bezug auf die Inhalte als auch die Aneignungsformen und die
Lernkonstellationen mussen neue Ansétze entwickelt werden, bei denen
Wissen nicht auf VVorrat angeeignet oder angeboten wird, sondern in Praxis-
zusammenhangen situationsgerecht komponiert und kooperativ erschlossen
werden kann. Konsequenterweise kann als Orientierungspunkt hier nicht
mehr allein dasim Vorhinein definierte und in sich abgeschlossene Curricu-
lum mit den entsprechend aufbereiteten Materialien sein. Autorenwerkzeuge
und traditionelle Bildungsserver bieten hier keine angemessene Unterstit-
zung. Gefragt sind stattdessen kooperative M edien, dieesgestatten, virtuelle
L erngemeinschaften mit unterschiedlichen Zielsetzungen und Anforderun-
gen zu realisieren.

Virtuelle Lerngemeinschaften leben von menschlichen Beziehungen. Im
Vordergrund steht deshalb die Frage, wie solche Gemeinschaften ihre Akti-
vitaten im Netz fortsetzen und erganzen konnen. Ziel ist es, einer realen Ge-
meinschaft von Lernenden sowohl reale Treffen als auch virtuelle Zusam-
menkinfteim Netz zu ermdglichen und dabei alle zur Erschlief3ung, Verwal -
tung und Strukturierung von Lernmaterialien erforderlichen Mechanismen
so bereit zu stellen, dass die Lernenden selbst ihre Lernumgebung adminis-
trieren und gestalten kdnnen.

Zentrales Instrument zur Umsetzung dieses Ansatzesist der virtuelle Raum,
eine — fur den Menschen natirliche und unmittel bar akzeptierte — M etapher
zur logischen und zeitlichen Gruppierung von Objekten und Werkzeugen. In
einem virtuellen Raum kann man Dokumente in Ordnern oder Behaltern zu-
sammenfassen und strukturieren; man kann ihn aber auch als “ Treffpunkt”
fur eine Gruppevon Lernenden benutzen und z. B. einen Chat oder Werkzeu-
ge zur gleichzeitigen Bearbeitung von Materialien bereitstellen. Der Raum
wirkt auf diese Weise dhnlich einer Sammelstelle, einer Bibliothek oder Da-
tenbank, ist gleichzeitig aber auch Forum und Treffpunkt. Er fhrt Lernende
zusammen und dient zur Koordinierung ihrer Kommunikation.

Der Raum alszentral e Struktur und Metapher zur Strukturierung desL ernens
kann seine volle Leistungsfahigkeit erst in der Verschmelzung von Kommu-
nikations-, Dokumentenmanagement- und Koordinierungsfunktionen voll
entfalten. Zunéchst wurden zu diesem Zweck einfache Mechanismen der
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Gruppenwahrnehmung, so genannte Awareness-Informationen, bereitge-
stellt. Piktogramme anderer Nutzer eines Raums, mit denen eine Diskussion
begonnen werden kann, signalisierenihre Anwesenheit. Esist somitleicht zu
erkennen, wer sich zu welchem Zeitpunkt in einem Raum befindet. Des Wei-
teren besteht die Mdglichkeit, verschiedene Werkzeuge in den Raum zu inte-
grieren. Dabei handelt es sich um kleinere netzgestitzte Applikationen, die
sehr stark mit der eigentlichen Umgebung verzahnt sind.

Jeder Lernende kann selbst einen Raum einrichten und anderen Zugriff auf
diedort abgel egten Dokumente einrdumen. Er kann auch seinen Raum direkt
mit anderen Raumen verbinden. Gruppen kénnen sich beispielsweise zu ei-
ner Diskussion oder zur Bearbeitung einer Ubungsaufgabein einen Raum zu-
rickziehen. Fur Dozenten und Moderatoren kdnnen spezielle Raume ange-
legt werden, in denen z. B. Ubungsaufgaben abgelegt oder auch virtuelle
Sprechstunden abgehalten werden koénnen.

Neu an diesem Ansatz sind das Zusammentreffen von Sel bstadministration
und Lernerzentriertheit sowiedieVerknipfung von Werkzeugen, Kommuni-
kationsmechanismen und Dokumenten. Da der Zugriff mit Standardwerk-
zeugen (Browser) Uber das|nternet erfolgt, kannsichjeder anallen Orten, wo
ein Internetzugang besteht, an diesen Lernaktivitaten beteiligen. Auf diese
Art und Weise ist es moglich, unabhéngig von bestehenden Einrichtungen
dynamisch Ubergreifende Strukturen aufzubauen, die sowohl die Interessen
der Lernenden als auch ihren jeweiligen Lernfortschritt verkdrpern.

Fazit

Technischer und gesellschaftlicher Wandel sind speziell auch im Bildungs-
bereich eng miteinander verflochten. Neue L ernkulturen erfordern neue For-
men des Medieneinsatzes. Digitale Medien stellen neue Bildungsanforde-
rungen und erdffnen zugleich neue Moglichkeiten zur Bewaltigung dersel -
ben. Neue Lernkulturen und digitale Medien sind erforderlich, um sich
schnell und flexibel dem gesellschaftlichen Wandel anpassen zu kdnnen.

Digitale Medien sind Ausdrucksmittel, die es zu erschlief3en, aber auch im-
mer wieder neu zu gestalten gilt. Jenach L ernkultur kann diese Gestaltung zu
sehr unterschiedlichen Ergebnissen fiihren. Autorensysteme und Bildungs-
server spiegeln die Sicht der Produzenten und L ehrenden wider, wahrend ko-
operative Medien besser zur Organisierung individueller Kooperationsfor-
men und selbst verwalteter virtueller Lerngemeinschaften geeignet sind.
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Allerdingsgeht eshier nicht um Alternativen, sondern beide Ansétze missen
in offenen Lernnetzen zusammengefhrt werden, um einejeweilssituations-
angemessene Unterstitzung der jeweiligen Lernprozesse gewahrleisten zu
konnen. Eine Form kann und darf die andere nicht ersetzen, aber esist an der
Zeit, dievorherrschendelehrzentrierte Sicht durch eine entsprechend medial
umgesetzte lernzentrierte Sicht zu erganzen.

Wie die hier skizzierten Uberlegungen zeigen, sind digitale Medien weder
der eigentliche Antriebsmotor fir die Entwicklung neuer L ernkulturen, noch
wird man auf sie verzichten kénnen. Dabei ist jedoch noch viel Gestaltungs-
arbeit zu leisten, denn verschiedene Formen eines netzgestitzten Wissens-
managements beginnen sich erst allmahlich abzuzeichnen. Die Erforschung
und Realisierung kooperativer Medien kann nichtisoliert vom Anwendungs-
zusammenhang erfolgen, sondern muss unter alltagstauglichen Bedingun-
gen zu einem integralen Bestandteil der Entwicklung neuer Lernkulturen
werden. Ebenso wie in einem “Open Source”-Netzwerk Nutzer fur Nutzer
produzieren, kénneninvirtuellen Lerngemeinschaften Lernendefur L ernen-
deproduzieren. Invirtuellen Raumen ist es moglich, Produktions-, Distribu-
tions-, Kommunikations- und Kooperationsfunktionen unmittelbar aufein-
ander zu beziehen und unabhangig von etablierten Institutionen neue Struk-
turen zu schaffen.

Diese vielfaltigen und flexiblen Mdglichkeiten sollten jedoch nicht zu der
Annahme verleiten, dass eine rein virtuelle Welt geeignet wére, in sich und
aus sich heraus neue Lernkulturen zu etablieren. Lernen ist ein sozialer Pro-
zess, der zwischen Menschen stattfindet und nicht zwischen Avataren (grafi-
sche Reprasentationen von Nutzern im virtuellen Raum). Kooperative Me-
dien sind daher um so wirksamer, je besser und stérker sie als Ergénzung und
Verlangerung traditioneller Lerngemeinschaften und Institutionen fungie-
ren und nicht als deren Ersatz. Eine Aussage, die grundsatzlich fur alle For-
men des Technikeinsatzes beim Lernen gilt, denn schlief3lich kann man mit
Technik nur technische Probleme |6sen (M edienfunktionen); padagogische
Probleme erfordern weiterhin padagogische L 6sungen. Insofern stellen digi-
tale Medien ein Potenzial dar, das es durch Padagogik zu entfalten gilt, um
neue L ernkulturen erproben und fr die Wissensgesel | schaft erfolgreich eta-
blieren zu kénnen.
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Dieter Kirchhofer

Widersprichein der Herausbildung
einer neuen Lernkultur

Herausbildung einer neuen Lernkultur
als gesellschaftlicher Langzeitprozess

Eine neue kulturelle Suchbewegung ist in Gang gekommen, die kinftiges
Lernen zuidentifizieren sucht und dabei ungewollt dieLangzeitperspektiven
der Gesellschaft diskutieren muss. In dieser Aussage sind zwei Folgerungen
angedeutet:

Erstens ist offensichtlich die Diskussion zur sich verandernden Lernkultur
nicht auf kurzfristige und -schrittige Mal3nahmekatal oge reduzierbar, son-
dernumfasst einen historisch |angeren Prozessder Entgrenzung desL ernens,
an dessen Anfang wir stehen, der immer wieder neue Entwicklungsmaoglich-
keiten hervorbringen undvielféltigelrrwege und Parallelentwicklungen auf-
weisen wird. Entgegen allen teleologischen Antizipationen von winschba-
ren Gesell schaftszustéanden werden deshal b Visionen keinen Ziel zustand der
neuen Lernkultur formulieren kdnnen. Es konnte geradezu ein Merkmal der
neuen Lernkultur sein, dass sie sich standig neu hervorbringt und verandert.
Wir werden uns damit abfinden missen, dass wir immer wieder unsere Ein-
sichten in die sich entwickelnde Lernkultur korrigieren mussen.

Zweitenswird die Diskussion um die neue L ernkultur nur im Zusammenhang
mit Veranderungen in der Gesellschaft zu fihren sein. Neue Lernkulturen —
ich neige dazu von Lernkulturen zu sprechen — bilden sich gegenwartig mit
den Entgrenzungen der Arbeitsgesellschaft und einer veranderten Arbeits-
teilung, mit der Konturierung einer Informationsgesellschaft und der Neu-
strukturierung der Bildunginihr, sie erwachsen aus neuen sozialen Differen-
zierungen und Segregationen und erzeugen zugleich solche und sie veran-
derndieVerteilung von Bildung. Sie sind nicht auf eine veranderte Didaktik
des Lehrens reduzierbar, auf schon in der Reformpadagogik diskutierte An-
satze eineslernerorientierten Lernens oder auf die I T-Ausstattung der Schu-
len, so unzweifelhaft solche Anliegen auch bestehen mégen. Wieintensiv die
Herausbildung neuer Lernkulturen mit gesellschaftlichen Verénderungen
verbunden ist bzw. selbst eine solche darstellt, zeigt die sich wandelnde Be-
ziehung von Arbeiten und Lernen:
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Wenn wir davon ausgehen, dass Lernen selbst zur Arbeit wird, selbst not-
wendige, d. h. im marxschen Sinne allgemeine Arbeit werden kann, mit der
die erweiterte Reproduktion der Gesellschaft gesichert wird, dann deutet
sich damit ein grundlegender Wandel bisherigen Arbeitsverstandnissesals
(mehr)wertschopfende Tatigkeit an. Im bisherigen Verstandnis erzeugte
Lernen vorerst keinen Neuwert, sondern beféhigte nur dazu, einen solchen
im weiteren Arbeitsprozess hervorzubringen, wasu. a. mit dem Begriff der
komplizierten Arbeit gegeniber der einfachen Arbeit gefasst wurde. Jetzt
kann dasinformationsverarbeitende L ernen sel bst zu einer Quellevon Neu-
wert werden. Die Konsequenzen sind noch nicht absehbar: So wirft die An-
erkennung des Lernens als Arbeit Fragen auf nach der wertschépfenden
Funktion von Bildungsinstitutionen, nach einer neuen Arbeitsteilung der
Tatigkeiteninintensiven und weniger intensiven Lernfeldern, nach der ge-
sellschaftlich notwendigen Lernzeit alsméglichem Mald desWertsdes L er-
nens. Insofern wird nicht nur die Okonomie einer Repolitisierung unter-
worfen werden missen, sondern auch Bildung und Lernen. Wenn die neue
Lernkultur auf dem Boden einer veranderten Arbeitskultur wachst, diesich
maoglicherweise aus den Zwangen der Erwerbsarbeit |16st und eine Diffun-
dierung zwischen den verschiedenen Arbeitsfeldern anstrebt, dann wird
Politik auch nétige Rahmenbedingungen dafir schaffen missen, dass aus
dieser Diffundierung Existenzmoglichkeiten und -sicherheiten erwachsen
koénnen und eine Balance zwischen Produktivitat und Solidaritéat gewahrt
wird. Die Wirtschaft wird aus bisherigen Rentabilitatsprinzipien solchen
Entwicklungen nur folgen, wenn entsprechende Zwéange oder Anreize exis-
tieren. Der Glaube an eine gesellschaftliche V ernunft der Wirtschaft i st ge-
nauso fragwirdig wie an ein gesellschaftliches Gesamtinteresse, das Wirt-
schaft zu vertreten bereit ware.

Neue Lernkultur und Selbstorganisation

In der Literatur scheint es Konsens dariber zu geben, dass Lernkulturen
Handlungsorientierungen sind — Erpenbeck (1999, S. 5): systemische Ord-
ner sozialer Selbstorganisation; Schmidt (1994, S. 243): Ausfuhrungspro-
gramme von Sozietat —, die sich in chaotisch erscheinenden L ernumgebun-
gen herausbilden und entgrenzendes menschliches Lernen steuern. Das
vage Schillern desBegriffs“Kultur” driickt dabei offensichtlich eine Hoff-
nung auf die Definitionsmacht des Kulturellen aus. Mit “Lernkultur” ver-
bindet sich inmitten des Auseinanderdriftens, des Entgrenzens und Flie-
Rens bisherigen Lernens ein Ordnungsversprechen und eine Bindungsvisi-
on, die Zugehorigkeit verkiinden und eine asthetisch-ethische I nstrumenta-
litat verheil3en, dass man uber etwas verfugt (im Sinne von Bourdieu tber
ein Kapital). Lernkulturen hatten sich auch in der Vergangenheit herausge-
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bildet (z. B. in Zunften, Gilden, den Meisterschulen, den Bildungsvereinen
oder Lesezirkeln, der Tochtererziehung usw.) und haben in einer obrig-
keits- und nationalstaatlichen Organisation ihre bisher vollkommenste
Auspragung erfahren. In Deutschland fand diese Lernkultur ihren sicht-
barsten Ausdruck in der zentralisierten Kanonisierung des Lernstoffs, in
der feststehenden Einordnung von L ernphasenin den L ebensverlauf, in hie-
rarchisierten Zertifikationen von L ernabschlissen, diewiederum Zugangs-
berechtigung fur weitere Lernprozesse darstellten, oder in einem zentrali-
sierten Prifungswesen. Als Prototyp traditioneller Lernkultur kénnte hier-
fur das burgerliche deutsche Abitur und der verbeamtete Universitatspro-
fessor stehen, die weit mehr als nur eine Prifung oder einen Berufsstatus —
eben eine Lernkultur —ausdricken und selbst durch das sozialistische Bil-
dungssystem Respekt erfuhren. (Vgl. Tabelle)

Tabelle

Entgrenzungen des Lernens

Dimension des L ernens

traditionelles L ernen

entgrenztes Lernen

Zeit gesonderte Lernphasen im  lebenslang, Diffundierung
L ebensverlauf des Lernensin den Lebens-
phasen
Ort institutionalisierte Lernfelder in der Erwerbs-,
gesonderte Lernorte Burger-, Eigenarbeit, Unab-
héangigkeit von speziellen
Lernorten
Mittel in Lehrprozessen luK-Technologien zur Kon-
dargebotene Lernmedien struktion von Lernangeboten
Inhalte zentrale Curricula individuelle Arrangements
Form formell, qualifikations- informell, kompetenzorien-
und zertifikatsorientiert tiert
Organisation ressortbezogene ressortiibergreifende Netz-
Institutionen werke mit moderierenden
Akteuren
soziale Form Lerngruppe individuell organisierte An-
eignung
Sinn Erwerb von Zugangs- Kultivierung der Lernkom-

berechtigungen

petenz zum Erwerb von
Kompetenzen

politische Funktion

obrigkeitsstaatlich,
ordnungspolitisch

individuelle Initiative und
individuelles Risiko

Internationalitat

national staatlich

global kompatibel
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Der veranderte Ansatz der neuen Lernkultur besteht in der ra-
dikalen Unterwerfung aller Elemente des Lernens (Ziele, Inhal-
te, Methoden, Formen, Zeiten, Orte, Sinngebung) unter den
Zwang zur Selbstorganisation.

Dieser Basisprozess ist eingekleidet in eine Vielzahl spontan verlaufender,
nicht durchschau- und vorhersagbarer V eranderungen der L ernverhaltnisse,
diesich hinter dem Riicken der Sichbildenden durchsetzen, wiez. B. die Ein-
beziehung des informellen Lernens, des medialen Lernens, die Integration
von Lernen in Feldern auRerhalb der Erwerbstatigkeit, die regionalen Ver-
netzungen der Lernenden und L ernanbieter, die Herausbildung neuer Profes-
sionen, der Wandel der Bildungsinstitutionen, aber auch die V eranderungen
indenindividuellen Bildungsplanungen und deren Finanzierung. Schon eine
erste oberflachliche Sicht auf die gegenwaértig erkennbaren Prozesse zeigt
den widersprichlichen Charakter der Veranderungen. Dem Abbau einer
Vielzahl von Regulierungen, z. B. dem Verzicht auf die Habilitation als Vor-
aussetzung einer akademischen Berufung, stehen andere Prozesse entgegen,
in denen regionale oder Gberregional e Regulierungen verkiindet werden. In-
stitutionen I 6sen sich auf oder werden inihrem Bestehen fragwirdig, andere
Institutionen entstehen al s M oderationszentren, Agenturen oder Serviceein-
richtungen. Infantilisierungen desL ernens(z. B. an Hochschulen) stehen eli-
tare Expertisierungen entgegen, erweiterte Partizipation (z. B. durch die
Neuen Medien) wird durch eine neue Segregation von Bevolkerungsgruppen
erganzt.

Esist nur zu verstandlich, dass die Herausbildung neuer Lernkulturen auch
verschiedenen politischen und sozialen Gruppen in der Gesellschaft Spiel-
raume bietet, um Interessen anzumelden bzw. durchzusetzen. Es erscheint
nur wenig fruchtbar zu sein, Entwicklungen zu neuen Lernkulturen hin a
priori des Neoliberalismus zu verdachtigen oder als Hoffnung kinftiger
Emanzipation zu kreieren. Lernkulturen werden Felder sein, in denen Inter-
essengegensatzewirken, undreal e Bildungspolitik wird oft einen Interessen-
ausgleich zwischen diesen gegensatzlichen Kraften suchen muissen.

Widerspriche zwischen staatlicher, 6ffentlicher und
privater Verantwortung

Das trifft auch auf den Widerspruch zwischen staatlicher, 6ffentlicher und
privater Verantwortung zu. Die Symptome einer solchen vom Kapital ge-
winschten und real sich durchsetzenden Privatisierung sind vielfaltig. Die
schulische Férderung und Nachhilfe befindet sich fest in den Handen priva-
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ter Anbieter, die Eltern zu enormen Bildungsinvestitionen zwingen. Der
Weiterbildungsmarkt wird durch eine Vielzahl privater Trager bestimmt.
Privatuniversitaten oder Privatgymnasien erleben einen Ansturm von Be-
werbern, die in den Einrichtungen einen hoheren Bildungsanspruch garan-
tiert sehen. Universitaten erhaltenihre Evaluierungen oder ihr Ranking nach
dem erwirtschafteten Anteil an Drittmitteln oder den verkauften Patenten.
DieDiskussion um die Studiengebihr rei 3t nicht ab, Familien suchen auf den
Kapitalméarkten nach Finanzierungsformen von Bildung, deren harmloseste
die Bildungsversicherung und das Bildungssparen darstellen, und selbst das
BAFOG kann den Charakter als allerdings zinslosen Bildungskredit nicht
verbergen. Uber Bildung zieht sich nahezu unmerklich ein Gespinst 6kono-
mischer Operationen, das Bildung alle Merkmale von Eigentum gibt (Loh-
mann 1999). Mit einer solchen Feststellung sind allerdings auch eine Reihe
von Missverstandnissen verbunden:

Erstens: Der als Ubergang zur Selbstorganisation der Bildung beschriebene
Prozess erhohter individueller Verantwortung fur die Gestaltung des person-
lichen Bildungswegs schliel3t nicht mit Notwendigkeit die Privatisierung der
Bildungsbereiche ein und auch die Tatsache, dass Bildungsanstrengungen,
-aufwendungen, -strategien der starkeren Okonomisierung unterworfen wer-
den, bedeutet noch nicht, sie zu privatisieren und Bildung dem freien Spiel
der Marktkréfte zu unterwerfen. Individualisierung als sozialisatorischer
Prozess der Sel bstbestimmung, Selbststeuerung und Sel bstorganisation von
Bildung, Okonomisierung als effizienzorientierter Prozess der Auf-
wand-Nutzen-Rechnung und Privatisierung als Ubergang von Bildung aus
einem Besitz- in einen Eigentumsstatus und in die Warenférmigkeit sollten
unterschieden werden.

Zweitens: Auch der vermeintliche und wohl in manchen Bereichen ebenfalls
notwendige Rickzug des Staats, wie z. B. aus der staatlichen Aufsicht in der
zweiten Phaseder L ehrerbildung, bedeutet noch nicht, diePrivatisierungvon
Bildung zu bejahen. Offensichtlich wird von prostaatlichen Bildungsstre-
bungen der 6ffentliche Raum von Bildung unterschétzt oder von vornherein
bestimmten sozial en I nteressengruppen zugerechnet. Sponsoring muss noch
nicht eine Interessendominanz bewirken, wenn die Offentlichkeit die Kon-
trollebehélt. Ein sich selbstorganisierender Wettbewerb zwischen Bildungs-
einrichtungen um den Ruf, eine sel bstbestimmte Servicel eistung der Univer-
sitét als sog. Outputorientierung oder selbstgesteuerte Effektivitétsprufun-
gen sind auch fir staatlich verantwortete Bildungseinrichtungen denkbar.
Stiftungen als 6ffentlich kontrollierte Trager von Bildung kénnen ein hohes
Mal3 an Partizipation sichern, regionale Bildungsverblinde interessante
Mischformen staatlicher, 6ffentlicher und privater Verantwortung hervor-
bringen und die sich in den neuen Bundeslandern entwickelnde informelle,
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nicht staatlich gestitzte Wissenschaftskul tur kdnnte durchauseine zukiinftig
fur Gesamtdeutschland bedeutsame Form der Wissenschaftsproduktion und
-kommunikation darstellen. Eine solche Entlastung oder Entsorgung des
Staats zugunsten des offentlichen Citoyens wird allerdings wieder staatli-
cher Rahmenbedingungen bedtrfen. Eine solche Aussage plédiert insofern
auch dafir, dass gerade damit sich eine neue Lernkultur herausbilden kann,
dielenkende und steuernde I ntervention des Staats gegenuber der Wirtschaft
gewahrt werden muss. DieKraftedesMarktswerden allein die neue L ernkul -
tur nicht (ein)richten so wie auch eine lernférderliche Sozial gesetzgebung
oder eineebensolche Strukturierung dessozialen Umfeldsnicht dieindividu-
elle Initiative und individuelles Engagement ersetzen konnen. Die neuen
Lernkulturen werden sich nur in der Einheit von objektiver Strukturierung
und subjektiver Gestaltung herausbilden.

Die subjektive Konstruktionsleistung, mit der das Individuum seine Umge-
bung alsLernfeld begreift und gestaltet, wird wesentlich durch seine Kompe-
tenz und Motivation zur Selbstorganisation seines L ernens bestimmt, beide
jedoch sind Resultat biographischer Sozialisation. Unter dieser Sicht sei auf
zwei Momente in der Herausbildung neuer Lernkulturen verwiesen, die ab-
seitig, vielleicht sogar abwegig erscheinen und aus meinen Beobachtungen
des Lernensim sozialen Umfeld resultieren.

Familiale Lernkultur

Kaum scheint es noch umstritten, dass Schul e einen Grundkanon von Kultur-
techniken zu entwickeln hat, in dem die Kompetenz zum selbstandigen Ler-
nen eine Basiskompetenz darstellt. Es sollte nur zugleich auch gesehen wer-
den, dassdasKind mit dem Eintritt in das Schulleben schon eine entwickelte
differenzierte Lernkompetenz und individuelle Lernkultur mitbringt, die
sichinder Familie herausgebil det haben und weiterhin dort entfalten. Ob und
wie in der Familie Zeitungen gelesen, Uber Blicher reflektiert, gegenseitige
Umgangsformen ausgehandelt werden, bildet eine elementare Grundform
von Lernkultur, dieihren Wert aus den Beziehungen zwischen den Genera-
tionen und aus deren gemeinsamem Tun schopft. Nachahmen, Mitvollzug,
Beobachten bilden Lernprozesse in der familialen Sozialisation und birger-
lichewie auch proletarische L ernkulturen haben sich wesentlich tber diesen
Weg alsjeweiliges kulturelles Kapital (Bourdieu) reproduziert, einschlief3-
lich der “feinen Unterschiede” zwischen den sozial en Schichten. L ebenslan-
ges Lernen beginnt in diesem Sinne in den ersten Kinderjahren in der Fami-
lie, in denen sich Selbstvertrauen in die eigene Lernfahigkeit und Selbstan-
spruch an die eigene Lernbereitschaft herausbilden. Auch im weiteren Le-
bensverlauf bildet die Lernkultur in der Familieimmer wieder eine Ressour-
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cedesLernens, auf die das Individuum zurtickgreifen und fur die berufliche
Kompetenzentwicklung nutzen kann, und es erscheint deshalb umso absur-
der, dass, wie der Okonom Friedrich List 1841 formuliert, Schweineziichten
als produktive Arbeit gefasst wird, die Erziehung der Kinder in der Familie
dagegen als unproduktive.

Familiale Lernkulturen bilden moglicherweise auch eine Grundform regio-
naler Lernkulturen, wobei Familienstruktur, -gro6f3e, -stil unterschiedliche
Lernkulturen ausdrticken und zugleich bedingen kénnen.

Lernkultur, Alltagskultur, Jugendkultur

Eine solche Uberlegung verweist auf den Zusammenhang von Alltagskultur
(Kirchhofer 2000) und den sich in Gruppen oder Gemeinschaften herausbil-
denden Lernkulturen. Esisttrivial festzustellen, dasssichindenletzten Jahr-
zehnten die Alltagskultur verandert hat, aber mit ihr haben sich auch diein
ihr liegenden Lernmoglichkeiten gewandelt. Wie kaum in einem anderen Be-
reich sind alltagliche L ebensflhrungen enttraditionalisiert worden (z. B. in
dem Verzicht auf die feierlich begangenen Transitionsriten). Medien struk-
turieren den Alltag nach Fernsehzeiten, Mails ersetzen den Briefverkehr,
Kaufcenter bilden soziale und kulturelle Lernorte, Massenevents wie die
Loveparadeziehen Millioneninihren Bann, und Fankulturen nehmenirratio-
nale, hysterische Zlge an. Insbesondere die junge Generation kdnnte eine
Lernkultur alsWert- und Ordnersystem herausbilden, die auf dievorhandene
historisch gewachsenetrifft, siedurchdringt, bereichert, anpasst. Ausder Ju-
gend kdnnten vor allem Lernformen und -inhalte kommen, die dem sozialen
Umfeld der Freizeit zuzurechnen sind. Eltern kénnen sich vielleicht noch da-
ran erinnern, wie sie unglaubig vor ihren Kindern standen, die bei den Haus-
aufgaben Musik hérten oder gar Kopfhorer trugen. Spater wunderten sie sich
dartuber, dassihreKinder auf dem Fuf3boden lagen, sich in Entspannungshal -
tungenkonditionierten, wahrend sieihre Arbeiten erledigten. Esist anzuneh-
men, dass Bereiche der dynamischen Jugendkultur immer wieder in die sich
herausbildende(n) Lernkultur(en) drangen werden. So kénnten sich z. B.
Sport und Sport treiben als ein Lernfeld erweisen, das komplexe selbstbe-
stimmte L ernprozesse ermoglicht und erfordert. Wer einmal Jugendliche auf
einer Skateboardbahn beobachtet hat, mit welcher Intensitét, Konzentration
und Hartnackigkeit Jugendlichelernen, wird sich fragen missen, warum sich
ihnen solche Motivation und ein solcher Anspruch in anderen Bereichen ver-
schliel3en. Die Bewegung in der jugendlichen Musikszene ist heute eine
Sphare, in der eine Kompetenz notwendig wird, die von kulturellen Detail -
kenntnissen bis zur Koérperinszenierung und Technikbeherrschung reicht.
Die erwéhnten Sozialevents |6sen eine Vielzahl von Lernprozessen aus, die
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soziale und kognitive Kompetenzen zu einer Kompetenz der L ebensfihrung
vereinen, die moglicherweise ein wenig von dem Bierernst deutschen Ler-
nens abstreift. Konnten Lernprozesse in der Jugendkultur nicht Merkmale
tragen, die auf kinftige gesellschaftliche Phanomene neuer Lernkulturen
verweisen, ohne damit sofort in einen Jugendkult zu verfallen?

— Offensichtlich vereint Jugend ihre Lernprozesse mit einem spieleri-
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schen Erkunden, einem probierenden Suchen, das Irrtum als Lernele-
ment bewusst einbezieht. Dabei tragt ihr Lernen auch Zuge des Spalies,
der Lust und des Genusses. Esist das Erbe testatementarischen Arbeits-
verstandnisses, dass Arbeit Mihsal und Plage ist, Anstrengung und
Konzentration erfordert. Die bereits getroffene Feststellung, dass L er-
nen den Charakter allgemeiner Arbeit annimmt, kénnte diese Sicht
auch auf das Lernen tbertragen, und tatsdchlich mihen sich seit Jahr-
hunderten Schulmeister den Kindern beizubringen, dass Lernen auf
kunftige Arbeit vorbereiten solle und deshalb vor allem die Tugend der
Ernsthaftigkeit bei diesem Tun hervorzubringen hétte. Jugend hat sich
von dieser Vorstellung verabschiedet und vereint Anstrengung mit
Lust, sonst wére nicht zu erkléren, wie Surfen, Joggen, Climben mas-
senhafte Verbreitung finden. Hedonismus und Askese missen im Ler-
nen nicht als Gegensatz zu fassen sein. Eine solche Dial ektik steht auch
einer Infantilisierung desL ernens entgegen, wo Lernen sichim Spielen
oder Spielerischen erschopft und auf Bewusstheit, Systematik und
Nachhaltigkeit verzichtet.

Jugend praktiziert inihrem Lernen einevon Erwachsenen oft missbilli-
gend wahrgenommene L eichtigkeit des L 6sens und Zuwendens zu neu-
en Lerninhalten. Jugend ist der Trendsetter fur Moden, Wellen, raschen
Wechseln, wobei vor allem die Unreflektiertheit und Ungezwungenheit
bemerkenswert sind, mit denen diese Ubergangevollzogen werden. N&-
hert sich Jugend damit nicht heutigen L ernerfordernissen wieFlexibili-
tat oder Offenheit?

Jugend verwirklichtinihrem Tun Kooperativitét. Esist eineandere Ko-
operativitat als sie aus den Arbeitskollektiven oder den festen lebens-
langen Freundschaften der Erwachsenen resultiert. Beziehungen wer-
den unter der Sicht eines Ereignisses, eines aktuellen Bedtirfnisses, ei-
ner gegenwaértigen Situation eingegangen, vorbehaltlos bis zur Ver-
trautheit gefthrt, intensiv kommunizierend erweitert oder eingeengt —
die gegenseitige gleichrangige Respektierung voraussetzend — und sie
werden wieder gel 6st, wenn die Situation sich andert oder das Beduirf-
nis ein anderes geworden ist. Ich bin sehr unsicher geworden, solche
V erhaltensweisen moralisch zu werten.



Das Lernen im sozialen Umfeld kdnnte sich auch unter dem Generations-
aspekt als ein exemplarisches Feld neuer Lernkultur erweisen, das eine neue
Ideenpolitik ermoéglicht und erfordert.
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Wolfram Kndchel

Zusammenwirken aller Lernarten und
L ernformen optimieren

Eine Vorbemerkung zur Terminologie und Begrifflichkeit

Dasist wirklich keine Vision, sondern ein bedauerndes Nachdenken Uber ei-
nen Nachholbedarf, denn Wissenschaft und Praxis verwenden Begriffe wie
formelles und informelles Lernen, Lernformen und Lernarten, Lerninhalte
und -methoden sowie nun auch Lernkultur, Wissensmanagement und Wis-
sensgesel | schaft mit unterschiedlicher Bedeutung. Hier nundieVision: Eine
Vereinheitlichung der Terminologie, um die Kommunikation unter Wissen-
schaftlern und die Ubertragung von Forschungsergebnissen in die Praxis zu
erleichtern — und die Forderung einer “wissenschaftlichen Gemeinschaft”
aus Wissenschaftlern verschiedener Disziplinen und aus Praktikern, um den
durch eine neue L ernkultur Kompetenzentwicklung gekennzeichneten Para-
digmenwechsel zu bewaéltigen.

Was ist Lernkultur?

Darlberistinletzter Zeit viel geschriebenworden. Hier wird von der “Berli-
ner Erklérung” ausgegangen und auf3erdem von der allgemeinen Beschrei-
bung: Lernkulturen sind der bei Individuen, Gruppen, Organisationen, I nsti-
tutionen bewusst gewordene Lernbedarf und alle individuellen und gesell-
schaftlichen Anstrengungen, ihn zu befriedigen.

Und wieder eine Vision: Es entwickelt sich ein Bedarf der Wissensgesell-
schaft an Lernkultur.

Aber: Auch eine neue Lernkultur mitihrem Bedarf undihrer Realisierung ist
zu differenzieren, denn

erstens erleben die Menschen eine Lernkultur in der Region und

zweitens erreichen nicht alle Menschen die gleiche Lernkompetenz, nicht
alleOrganisationen diegleicheBildungsphilosophieund -bereitschaft usw.
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Zur Entwicklung einer neuen Lernkultur

OhneeineDefinition zu versuchen, werden L ernkulturen im Folgenden unter
vier zusammenhangenden, wechselwirkenden und sich Uberschneidenden
Aspekten betrachtet, die Entwicklungslinien von Lernkulturen darstellen
konnten.

— Fur eine Lernkultur bestimmend ist erstensdas Lernverhalten, dassich
inerster Liniein den real verlaufenden Lernprozessen auf3ert mit
e ihren Zielen, Inhalten, M ethoden und Organisationsformen,

o der Ermittlung, Bewertung und Verwertung der Resultate sowie
o den Kooperationsformen der Lehrenden und Lernenden, dem Zu-
sammenwirken von Lernverhalten und Lehrverhalten.

— Zur Lernkultur gehoren zweitens die Strukturen und Mal3nhahmen von
Unternehmen, Organisationen, I nstitutionen, Schulen und anderen Bil-
dungstrégern, die Bildung ermdglichen, stitzen und férdern sowie die
Koordination und Kooperation dieser Strukturen und Mal3hahmen.

— Zur Lernkultur gehoren drittens die Bildungs-, Weiterbildungs- und
Personal entwicklungsphilosophien in Unternehmen, Organisationen
und Institutionen sowie in der Politik.

— Und zur Lernkultur gehort schliefdlich viertens auch die 6ffentliche
Meinung daruber.

Eine dringliche Voraussetzung fur die Entwicklung einer neuen Lernkultur
in der Erwachsenenbildung/Weiterbildung ist eine neue Erziehungs- und
Lernkultur mit Kindern und Jugendlichen — erst dann kann von einer wahr-
haften regionalen Lernkultur gesprochen werden. Das Lernverhalten bei
Kindernund Jugendlichenist ein Produkt der Sozialisationin der Familie, im
Kindergarten, in den Spielgemeinschaften und Freundeskreisen, inder Schu-
leusw. Darin gibt esjedoch das Problem einer “zerbréselnden” Erziehungs-
kultur, die durch ein verbreitetes “laissez-faire” in der Erziehung gekenn-
zeichnet ist, so dass auf dieser Basis die Grindung einer neuen Lernkultur
nur schwer vorstellbar ist. Wahrscheinlich ist eine neue L ernkultur nur gene-
rationsubergreifend zu gestalten.

Erster Aspekt
Zum ersten Aspekt der Entwicklung einer neuen Lernkultur: Veranderungen

in den real verlaufenden Lernprozessen. Das Hauptproblem: Die Optimie-
rung des Zusammenwirkens aller Lernarten und Lernformen.
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Vorausgesetzt wird eine schon vielfach zitierte Auffassung vom Lernen als
Informationsverarbeitung, die zu verhaltensregulierendem Gedachtnisbe-
sitz bzw. zur Anderung von Handeln und Verhalten fiihrt, die per Ruckkopp-
lung auf die Informationsverarbeitung einwirkt. Das gilt sowohl fir dasfor-
melleLernen alsauch fir dasinformelle Lernen und wahrscheinlich auch fr
dasimplizite Lernen.

Lernarten reichen von der Konditionierung biszum einsichtigen Lernen, das
haufig auch als probleml dsendes L ernen, al s projektintegriertes L ernen usw.
bezeichnet wird. Ohne die Notwendigkeit der anderen Lernarten (wie be-
griffliches Klassifizieren, sensumotorisches Lernen oder assoziatives Ver-
ketten usw.) in Frage zu stellen, wird hier die Bedeutung des einsichtigen
Lernens hervorgehoben. Unser Problem ist, dass dieses Lernniveau in der
Schule und in der beruflichen Ausbildung nicht immer und in der Weiterbil-
dung nur selten erreicht wird. Aber auf dieses Lernniveau kommt es in der
Zukunftimmer mehr an. Einschub an dieser Stelle: In der neueren Diskussion
wird auf ein Lernen just-in-time orientiert. Aus gedachtnispsychologischer
Sichtist davon dasKurzzeit- oder Arbeitsgedéachtnisbetroffen. Unbestritten
bendtigt der Arbeitsprozess ein solches Lernen, aber das reicht nicht — eben-
so sehr benotigt er auch ein Lernen mit nachhaltigem Effekt, welches das
Langzeitgedachtnis betrifft. Das “Learning just-in-time” wird in Zukunft
ohneein “lasting learning” nicht auskommen.

DasinformelleLernen spieltinder aktuellen Diskussion eine besondere Rol -
le.

Gunther Dohmen beschreibt, dabei Watkinsund M arsick zitierend, dasinfor-
melle Lernen als “ein nicht von aul3en organisiertes, nicht formell struktu-
riertes, weitgehend sel bstbestimmtes, aus L ebenserfahrungen und situativen
Herausforderungen erwachsendes, in der taglichen Lebens- und Arbeitspra-
xisstattfindendesL ernen, dasdurch konstruktive Reflexion zu einem zusam-
menhéangenden Lernen fir die personliche Kompetenzentwicklung werden
kann.”

Undweiter heil3t es: “Daswichtigste Charakteristikum diesesL ernensist das
reflektierende Verarbeiten von Erfahrungen aus der eigenen Erwerbsarbeit,
aus den Beziehungen mit anderen Menschen, aus den Wirkungen eigener
Handlungen, aus unangemessenen und laufend verbesserten Situationsana-
lysen und Deutungen, ausdem Erproben verschiedener L 6sungsalternativen,
aus kommunikativen Auseinandersetzungen usw.” (Dohmen 1996, S. 32)
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Eine Konsequenz ist, dass das Erfahrungslernen in die Erwachsenenbil-
dung/Weiterbildung aufgenommen werden sollte. Und als zweite Konse-
guenz deuten “konstrukive Reflexion” und “ reflektierende Verarbeitung” ei-
nen Trend des Erfahrungslernensan, der zu refl ektierendem, al so bewusstem
Lernen fahrt. Freilich verlangen die “konstruktive Reflexion” und die “re-
flektierende Verarbeitung” einmal die Verarbeitung von (auch theoreti-
schem) Gedéchtnisbesitz und zum andern die Einbeziehung von auf3en ange-
botener (auch theoretischer) Information. Damit &ndert sich die Auffassung
vom informellen Lernen alsreinem Erfahrungslernen: Es gehen theoretische
Grundlagen sowohl aus eigenem Gedachtnisbesitz als auch aus aul3erer In-
formation ein — aus der Erfahrung wird auch explizites Wissen gewonnen.
Dartber hinauswird eineneue Form desinformellen Lernensmoglich (diean
das bekannte Lernen in der wissenschaftlichen Arbeit anschlief3t): Ein Ler-
nen mit von Medien angebotenen Informationen, unabhangig von jeglicher
Organisation, aber nichtineineTétigkeitintegriert, wenndenndie Arbeitam
Computer (oder am Buch) nicht auch als Tatigkeit angesehen wird.

Aus der Sicht der Weiterbildung kénnte es also funf Stufen desinformellen
L ernens geben:

— das Erfahrungslernen, das Wiederholung erforderlich macht und des-
sen Ergebnis durch Erinnerung, durch Verbalisierung nutzbar gemacht
werden kann,

— dasinformelle Lernen als“Verlangerung” desformellen Lernens z. B.
in Form von Hausaufgaben, dessen Ergebnis dem formellen Lernen zu-
zurechnen ist,

— dasinformelleLernenalseinvomformellen Lernen angeregtesL ernen,
dessen Ergebnisweit Gber dasformell angeregte Ergebnis hinausgehen
kann,

— dasinformelle Lernen als ein selbstandiges, aber auf Anleitung/Bera-
tung zuriuickgreifendes Lernen mit eigenstandigem Ergebnis und

— das vollig selbstandige Lernen, das nun ein eigenes L ernarrangement
bendtigt und sich als “ Selbstweiterbildung” vollzieht.

Das setzt eine souverane Lernbefahigung (Lernkompetenz?) voraus, die
durchaus auch von den Angeboten der institutionalisierten Weiterbildung
und des formellen Lernens Gebrauch macht, wenn das effizienter und ratio-
neller ist. Dabei entscheidet nicht die Regulierung desformellen Lernensin
der institutionalisierten Weiterbildung, sondern der informell Lernende ent-
scheidet sich selbst fiir Angebote mit der Folge der radikalen Anderung der
institutionellen Weiterbildung, der Funktionen der Weiterbildner, der Curri-
culumentwicklung usw.
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Uber das informelle Lernen hinaus und manchmal in Konkurrenz zu ihm ist
das implizite Lernen in der Diskussion. Das versteht sich, weil Wahrneh-
mungslernen allemal mit Erfahrungslernen zu tun hat. Implizites Lernen be-
gleitet jegliches Erleben in Tatigkeiten, in Sozialkontakten, in der Natur, in
der Kommunikation usw. — und in Lernprozessen. Deshalb ist implizites
Wissen auch stetsunbewusster Teil der Erfahrung. Und wenn ein Mensch aus
einer Erfahrung heraussich entscheidet, entscheidet er sich—nolensvolens—
auch aus dem impliziten Wissen heraus. Weiterbildung (auch Selbstweiter-
bildung) hat kaum einen Einfluss auf dasimplizite Lernen, sie kdnnte hchs-
tens die “Ermoglichung” von Erlebnisrdumen bewirken — eine interessante
Parallele zu Arnolds Ermoglichungsdidaktik. Die eigentliche Aufgabe der
Weiterbildung wérejedoch, dasimplizite Wissen in dasformelle und dasin-
formelleLernen einzubeziehen, indemimplizites Wissen durch visuelleund
auditive Erinnerung, durch Vorfuhren, durch Gespréch oder durch Nacherle-
ben in die “reflektierende Verarbeitung” der Erfahrung integriert wird.

Zweiter Aspekt

Zum zweiten Aspekt der Entwicklung einer neuen Lernkultur: Strukturen
und MalRnahmen. (Hier werden nur Anforderungen genannt, die Konsequen-
zen fUr Institutionen missen sich erst entwickeln.)

Inallen MaRnahmen der Weiterbildungist eine Orientierung erforderlich auf

— neue Inhalte,

— die Verbesserung der fachmethodischen Aufbereitung (Eine Visionist
die methodische Aufbereitung auch ganz neuer Inhalte — man wei (3 nur
nicht, wer das machen kann und wie das gemacht wird.),

— den Einsatz neuer Medien.

Ebensodringlich erforderlichist das Angebot einzel ner Informationsbl6cke, die
nicht in curriculare Formen gepresst werden. Eine Vision ist die Verflgbarkeit
von Informationsbldcken, diedeninformell Lernenden auf Abruf bereit stehen.

Ebenfalls neu fur die Weiterbildung werden Beratung und Betreuung von
Lernprozessen. Dasist sicher kein Nachhilfeunterricht, obwohl auf3ere Orga-
nisationsformen das nahe legen konnten. Es geht vielmehr um die Beratung
und Betreuung der Aneignung ganz neuer Inhalte, fur die es im formellen
Lernen (noch) kein Beispiel gibt. Dasverlangt eine neuartige Vermittlungs-,
Beratungs- und Betreuungskompetenz der Weiterbildner und der Bildungs-
trager, die bisher kaum vermittelt wurde.
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Zu bedenken ist, dass auch informelles Lernen einen gewissen Zeitbedarf
besitzt (der demformellen Lernenwieselbstverstandlich eingeraumt wird).

Schlief3lich sind gemal3 der neuen M 6glichkeiten auch die Bedingungen fir
dasformelleund fur dasinformelle Lernen hinsichtlich der Geréte, der Lern-
software und der Net-Nutzung zu schaffen.

Dritter Aspekt

Zumdritten Aspekt der Entwicklung einer neuen Lernkultur: Bildungsphilo-
sophie.

DasV orhandensein einer Bildungsphilosophieist fur grof3e Unternehmenin-
zwischen eine Selbstverstandlichkeit (wenn es der Shareholder Value zu-
|asst). Das eigentliche Problem sind Defizite an Bildungsphilosophie in den
KMU einer Region. Meine Vision: Sowohl der einzelne Unternehmer als
auch seineMitarbeiter entwickelnein*Bildungsbewusstsein” verbunden mit
einer entsprechenden Lernmotivation.

Vierter Aspekt

Zum vierten Aspekt der Entwicklung einer neuen Lernkultur: Offentliche
Meinung.

Die offentliche Meinung tber eine regionale Lernkultur hangt von sehr vie-
len Faktoren ab. Eine Lernkultur kann nicht gegen die 6ffentliche Meinung
gestaltet werden. Hierzu eine Vorstellung kiinftigen Handel ns: Eine wirksa-
me PR-Organisation zur Aufklarung und Werbung fur eine neue Lernkultur
Kompetenzentwicklung.
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Jorg Knoll
...dass eine Bewegung entsteht

Eine Vision haben heil3t: etwas sehen. Etwas “ schauen” , sagte man friher.
Gemeintist ein Bild, lebendig und anziehend genug, umes ger n anzuschauen
und sich faszinieren zu lassen; nah genug, um es noch erfassen zu kdnnen,
und doch auch so fern dem Ublichen, dass es verlockt, sich dahin aufzuma-
chen und den Unter schied zwischen dem Hier und dem Dort zu Uberwinden;
attraktiv genug, um anderen davon zu erzahlen und sie mithehmen zu wollen
auf den Weg zu etwas Neuem. Utopien kdnnen eine solche Kraft haben.

Hier soll die Sicht bescheidener sein. Eswerden einigeBilder gezeichnet. Sie
sind der eigenen Erfahrung direkt entnommen oder — von konkreten Situatio-
nen herkommend — weiter ausgemalt oder (allerdings zum geringsten Teil)
“rein” visionar, insgesamt aber doch so, dass sie sich von den Ublichen
Lehr-Lern-Tableaus noch abheben. Was erhalten bleiben mdge, ist etwas
von der eigentlichen Bedeutung und vom* Ort” einer Vision: dasseine Bewe-
gung entsteht — eine innere, und vielleicht sogar eine dulRere...

1 Zur Leitidee:
Ausgangssituation und Kennzeichen
einer neuen Lernkultur

DasBild: Eine Gruppesitzt zusammen; einige Vorruhestandler, ein paar Be-
rufstatige; einigevomEhemann oder von der Ehefrau“ mitgebracht” . Sieha-
ben sich aus eigenem Interesse bereit erklart, fiur eine Gruppe aus Frank-
reich, diein einemdreiviertel Jahr kommt, ein Programm zusammenzustel -
len, das etwas von der Verlags- und Buchdrucktraditionihrer Stadt deutlich
macht. Aul3erdem soll eine Begegnung mit Kultur geschehen. Und ein Mi-
ni-Sprachkurs soll stattfinden — der Idee nach so etwaswie“ Deutsch fur die
Gaste, im Alltag gelernt” . Wie das gehen kdnne, Uberlegen sie; wer welche
Aufgaben Uber nimmt; was schon vor bereitet i st. Zwischendur ch sagt jemand
vonihnen, alsdasProgrammsorichtig” rund” wird: “ Dasist sointeressant,
am liebsten wirde ich als Gast kommen...”
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a) DasNeueist unbekannt und lernend zu erfinden.

Wenn eine Herausforderung besteht, dannist ein Problem oder eine Aufgabe
erkennbar, aber die L 6sung zunachst noch nicht. DasistimAlltag so (vgl. das
“Bild”), aber auch in der Gesellschaft und in der Menschheit insgesamt. Dass
wir weltweit vor groRen Herausforderungen stehen, dariiber besteht Uberein-
stimmung. So werden angesi chtsumfassender V eranderungen z. B. neue For-
men des Zusammenl ebens, des Wirtschaftens, des politischen Handelns be-
notigt (vgl. die verbreiteten Zukunftsforen, den jahrlichen Weltwirtschafts-
gipfel in Davos usw.).

Jedoch: Das Neue, das gebraucht wird, ist weithin noch nicht bekannt, ist viel-
fach erst zu entwickeln, zu erarbeiten und zu erfinden. Eskann also nichtin Ge-
stalt von gegenstandsbezogenen “Lernzielen” curricular erfasst werden.

Die oft gebetsmuhlenartig wiederholte Begrindung fir Erwachsenen- bzw.
Weiterbildung, dassin Zeiten des Wandels Weiterbildung nétig sei, reagiert
also auf eine durchaus vorhandene Ausgangslage. Sie enthélt aber schon im
Ansatz und in der Ausformulierung ein Problem: Sie macht in den vorgetra-
genen Notwendigkeiten ganz bestimmte Aussagen dartber, WAS zu lernen
ist. Sie beschreibt damit vorwegnehmend “Ergebnisse”, verlangt somit eine
Anpassungsl eistung an etwas, was erwartet bzw. als gegeben vorausgesetzt
wird. Dadurch wurde in der Offentlichkeit ein Verstandnis von Weiterbil-
dung gefestigt (Weiterbildung nach einem schulischen Paradigma), das den
Anspriichen an Ziel- und Inhaltsoffenheit nicht gerecht werden kann. Es ist
letzten Endes auf Anpassungsleistungen ausgerichtet. Weiterbildung in die-
sem Sinne entwickelt sich zum Innovationshemmnis und dies gegen ihre er-
klarte Absicht.

b) NeueLernkultur erdffnet Rdume fur Entdecken und Erfinden.

Demgegeniber ist es angesichts der weltweiten Herausforderungen notig,
Lernen so zu gestalten und zu férdern, dass es ausgerichtet ist

— nicht nur an definierten Ergebnissen (z. B. etwas ganz Bestimmtes wis-
sen, eine ganz bestimmte Qualifikation haben), dieim Rahmenvon Pla-
nung vorweggenommen werden und die es dann zu verwirklichen gilt
(mit Hilfe eines zugeordneten methodischen Arrangements und
lern-"freundlich" aufbereitet, damit die Lernenden “motiviert” wer-
den),

— sondern auch und zu einem betrachtlichen Teil am Lernen selbst als ei-
nem offenen Prozess, der natlrlich ebenfalls zu Ergebnissen fuhrt, die-

136



se aber aus sich heraus schafft, pruft, gegebenenfallsverwirft oder wei-
ter entwickelt.

Nur dieseletztgenannte Ausrichtungist wirklich zukunftsorientiert, weil sie
zukunftsoffen ist, anstatt die Zukunft ganz und gar in curriculare Regie zu
nehmen (und sie damit gegen deren eigentliches Wesen sofort wieder zu
schlief3en, was dann neue A npassungsprobleme erzeugt, wenn bei spiel swei-
sediecurricularen Vorwegnahmen nicht zugetroffen haben, —so z. B. im Zu-
sammenhang mit Umschulungsmaf3nahmen fur prognostizierte Bedarfe).

Ein wesentliches Kennzeichen neuer Lernkultur besteht also darin, dass sie
in einem umfanglichen Teil ihrer Aktivitaten

— nicht vorab definierte Ergebnisse festlegt, die zu erreichen sind (= die
klassischen V eranstaltungsformen von Erwachsenen- bzw. Weiterbil-
dung),

— sondern Raume eroffnet, in denen neue L 6sungen entwickelt und erfun-
den werden.

In diesem Vorgang werden zukunftsbezogene und -sichernde Fahigkeiten
und Kenntnisse im Sinne von Kompetenzen erworben und trainiert.

¢) NeueLernkultur ist nicht defizit-, sondern ressour cenorientiert.

Aufgrund ihrer tatsdchlichen Zukunftsoffenheit und ihrer Ausrichtung am
Prozess des Entdeckens, Erfindens und L ernens selbst setzt eine neue Lern-
kultur nicht bei — wiederum vorab inhaltlich bestimmten — Defiziten der
Menschen an (wassie“noch nicht haben”, wassie“lernen missen”), sondern
bei ihren Ressourcen und Potentialen. Sie geht davon aus, dass Erwachsene
Moglichkeiten des Erkennens und Handelns haben, die aus L ebenslauf und
L ebenserfahrung hervorgehen (biographisches Moment) und die im indivi-
duellen und gemeinsamen Lernen aufgenommen, tberprift und weiter ent-
wickelt werden.

So hat ein zukunftsféhigesL ernenim Sinne neuer Lernkultur folgende Kenn-
zeichen: Esist
— entwickelnd, erfindend, Neues schaffend,
— problemldsend,
— vernetzend (d. h. verschiedene individuelle und gesellschaftliche Le-
bensausserungen, aber auch Wissensgebiete und Fachdisziplinen
wechsel seitig verknipfend),
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— die Ganzheitlichkeit der Person aufnenmend (d. h. verstandesmafiige,
gefihlsbezogene, soziale und handlungsgerichtete Personanteile ein-
beziehend),

— lebensbegleitend,

— reflexiv (d. h. das eigene Lernen al's solches wahrnehmend und gestal -
tend),

— Freudefdrdernd am Hinzugewinnen von Kenntnissen und Fahigkeiten,
an der Erweiterung und Veranderung von Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsmoglichkeiten.

d) NeueLernkultur nimmt das Alltagsernen ernst.

Sich auf den Lernprozess selbst zu beziehen, heil3t auch, das tatsachlich ge-
schehende Alltagslernen zu sehen und ernst zu nehmen: Jene Lernvorgange,
die allenthalben und dauernd geschehen, indem sich Menschen etwas Neues
aneignen, um es dann zu wissen oder zu kénnen —oder es bewusst und aus ei-
gener Entscheidung wieder beiseite zu legen alsfur sie nicht bedeutsam. Sie
tun dies aus eigener Neugier, aus Freude an der Erweiterung ihrer Denk-,
Handlungs- und L ebensmdglichkeiten (vgl. den Umgang mit neuen Produk-
ten), aber moglicherweise auch aus akzeptierter Notwendigkeit. Fur Kinder,
z. T. auch noch fur Jugendliche und in Subkulturen ist es selbstverstandlich,
von selber und “nebenbei” womdglich sehr viel zu lernen, wenn es als rele-
vant erfahren wird. Diesverdient als zukunftsbezogene Kompetenz auch im
Erwachsenenalter Unterstiitzung und Forderung, indem die Situationen und
diedort Tatigen offen sind fur das, waslernende Erwachsene alsihr eigenes,
vielleicht sogar nonkonformes Ergebnis definieren.

Vor diesem Hintergrund lassen sich dietiefgreifenden Veranderungenin den
neuen Bundeslandern nach der Wende gleichsam als riesiges “Lernlabor”
verstehen. Esbelegt die Reichweiteund die M 6glichkeiten des* Am-L eben-”
und “Im-Leben-Lernens”. Hieraus sind bisher noch viel zu wenige auch wei-
terbildungspolitische Schlussfolgerungen gezogen worden.

e) NeueLernkultur geschieht als demokratisches Sich-Beteiligen.

Inder Verbindung von tatsachlicher Zukunftsoffenheit, Ausrichtung am Ent-
decken, Erfinden und Prozess des L ernens selbst sowie in der Ressourcen-
statt Defizitorientierung ist eine neue Lernkultur nicht bevormundend, son-
dernim Grundansatz birgerschaftlich-demokratisch. Sie*“ beteiligt” nichtim
Sinne eines Subjekt-Objekt-Schemas, wonach die einen, die es “wissen”,
jeneanderen, dieesnoch nicht wissen, Anteil nehmen*“lassen”. Sie geschieht
vielmehr als Sich-Beteiligen. Angesichts der Grenzen, an welche die beste-
hende Bildungskultur stoR3t, und angesichts nétiger Zukunftsoffenheit geht
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es darum, dem souverdnen Burger auch im Feld der Weiterbildung und des
kontinuierlichen Lernens Mundigkeit und Freiheit einzuraumen.

2 Zur Zielvorstellung:
Kompetenzen als Ertrag

DasBild: Eine Studentin macht mundliche Abschlussprufung in einemihrer
Pflichtfacher. Als Themenfeld hatte sie Theorien der Altenbildung gewéhlt
und als Einstieg in das Gespréach eine Collage mit verschiedenen Bildern
vom Altsein mitgebracht. Was ihr bei der Vorbereitung zunehmend wichtig
wurde und was sie als ihren personlichen Lerngewinn herausarbeitet: Sich
im Gener ationenzusammenhang zu sehen als junge Frau, die selber Mutter
ist, deren Eltern und Grof3eltern noch leben und die sowohl im Gegeniber zu
ihremKind alsauch zu ihren Eltern und GroRelternihr eigenes Alterwerden
wahrnimmt und zugleich in Beziehung setzt zu den theoretischen Modellen
tber Lernen furs Alter und im Alter.

Lernenin neuer Kultur erschopft sich nicht in einzelnen Qualifikationen, die
vordefiniert und dann auszuformen sind. Eszielt vielmehr auf Kompetenzen,
die dem Menschen helfen, Uber die konkrete Einzelsituation hinaus unter-
schiedliche Situationen und Handlungsfelder zu erschlief3en und zu gestal-
ten.

Im Alltag sind solche Kompetenzen, wiewir von uns selbst und unseren Mit-
menschen wissen, durchaus und in konkreter Auspragung vorhanden. Dem-
entsprechend sind sie im individuellen und gemeinsamen Lerngeschehen
uberschaubar und konkret auszuformem. Dasist unbedingt im Sinn zu behal -
ten, wenn die Kompetenzen im Folgenden in ihrer sozusagen “abstrakten”
Form benannt werden.

Gemeint sind:

— Selbstkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten, die es ermoglichen, sich mit neuen Le-
benssituationen auseinander zu setzen),

— Sozialkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten, Beziehungen zwischen Menschen unter
Einschluss der eigenen Person wahrzunehmen und zu gestalten),

— Sachkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten im Blick auf Art und Typik von Wissens-
bereichen sowieauf Mdglichkeiten desZugriffsund der Erschliel3ung),
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— Schnittmengenkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten fur die Zusammenschau ei nander entspre-
chender, sich Giberschneidender oder gar gemeinsamer Fragestellungen
und Themen in unterschiedlichen Lebens- und Gesellschaftsbereichen
[vgl. z. B. den Sinnaspekt in den gegenwartigen “Kulturen” von Popmu-
sik, Beerdigungswesen und kommerziellen Hochzeitsmessen]),

— Methodenkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten im Blick auf Entwicklung und Gestaltung
von Handlungsablaufen und Strukturen),

— Medienkompetenz
(Kenntnisse und Fahigkeiten zur Nutzung und Gestaltung von Medien
einschlief3lich der neuen Informations- und Kommunikationstechnol o-
gien, wobei in einer tatsdchlich neuen Lernkultur diese Medien und
Technologien nicht mehr Gegenstand des Lernens, sondern fallweise
genutzte Hilfsmittel sind, die mit flexibler Prasenz sozusagen “im Hin-
tergrund” oder in die Lernumgebung eingestaltet sind),

— Systemkompetenz
(Kenntnisse, Fahigkeiten und grundlegende Orientierungen im Blick
auf das Zusammenwirken von Einzelnem und umfassenderer Einheit,
bezogen auf soziale, wirtschaftliche und politische Gegebenheiten),

— Kulturkompetenz
(Kenntnisse, Fahigkeiten und grundlegende Orientierungen in der
Wahrnehmung des eigenen kulturellen Kontextes in Wechselwirkung
mit der eigenen Person [z. B. im Blick auf Sprache, Verhaltensweisen,
Brauche] bei gleichzeitiger Offenheit fur andere Auspragungen von
Kultur sowohl innerhalb als auch aul3erhalb des eigenen Landes),

— Wertekompetenz
(Kenntnisse, Fahigkeiten und grundlegende Orientierungen im Blick
auf Werte, an denen sich das eigene Leben und Handeln und der Um-
gang mit anderen ausrichtet),

— Durchsetzungskompetenz zur eigenen souverénen L ebensgestaltung.

Die Komplexitat der Lernnotwendigkeiten in Transformationsprozessen
verlangt eine Komplexitat von Kompetenz in der aufgezahlten Vielfalt —und
dies wiederum macht komplexe Lernstrukturen entlang von Téatigkeiten no-

tig.

3 Zur Gestaltung: Lernprozesse und Lernformen
DasBild: Samstagmorgen in der leer gerdumten Kantine eines grofRen kom-

munal en Unternehmens. Rund 70 Per sonen stehenin Griippchen bei sammen,
manche mit einem Glas in der Hand. Viel e kennen sich aus dem kommunal en
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Leben der Stadt, aus den Verflechtungen von Wirtschaft, Weiterbildung und
Verwaltung, ausPublizistik und lokaler Kulturszene. Eingeladen sind alle zu
einem* Denkraum” Uber Fragen der Wirtschaftsentwicklung vor Ort. Inden
Géangen und im Raum selbst: grof3e Fotos und Worte im Zusammenhang mit
Zukunft. Und dann, aus der BegriRung heraus als gemeinsamer Eintritt ins
Fantasieren, Entwickeln und Konstituieren von neuem Wissen das gemeinsa-
me Ausspinnen von Zukunftsvorstellungen: Wie ist diese Stadt in zehn Jah-
ren, so dass die Menschen gern inihr leben und sich hier wohlfuhlen...

Lernenim Sinneder neuen L ernkultur ist selber ein Ereignisund prozesshaft.
Diebereitgestellten L ernformen sind dementsprechend als*“ Ereignisraume”
zu verstehen und zu gestalten. Sie lassen ihrerseits neue Ereignisrdume ent-
stehen.

Dies bedeutet im Einzelnen:

— Lernarrangements des Entwickelns und Erfindens (z. B. im Sinne von
“Denkraum”, “Werkstatt”, “Plattform ftr Probehandeln”, *Projekt”
usw.),

— die jeweilige Situation und den jeweiligen Kontext einbeziehendes,
vernetztes und interdisziplinares Lernen,

— bei Bedarf multimedial handelndes L ernen,

— selbstorganisiertes Lernen,

— informelles Lernen, bei Bedarf auch unterstitzt,

— Lernen in einem allseits (auch bildungspolitisch) akzeptierten Uber-
schneidungsbereich von Bildung mit Freizeit und nicht-kommer-
zialisierter Geselligkeit, Lernen an und in 6ffentlichen Zusammenhan-
gen insbesondere der Gemeinde und der Region,

— reflexives, dieeigeneL ernerfahrung bewusst wahrnehmendesL ernen.

Ob eine tatsachlich neue L ernkultur entsteht, hangt nicht von der Verwirkli-
chung einzelner Elemente ab, sondern davon, ob sie in wechselseitigem Zu-
sammenhang gesehen und gestaltet werden.

4 Zur Professionalitat: Ermdglichung und Forderung

DasBild: Eine Gesprachsgruppe. Es geht um neue Formen der Wirtschafts-
forderung und um Nutzung von Industriebrachen, um neue, noch unbekannte
Formen von Verwaltungshandeln—schnell, direkt, wirksam, transparent. Im
Raum sind Unternehmer/-innen, Angehdrige der Stadtverwaltung, Freibe-
rufler aus der Weiterbildung und Unternehmensberatung. Sie beschreiben
und analysieren die Situation, entwickeln Ideen fur die neue Nutzung eines
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konkreten Brachgelandes, konkretisieren die nachsten Schritte. Eine Frau
notiert Stichworte, pinnt sie an die Wand; fragt gelegentlich zurtick, ob das
so in Ordnung sei oder anders gemeint war. Eins kommt zum anderen. All-
mahlich wachst eine Struktur...

a) Professionalitat entfaltet sich in wechselseitiger
L ehr-L ern-Beziehung.

DieneuelLernkultur zu férdern, bendtigt ein neuesBild von Professionalitat.
Esist auf “Ermadglichen” statt auf “Machen” ausgerichtet, d. h. mehr auf das
Profil desLernanregers, Lernhelfersund L ernberatersalsdasdes Referenten
(lat. referre: [an der Schwelle] niederlegen, ablegen) oder Dozenten, d. h. des
“Lehrers”. Esgeht um Kommunikation und Dialog zwischen Gleichwertigen
und Gleichrangigen. Das findet sich in den traditionellen Entwrfen von Er-
wachsenen- bzw. Weiterbildung unter Begriffen wie “Freiwilligkeit” oder
“Partnerschaft” zwar abstrakt postuliert, wird aber vom Anpassungsmodel |
des Lernens (vgl. 1a) faktisch nicht eingel 6st.

Im Sinne neuer Lernkultur geht es darum, dass die Professionellen

— “Moglichkeitsraume” bereitstellen, dievon den L ernenden genutzt und
ausgestaltet werden,

— sich mit den Lernenden auf den Weg machen, um gemeinsam mit ihnen
das, was gebraucht wird, zu suchen und zu erfinden,

— selber immer wieder Lernende sind,

— insgesamt eine Berufsethik entwickeln, die den Kern ihrer Verantwor-
tung nicht bei einer “ Sache” sieht (oder was irgendein Plan als solche
definiert), sondern bei den lernenden Erwachsenen und deren Eigenta-
tigkeit, um sie auf diese Weise auch “entlassen” zu kdnnen auf selbst-
verantwortete und -gestaltete L ernwege.

Lernende einerseits und Initiatoren bzw. Forderer des L ernens andererseits
stehen in einer wechsel seitigen Lehr-Lern-Beziehung, d. h.:

— Lehrende verstehen sich auch alslernend und
— Lernende auch alslehrend

im Prozess des Entdeckens, Erfindens, Problemldsens, der Schaffung von

Wissen, der Ausbildung von Fahigkeiten, der Findung von vorher noch nicht
bekannten Ergebnissen.
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Dabei gibt es (und sind im Sinne von “Dienstleistung” durchaus nétig) zeit-
weise und funktionsspezifisch erfolgende Rollendifferenzierungen. Die
Dienstleistung kann dann von der Person tibernommen werden, zu deren Be-
rufsrolle die Férderung von Lernen gehort (z. B. durch Hinweise auf unter-
stutzende Selbstlernmaterialien oder auf Medien oder durch verléassliches
Datei-Sein auch in den manchmal ungewohnt zeitaufwandigen und deshalb
als schwierig empfundenen Phasen der Zielfindung). Sie kann aber auch von
den Lernenden selbst wechsel seitig eingesetzt werden je nach Vorerfahrung
und aktueller Kompetenz, und dawiederum besteht eine wichtige Unterstut-
zungsleistung durch Professionelle darin, die gegenseitige Forderung zwi-
schen den L ernenden anzuregen. Unbeschadet fall- und zeitweiser Rollendif-
ferenzierungen wird aber die gemeinsame Situation von allen Beteiligten als
Situation deseigenen Lernensdefiniert (symmetrische Situationsdefinition).

b) Professionalitét ist in ihren Status- und Vertragsformen offen.

Die Moglichkeiten, aber auch Notwendigkeiten wechsel seitiger Forderung
und Stitzung zwischen den Lernenden selbst |assen Professionalitat danach
bemessen, inwieweit das lernférdernde Handeln stimmig, d. h. menschen-,
situations- und sachgemald geschieht und in einen Vorgang standiger
(Selbst-)Uberprifung und Entwicklung einbezogen ist.

Insofern ist Professionalitat als qualitativer Begriff unabhangig vom Ver-
tragsverhaltnis und Status, innerhalb deren das lernférdernde Verhalten or-
ganisiertist bzw. ausgetibt wird. Von daaus kann ein hauptamtlicher padago-
gischer Mitarbeiter schrecklich unprofessionell und eine Honorarkraft oder
ein Ehrenamtlicher auf3erordentlich professionell handeln... (Dies belegen
die aus Nachuntersuchungen von *“Fortbildungsschicksalen” bekannten
Konflikte zwischen Ehrenamtlichen, die sich durch Fortbildung Kompeten-
zen erworben haben, und Hauptamtlichen, die dies nicht verkraften oder be-
urteilen kdnnen und deshalb weiter auf ihrer Definitionszustandigkeit far
L ehr-Lern-Situationen und -Prozesse bestehen.)

5 Zur Bedeutung von Institutionen:
Funktionalitat durch Wandel

DasBild: Stof3zeit in der Bahnhofshalle. Lange Schlangen vor dem Fahrkar -
tenschalter. In einer Gruppe zwei Leute. Sie fangen an, ihren Nachbarn drei
Worte zu nennen: viaggio... aspettare —aspetto —biglietto... “ Soist dasjetzt
hier,” erklaren sie dann, “ viaggio heil3t ,Reise’, aspettare heildt ,warten’
und aspetto ,ich warte’, biglietto heildt ,Fahrschein’ — probieren Se’'s
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mal...” Noch einmal die Worte. Und noch ein paar andere. “ Wissen Sie, wir
nutzen die Zeit und machen jetzt einen Mini-Sprachkurs...”

Entsprechend zur Professionalitét gestaltet sich die Bedeutung von Institu-
tionenim Rahmen neuer Lernkultur: Auch dielnstitutionen haben die Aufga-
be, die schon so genannten “ M 6glichkeitsraume” zu er6ffnen und bereitzu-
stellen — und zwar wortlich, aber zunehmend auch im tbertragenen Sinne
durch

— entsprechende Aktionsformen (“Aktion”, “Bdrse”, “Denkraum”,
“Werkstatt”, “Plattform”, “Agentur”),

— Beteiligung an und Initiierung von Netzwerken (lokal und regional und
— sofern sinnvoll im Problem- oder Themenbezug — auch virtuell),

— Entwicklung und konsequente Pflege einer “Kultur der Selbstuberpri-
fung” z. B.im Blick auf dasV erhéaltniszwischen urspringlicher Ziel be-
stimmung und gegenwartiger Zielverwirklichung oder zwischen An-
spruchen der Professionellen und Realitat der Teilnehmenden.

Dies bedeutet Offenheit fur Wandel der Ziele, Handlungsformen und Struk-
turen — und gerade dadurch Funktionalitat als “ Ermdglichung von Lernen”.
Hier stellt sich die scheinbar paradoxe Frage nach fluiden Strukturen, d. h.
Formen und Ablaufe, diefest genug sind, um Sicherheit zu bieten und dauer-
haftes Handeln zu ermdglichen, aber zugleich offen genug, um gestaltbar zu
bleiben, sich wandeln oder sogar aufheben zu konnen. Das Modell des
“Fliel3gleichgewichts” in biologischen und sozialen Systemen macht deut-
lich, dass Strukturbildung und Wandel durchaus verbunden, jasogar aufein-
ander bezogen sein und einander bedingen kdnnen. (Wissenssoziol ogisch
und wissenschaftstheoretisch bedeutet dies eine auch praktische Abkehr von
der klassischen Verhéaltnissetzung zwischen der Struktur als Konstante ei-
nerseits und der Funktion als von der Struktur herrtihrende “Wirkung” bzw.
“Leistung” andererseits, wie sie in der strukturell-funktionalen Theorie mit
nachhaltigem Einfluss ausformuliert worden ist. Die Systemtheorie kehrt
dasVerhatnisum, indemsievonder Wirkung bzw. L eistung [ eines Systems]
ausgeht und von daaus nach den ermoglichenden —und ggf. zu verandernden
— Voraussetzungen = Strukturen fragt. Das praktische Handeln gerade auch
in der sog. Organisations-"Entwicklung" redet vielfach nur vom Systemi-
schen, wahrend es faktisch nur Strukturbezogenes tut und schafft...)
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6 Ausgewahlte Lernfelder und Lernrdume

a) Nahraum, Offentlichkeit und Existenzsicherung

Das Bild: Der Innenhof einer grof3en Wohnblockanlage an einem Samstag-
vormittag. Rund 150 Leute stehen, sitzen, reden zusammen in einzelnen
Gruppen: Kinder fur sich, Jugendliche fur sich, Menschen in mittleren Le-
bensjahren und solche der Grol3elterngeneration fur sich. In jeder Gruppe
geht es darum, Ideen fur die Gestaltung des Innenhofs zu sammeln, sie zu
erortern, abzuwagen. Dasl&uft bunt ab, manchmal auch kontrovers. ImHin-
tergrund brutzeln Wirstchen am Grill, gibt es etwas zu trinken. Der Vormit-
tag endet mit einem Entschluss: Es wird eine Gruppe geben, die an allen
Ideen und Vorschléagen weiterarbeitet; und diese neue Runde wird sich aus
Vertretern aller Gruppen —und das hei3t aller Altersstufen! —zusammenset-
zen.

Neue L ernkultur bedeutet, dassdie M enschen die Gegebenheiten, die Proble-
me und die Entwicklungsaufgaben inihrem Stadtteil, ihrem Dorf, ihrer Regi-
on kennen; dass es ernst gemeinte und einladend gestaltete Situationen gibt,
wo sie sich einmischen und einbringen kénnen: Mit Kritik, mit VVorschlagen,
mit ldeen; dass Prozesse stattfinden, in denen gemeinsam Ergebnisse erar-
beitet werden, die dann guiltig, also gemeinsam wiederum erfahrbar sind.

Fachliche Untersttitzung durch Experten wird nicht vorauslaufend gegeben
(im Sinnevon: “Die Leute mussen erst einmal etwas vorgestellt bekommen,
damit siedann selber denken kénnen!”). Siewird vielmehr zu den Fragen und
Aufgaben eingebracht, die aus der gemeinsamen Arbeit erwachsen. In die-
sem V organg entsteht neues Wissen, das der einzelnen Person auch Gber den
Anlass hinaus in ihren Rollen als Birger/-in, Arbeitnehmer/-in, Wahler/-in
usw. nutzlichist.

Dieses Sich-Beteiligen reicht bis zu eigenwirtschaftlichen Tétigkeiten z. B.
in Form von Genossenschaften. Hier werden sowohl vorhandene K ompeten-
zen genutzt als auch neue hochst konkret erworben.

Die neue Lernkultur bezieht sich auch auf die Fachleute in Verwaltung und
Politik. Sie verstehen und gestalten ihr Tun nicht nur als L dsen von Sachauf-
gaben und Problemen lediglich aus der eigenen Sachkenntnis heraus, son-
dern erwerben sich Kenntnisse und Fahigkeiten fir den Perspektivwechsel,
d. h. fur das Zusammenwirken mit jenen, denen die Aufgaben- und Problem-
|6sung eigentlich zugute kommen soll. Insofern werden die kommunikativen
und sozialen Anteile — einschliel3lich der hierzu nétigen Kenntnisse und F&-
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higkeiten —von Verwal tungshandel n neu gewichtet, und zwar genauso stark
wie digjenigen, die sich auf Recht und Verfahren beziehen.

b) Erwerbsarbeit und Unternenmen

DasBild: Wie die Anlage lauft und was hergestellt wird, damit beschaftigen
sich die Arbeitnehmer in einem bestimmten Fertigungsbereich immer wie-
der. Einer von ihnen hat die Ablaufe in einer Computersimulation “ nachge-
zeichnet” . Im Auspr obieren kommen einige auf die ldee, einen Prozessteil zu
ersetzen. Und dann der Einfall: * Wir kbnnten aber auch was ganz anderes
herstellen, und zwar...” “ Gibt esdoch schon.” “ Aber so noch nicht.” Einige
Ubernehmeneszurecherchieren,wie“ das” aussieht, wasesangeblich schon
gibt, und wo es hergestellt wird. Schliel3lich zeigt sich: Eswérein der Tat et-
was Neues - aber man misste noch einiges unter suchen, bauen, auch sich an-
eignen und wissen und kénnen, um es dann zu produzieren....

Neue Lernkultur in solchen Zusammenhangen meint ein neues Paradigma
von ber uflicher und betrieblicher Weiterbildung: einen Ansatz, der nicht nur
als Anpassung an von auf3en definierte Verénderungsnotwendigkeiten fun-
giert (= Ausgleich fremddefinierter Defizite), sondern sichim Sinne voraus-
laufender Potential entwicklung und Erfindung von Neuem versteht. Lernen
geschieht hier alsHandeln von Menschen, die als Experten fur Arbeitsabl au-
fe und Produkte gesehen werden und insofern auch als Sachverstandige fur
das, was gegentiber dem schon Bekannten eben noch nicht bekannt, neu und
entwicklungsbedurftig ist. Dieses Neue herauszufinden, schlief3t L ernen be-
reits ein; es zu schaffen, erst recht.

Dieviel beschworene “Beteiligungsorientierung” geschieht hier nicht alsei-
gene “Malinahme” etwa zur Pflege des Betriebsklimas, sondernist in Arbeit
und Lernen und deren Wechselwirkung integriert.

So sind bestimmte Management- und Qualitatsentwicklungsstrategien im
Kern Lernstrategien. Sie sollen jenen Kompetenzen Raum geben, die in der
Mitarbeiterschaft vorhanden sind. Insoweit sind Bedingungen fur Lernen
und Kompetenzentwicklung

— Gestaltungsspielraume im Arbeitsumfeld,

— Entfaltung vorhandener Kompetenzen alsV oraussetzung von L ernmo-
tivation,

— Lernhaltigkeit von Arbeit.
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Nur wenn dies gegeben und berticksichtigt ist, entstehen sich verstérkende
Lernschleifen.

¢) Schulen und Hochschulen

Das Bild: Junge Menschen gehen gern in ihre Schule oder Hochschule. Sie
erleben dort die Freude, die der Gewinn an Wissen und Ver stehensmdglich-
keiten bringt. Sie erfahren dies als personliche Bereicherung und als M6g-
lichkeit, ihren Handlungs- und Gestaltungsspielraum auszuweiten. Sie ha-
ben dabei Erwachsene zur Seite, diesieinihrer Personlichkeit respektieren,
ihre Neugier fordernund sieinihren Aktivitaten ermutigen; dieimFalle der
Verweigerung oder des Rickzugs wahrnehmen, nachfragen und “ dabei”
bleiben; diein Konflikten standhalten, ohne nachtragend zu sein; den selber
etwas an der “ Sache” liegt und dieihrerseitsimmer wieder zu lernen bereit
sind, was aus dem Zusammenwirken mit den Schilern und Studierenden he-
raus erwachst und ihnen in dieser Wechsel beziehung hilft.

Eine neue Lernkultur in der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung hat ihr unab-
dingbares Pendant in einer ebenfalls neuen Lernkultur der Schulen und
Hochschulen. Hier geht eswesentlich darum, die V orgénge bloRer Weiterga-
bevon Information—so optimiert und medial aufbereitet diesauch immer ge-
schehen moége—abzul 6sen durch Prozesse einer echten Ver-Mittlung, al so ei-
ner wechsel seitigen Erschlief3ung zwischen M enschen und “ Sache” . Wesent-
lichist hierbei die Férderung von Eigentéatigkeit, d. h. die eigene Schaffung
von Wissen statt vorgegebener Definition und daraus abgel eiteter Ubernah-
me.

Damit verbindet sich eine Integration zwischen person-, kommunikativ- und
sozial-orientierten Kompetenzen einerseits und gegenstands- bzw. fachdis-
ziplin-orientierten Kompetenzen andererseits. Individuelles und gemeinsa-
mes Lernen von “ Sachen” mit forderlicher Unterstiitzung bezieht Tatigkei-
ten der Wissenserschlief3ung, der Strukturierung von Arbeitsabléufen, des
Sich-Verstandigens, der Moderation usw. notwendig und zwang-
|os-sachgemal3 ein und entwickelt die damit verbundenen Fahigkeiten.

Die Bedeutung dieser letztgenannten Fahigkeiten wurde mittlerweile in
manchen F&chern (nicht zuletzt unter dem Druck der Praxisund des Arbeits-
markts) erkannt. Eswurden auch in einigen Hochschulen Konsequenzen ge-
zogen, dieaber auf fatale Weisein der bisherigen Denk- und Handlungswei se
befangen bleiben: Eswerden “ Zusatzangebote” zum Erwerb der sog. “ soft (!)
skills” gemacht, aul3erhalb der und neben den “ sachbezogenen” Lehrveran-
staltungen, was die alte Trennung zwischen Gegenstand einerseits und dem
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ProzessdesL ehr-L ern-Geschehens andererseitsfortschreibt. Statt dessen ist
die Integration fur die Hochschulen ein unabdingbar notwendiger neuer
Schritt

— fur das Selbstverstandnis der Lehrenden
(Sieerkennen, dass sieimmer —ob sie daswollen oder nicht —durch ihr
tatsachliches Verhalten und Handeln faktisch Modell fur Lehren und
Lernen sind, dass sich also selbst bei striktester “Fachorientierung”
[und gerade auch dann!] kommunikative und sozial e Prozesse schlicht-
weg ereignen, die ihrerseits stilbildend wirken, indem sie z. B. dazu
fuhren, dass der spétere Diplom-Ingenieur als Abteilungsleiter im Un-
ternehmen oder bei einer Prasentation bei Kunden auch nur doziert.),

— fur die Studierenden durch Er6ffnung neuer Lernraume
(Einewichtige Lernchance bietet hierbei die Ubernahme von Tutorien-
aufgaben als Verknupfung von Inhaltserarbeitung mit kommunikati-
ven, sozialen und methodischen Prozessen.).

Die gegenwartigen Diskussionen und Modelle zur Erneuerung der Hoch-
schulen beschranken und verlieren sich in der Organisations- und Fiihrungs-
struktur-"Reform”. Die qualitative Erneuerung in einem der Kernbereiche
von Hochschule (bzw. Schule), ndmlichim Lehr-Lern-Geschehen, bleibt da-
hinter weitestgehend zurtick bzw. wenig gefordert. Die Arbeitspartnerschaft
mit einer entsprechend orientierten Erwachsenenbildung kann hier weiter-
helfen.

Das entworfene Bild von Schule und Hochschule setzt die Bereitschaft und
Fahigkeit der Lehrenden zum eigenen Weiterlernen voraus und ebenso For-
men von Fortbildung, dieihrerseits sich nicht auf Weitergabe von Informa-
tionen beschranken, sondern Sich-Beteiligen im Lernprozess und Eigenta-
tigkeitinihremWert und Ertrag erfahrbar machen. Eine so gestaltete Fortbil-
dung ware Modell fur neue Lernkultur.

Prof. Dr. J6rg Knoll,
Universitat Leipzig,
Erziehungswissenschaftliche Fakultat
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Eckart Severing

Selbstorganisiertes Lernen und
institutionalisierte Weiterbildung

Esist keineswegs neu oder unbekannt, dass berufliches Wissen weitgehend
auf3erhal b der Berufsausbildung oder der L ehrgénge der beruflichen Weiter-
bildung erworben wird. Empirische Untersuchungen bei Facharbeitern eben-
so wie bei Fuhrungskraften haben regelmaRig gezeigt, dass berufliches
Wissen nach den ersten Berufsjahren Gberwiegend als Erfahrungswissen
angeeignet wird, und dass die Wege des Wissenserwerbs sich nicht auf die
padagogisch arrangierte “Vermittlung” beschranken - im Gegenteil: Das
teilweise bewusst geplante, teilweiseintuitiveLernenim Arbeitsprozessund
im sozialen Kontext ist das wesentliche Instrument der beruflichen Qualifi-
zierung. Wenn heute von vielen Seiten eine “neue Lernkultur” postuliert
wird, darf das daher nicht so verstanden werden, alswirde eine neue und be-
sonders listige Methode des Lehrens und Lernens in die Welt gebracht, die
das vorhandene reichhaltige berufspadagogische M ethodenarsenal um eine
weitere Variante bereichern wurde.

Wennwir Lernenam Arbeitsplatz, Lernen mit multimedialen Netzen, Lernen
in fachlichen Communities, Lernenim sozialen Umfeld etc. mit dem Begriff
einer neuen Lernkultur zusammenfassen, dann machen wir auf den selbstor -
ganisierten Charakter dieses L ernens aufmerksam und stellen esin Gegen-
satz zu einer fremdgesteuerten Weiterbildungskultur, diecurricul ar fixiertes
Wissen in Lehrgangen ihren “ Teilnehmern” vermittelt, welche sich dadurch
definieren, dassihnen nochfehlt, wasder Dozent wei 3. Der Geschwindigkeit
des Wandels der Qualifikationsanforderungen, der Komplexitét beruflichen
Wissens, der Unmittelbarkeit des Anwendungsbezugs des Lernens kann
durch eine an schulischen Vorbildern ausgerichtete Weiterbildung schon
lange nicht mehr Rechnung getragen werden. Wenn berufliches Wissen
trotzdem kontinuierlich generiert wird, dann vollzieht sich dies offenbar auf
Wegen weitgehend aul3erhal b der institutionalisierten Weiterbildung. In an-
deren Worten: “Neue Lernkultur” bezeichnet nicht die Erfindung, sondern
eine Wiederentdeckung des selbstandigen Lernens.

Esstellt sich dieFrage, ob diegewohnteInstitutionalisierung der beruflichen
Bildung obsolet wird, wenn sich schnell verdndernde Lerninhaltein Arbeits-
und L ebenszusammenhangen aulRerhalb padagogischer Arrangements ange-
eignet werden. Welche Konsequenzen ergeben sich aus dieser Entwicklung
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fur die Trager der beruflichen Bildung, insbesondere fir solche der berufli-
chen Weiterbildung?

Mit dieser Frage stof3en wir allerdings bei vielen Vertretern einer institutio-
nalisierten Weiterbildung auf taube Ohren. Die Unterstellung instabiler Um-
feldbedingungen in Bezug auf die institutionalisierte Weiterbildung er-
scheint ithnen befremdlich. Seit Jahren werden eine steigende Weiterbil-
dungsbeteiligung und wachsende Umsatzvolumina des Weiterbildungs-
marktsvermeldet. Weiterbildungstrager waren in Phasen und Regionen wirt-
schaftlichen Aufschwungs als Qualifikationsversorger der Unternehmen
ebenso gefragt wie in Phasen und Regionen wirtschaftlicher Krisen als
Dienstleister der Sozialpolitik, deren “aktive Arbeitsmarktpolitik” im
Wesentlichen auf der Férderung von Weiterbildungsmal3nhahmen beruhte.
Berufliche Weiterbildung galt als universelle Antwort auf Fragen des Struk-
turwandels und der wirtschaftlichen Entwicklung. Die Integration von Ar-
beitslosen und Benachteiligten, die Forderung von Wachstumsbranchen, die
Entwicklung strukturschwacher Regionen, gar die soziale Abfederung der
Wiedervereinigung — all das hat sich in wachsende Nachfrage nach Weiter-
bildungsmal3nahmen Ubersetzt.

Trotz des steigenden Umfangs an Weiterbildung zeigen sich jedoch Anzei-
chen, die darauf deuten, dass es verfehlt wére, diese Entwicklung einfach
fortzuschreiben. Der Wandel im unmittelbaren Umfeld der Weiterbildungist
evident:

— DieBindungskraft von Arbeitsbeziehungen wird geringer: Sozial e und
regionale Mobilitat nehmen zu, Tatigkeiten und Beschaftigungsver-
hal tni sse werden wechsel hafter und Berufslaufbahnen sind kaum noch
prognostizierbar. Zunachst in den Unternehmen, mehr und mehr aber
auch in der zunehmend deregulierten Sozial- und Arbeitsmarktpolitik
werden auf dieser Grundlage die Aufwendungen fur Weiterbildung
zum Gegenstand privater Vorsorge gemacht. Die Auslagerung von
Weiterbildungszeiten aus der Arbeitszeit, die Privatisierung von Prog-
noserisiken des Qualifikationsbedarfs durch individuelle Bildungspla-
nung zur Sicherung der “Employability” und die striktere Beurteilung
der “arbeitsmarktlichen Tauglichkeit” bei der Weiterbildung von Ar-
beitslosen sind Beispiele einer Entwicklung, die mit einer Individuali-
sierung der Nachfrage nach Weiterbildung korrespondiert.

— Bei aller Unschérfe des Begriffsder “Globalisierung” ist beobachtbar,
dass die Etablierung einer Weltwirtschaft und die geringe lokale Haf-
tung moderner Produktion und Dienstleistung Arbeitskrafte und deren
Qualifikation weltweit praktisch vergleichbar machen. Damit werden
nationale Besonderheiten der Aus- und Weiterbildung einem Ver-
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gleichstest unter Standortkriterien der Wirtschaft unterworfen: als In-
vestitionenin Human Resources. (Deutlich zeigt sich diesesMoment an
der politischen Diskussion Uber die Zuwanderung von auslandischen
Fachkraften nach Deutschland. Eine qualifikationsselektive Migra-
tionspolitik wird in den politischen Lagern alsdirekte Alternative bzw.
Erganzung einer intensivierten Weiterbildungsforderung diskutiert.)
Alles Bewahrende und Behabige, das der beruflichen Bildung angehaf -
tet haben mag, wird dadurch abgestreift. Offentliche Trager der berufli-
chen Bildung sehen sich einem Trend zur “Vermarktlichung” gegen-
Uber und freie Bildungstréger stellen fest, dassihr Markt seineregiona-
le bzw. sektorale Beschrankung zu verlieren beginnt.

Schon heute ist dartiber hinaus absehbar, dass der Kommerzialisie-
rungsdruck bei der Weiterbildung nicht Halt macht, sondern sich auf
vorgelagerte Bereiche der beruflichen und allgemeinen Ausbildung
und auf die allgemeine Erwachsenenbildung ausweitet. Die Adaption
von marktorientierten Organisationsmodellen der freien Weiterbil-
dungstrager durch staatliche und 6ffentlich verantwortete Bildungsein-
richtungenist daf ir ein deutliches Indiz. Bildungsinstitutionen reagie-
ren auf die Anforderungen nach unmittelbarer Verwertbarkeit von Bil-
dungsaufwendungen, indem sie sich inihrer internen Organisation den
— bislang ihrer Kultur weitgehend fremden — Mal3stdben ihres Umfelds
akkommodieren. Bildungstrager werden unter Aspekten effizienter
Planung und Kontrolle umgestaltet: Die M odernisierung der Weiterbil-
dungslandschaft scheint vorwiegend in der Anwendung von Manage-
ment-Methoden der Wirtschaftswelt zu bestehen: Bildungsmanage-
ment, Qualitatsmanagement, Bildungscontrolling, Bildungsmarke-
ting, Human-Resources-Management, Change-M anagement und, Uber-
greifend, Wissensmanagement sind die Titel, unter denen die Weiter-
bildungslandschaft durchgemustert wird. Die Ausgliederung der Wei-
terbildung aus der Produktion und ihre V erschulung galten einer frihe-
ren Generation von Berufspadagogen als entscheidender Fortschritt.
Unter den neuen Kriterien, die die Auftraggeber der Weiterbildung
ebenso wie deren gelehrige Akteure anwenden, wird diese Abtrennung
als bedauerliche Ineffizienz und altmodischer | dealismus wahrgenom-
men.

Bislang hat zur Stabilisierung der etablierten Lehnrmethoden der institutiona-
lisierten Weiterbildung gegen selbstorganisierte Lernformen beigetragen,
dassdie 6ffentlichen Subventions- und Auftraggeber ihre Forderung mit dem
Nachweis lehrgangsbezogener Kennzahlen (Teilnehmerstundenzahlen, Se-
minargrof3en etc.) verknupfen, dass staatlich anerkannte L ehrgange der Zu-
gangsregulierung zu Berufen dienen, und dass Bildungseinrichtungen ihr
Zertifizierungsmonopol zur Werbung fur ihre Kurse nutzen (Selbstorgani-
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siertesLernen mag dem Erwerb von Wissen und Kompetenzen dienen; deren
Anerkennung jedoch steht auf einem anderen Blatt.). Wenn berufliches Ler-
nen aber zunehmend dieinstitutionalisierten Bildungseinrichtungen verlasst
und aul3erhalb an den verschiedensten Lernorten stattfindet, fehlt fur all das
aber zunehmend die legitimierende Substanz.

Der umfassende Wandel, in dem sich die berufliche Weiterbildung befindet,
hat eine I ntensivierung der wissenschaftlichen Diskussion zur I nstitutionali-
sierung und zu den Angebotsformen der Weiterbildung ausgel 6st. Allerdings
steht im Mittelpunkt der aktuellen Diskussion tber die Organisationsent-
wicklung der Weiterbildung bis heute noch die staatlich bzw. dffentlich ver-
antwortete Erwachsenenbildung. Diese Schwerpunktsetzung entspricht
nicht der tatsdchlichen Frontlinie des Wandels: Unter Veranderungsdruck
stehenvor allem Einrichtungen der betrieblichen Bildung und Trager imfrei-
en Weiterbildungsmarkt. An dieser engsten Schnittstelle von Bildungsver-
mittlung zu ihrer betrieblichen und beruflichen Anwendung ist der Wandel
der wirtschaftlich induzierten Anforderungen und der durch sie ausgel 6sten
Veranderungen der Bildungsarbeit am ehesten bemerkbar, und erst von dort
aus vererbt er sich an andere Institutionen der Erwachsenenbildung. Weil
lange Zeit nur die institutionalisierte Weiterbildung namentlich von der Er-
wachsenenbildungsforschung wahrgenommen worden ist, blieben Lernfor-
men weitgehend unbeachtet, die sich aul3erhalb padagogisch formalisierter
Arrangementsvollzogen. Die Universalisierung der Weiterbildung, die pa-
dagogische Durchdringung vieler Arbeits- und L ebensbereiche blieb hinter
dem Horizont verborgen.

In den Disziplinen, in denen die neuen Lernformen zu einem Thema gewor-
densind, sind siewiederum ohneBezug auf dieinstitutionalisierte Weiterbil-
dung geblieben. Esentstand eine grof3e Zahl von Erhebungen, Konzepten und
Projekten zum Erfahrungslernen, zum Lernenim Arbeitsprozess, zum dezen-
tralen und selbstorganisierten Lernen etc. Damit wurde zwar das von der in-
stitutionsorientierten Padagogik ignorierte Feld beruflichen Lernensfur die
wissenschaftliche Befassung erschlossen. Das Verhaltnis der institutionali-
sierten Weiterbildung zu den neuen L ernformen blieb ausdieser Debatte aus-
geblendet. Insbesondere der Mainstream der umfangreichen Literatur zum
“Wissensmanagement” tritt kritisch gegen die etablierten institutionellen
Formen der beruflichen und betrieblichen Bildung an und diagnostiziert ihr
weitgehendes Ungentigen fir die Reproduktion verwertbaren Wissens. Viel-
fach wurdebezweifelt, ob die”Bildungsinstitution” tberhaupt noch eineKa-
tegorieist, diesich als Ausgangspunkt einer Anndherung an neue Formen der
Aneignung beruflichen Wissens noch eignet, wenn sich eine “grenzenlose
Expansion des Padagogischen” (Kade 1997) abzeichnet.
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Diese Abstinenz scheint auf den ersten Bilck berechtigt: Die neuen Lernfor-
men entwickeln sich auf3erhalb und unabhéngig von der Kulisse der Weiter-
bildungstrager und lassen ihre Praxis weitgehend unberihrt. Die Entwick-
lung neuer Lernmedien, die Integration von Lernen und Arbeiten, die Etab-
lierung von Wissensmanagement — all das vollzog sich weitgehend aul3er-
halb der Tragerlandschaft. Es erschien daher entbehrlich, sich mit der Stel-
lung der institutionalisierten Weiterbildung zu den neuen L ernformen zu be-
fassen.

Inder Konzentration auf neue L ernformen aul3erhal b der institutionalisierten
Weiterbildung steckt jedoch auch eine Unterstellung, die zu prifenist: Die
Diffusion von Weiterbildung gilt vielen als Beleg dafir, dass die physische
Préasenz von Bildungstragern auf lange Sicht obsolet wirde; Lernenim Ar-
beitsprozess wird oft — als gleichsam automatische, unvermeidbare
en-passant-Wirkung jeder Arbeitstétigkeit —in Gegensatz zur intentionalen
Aktivitat von professionellem Bildungspersonal gestellt; neue Lernmedien
gelten als Garant einer effizienten Qualifizierung nach dem didaktischen
Modell des Nurnberger Trichters. Heute lesen sich viele prognostische Pub-
likationen zur schonen neuen Bildungswelt wie Grabreden auf die organi-
sierte Weiterbildung. Mit den Konzepten eines technisierten Wissensma-
nagements schlief3lich erscheinen solche I nterpretationen einer Bildungszu-
kunft in der Gestalt praktische Wirksamkeit beanspruchender Handlungsan-
leitungen fir Manager, die die Einforderung von Wissen sans phrase vom
Lernen trennen zu kénnen hoffen.

Diesem Uber gang muss wider sprochen werden: Die Diffusion von Lernpro-
zessen ist nicht zu bezweifeln; sie tritt unsin immer neuen Formen vor Au-
gen. Wohl aber der Schluss, dass damit Bildungstragern ihrerseits eine
gleichsam nur virtuelle Existenz zuk&meund dasssieihre schwindende L egi-
timation nur noch aus dem enger werdenden Segment tradierter lehrgangs-
formiger Weiterbildung wirden beziehen kénnen.

Die Entinstitutionalisierung von Bildungstragern hat ihre Schranke nicht in
einer quantitativ bleibend hohen Bedeutung klassischer V ermittlungsformen
in der betrieblichen Weiterbildung. Sie hat ihre Schranke auch und geradein
der Implementation der neuen Lernformen. Der Standpunkt “Bildung” nam-
lich hat in der Ausdifferenzierung von eigenstandigen Einrichtungen der be-
ruflichen Bildung seinen Ausdruck gefunden. Gerade in Bezug auf die be-
triebliche Qualifizierung findet sich Bildung in einem steten Gegensatz zu
wirtschaftlichen, ablauforganisatorischen und technischen Notwendigkei-
ten wieder. Die Vermittlung der Qualifikationen zur Ausfihrung von Ar-
beitstétigkeiten steht innerhalb von Unternehmen in Gegensatz zur Ausfih-
rung selbst. Sieist eine notwendige, aber unproduktiveV orraussetzung wert-
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schopfender Arbeit. Diesgilt bereitsfir Seminareund L ehrgange—wiejeder
Praktiker der betrieblichen Bildung wei 3, der um Budgets oder Auftrage und
um Freistellungszeiten ringen muss.

Diesgilt keineswegsweniger fur dezentral e, arbeitsintegrierte, selbstorgani-
sierte oder medial vermittelte Formen des beruflichen Lernens. Mit der
raumzeitlichen Entgrenzung von Lern- und Arbeitsprozessen ist deren Ge-
gensatz in einer durchrationalisierten Arbeitswelt nicht zum Verschwinden
gebracht. Nach wie vor stellt sich die Frage nach der Verwendung von Zeit-
und Kostenbudgets, von Interesse und Aufmerksamkeit fur Lernen oder fir
Arbeiten. Diese Fragestellt sich aber —darinerst liegt der Unterschied —nicht
mehr als Frage des Verhéltnisses von Produktions- zu Bildungsabteilungen
oder von Betrieben zu Bildungstréagern. Sie stellt sich im Mikroraum des di-
rekten Arbeitsumfelds: alsindividuelle Entscheidung tber die Verwendung
knapper Zeitressourcen, als Entscheidung tber Zielvereinbarungen und Ar-
beitsorganisation, als Entscheidung Uber die Teilung von Arbeit und Lernen
in Teamsund Gruppen etc. Mit der Dezentralisierung desLernensist der Zu-
gang zu Lernmdoglichkeiten keineswegs prinzipiell einfacher geworden. Im
Gegenteil: mit der Integration von Lern- und Arbeitsprozessen besteht stets
die Gefahr, dass die Notwendigkeiten des L ernens denen der Produktion un-
tergeordnet werden. Den Verfechtern einer beruflichen Bildung, die vorran-
gigin Lehrgangen in zentralen Schulungsstatten absolviert wird, sind durch
die Analysender vergangenen Jahreviele Argumentein Bezug auf eine hdhe-
re Lerneffizienz, Nachhaltigkeit und Qualitét dieser Art von Weiterbildung
abhanden gekommen; immer aber konnen sie darauf hinweisen, dassInterfe-
renzen mit einem regelmafig lernfeindlichen Umfeld Lernen in der Arbeits-
situation beeintréchtigen.

Aus diesem Grund stimmt das Gegenteil der Vermutung, mit der Diffusion
von Lernprozessen wirde deren padagogische Unterstitzung durch Bil-
dungstréger obsolet. Dem Standpunkt, dass Arbeiten nicht zugleich schon
Lernen beinhaltet und dass Informationsmanagement nicht zugleich Wis-
sensvermittlung bedeutet, ist erst Geltung zu verschaffen — nicht nur, aber
auch im Sinne seiner Durchsetzung gegen konkurrierende betriebliche Ra-
tionalitaten, weit vorher aber schon im Sinne einer Organisation der Bedin-
gungen einer neuen Lernkultur. Dieser Standpunkt erfordert daher eine Re-
prasentation. Sein Anwalt kdnnen Bildungsbeauftragte, betriebliche Bil-
dungs- und Personal entwicklungs-Abteilungen oder —fir kleinere Unterneh-
men — ausschliel3lich externe Bildungsanbieter sein. Das Kunststiick, Arbei-
ten und Lernen zusammenfallen zu lassen, auch wenn sie unter den Bedin-
gungen moderner, schneller Industriearbeit und Dienstlei stung ausei nander-
streben, bedarf einer besonderen Professionalitét, die in die Produktion be-
standig neu hineingetragen werden muss. Dieneuen Lernformen bedurfenin-
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sofern erhdhter und nicht verringerter Intervention durch Experten fir Ler-
nen.

Dafur allerdings stehen Weiterbildungseinrichtungen, wiewir sie heute ken-
nen, nicht bereit. Die Entwicklung von Curriculagemaii der Systematik eines
Faches unterscheidet sich grundlegend von der problem- und transferorien-
tierten Aufbereitung von Lerninhalten. Die Organisation von Unterricht hat
wenig mit der Unterstitzung sel bststandiger Lerner gemein. Die Optimie-
rung klassischer Bildungsmal3nahmen pragt die Arbeit von Bildungsinstitu-
tionen, nicht aber die Bemuhung, neue Lernorte und neue Lernformen mit
padagogischer Expertise auszustatten. Erst heute, angesichts des unitberseh-
baren Vordringens neuer Lernmedien und dezentraler Lernformen, erinnern
sich wenige Bildungstréger daran, dass sie Bildung zu organisieren haben
und nicht Lehrgénge. Die Implikationen dieser Aufgabe lesen sich wie ein
Gegenentwurf zuihrer bisherigen Tatigkeit: Qualifikationen werden nahe an
Zeitund Ortihrer Verwendung vermittelt; kurze Module ersetzen monolithi-
sche Lehrgange; eine Evaluationrichtet sich nicht auf den Lern- oder gar Zu-
friedenheitserfolgvon Teilnehmern, sondern auf die Anwendung des Gelern-
ten im Arbeitsprozess; der Lerner bestimmt den Lernprozess selbst und der
Lehrer tritt soweit wie moglich zurlick. Die Liste lasst sich lang erweitern.

Sich in diffus gewordenen Lernwelten und Wissensmarkten zu behaupten,
stellt Bildungseinrichtungen vor schwierige Aufgaben. Wie gehen Bildungs-
einrichtungen mit der Diffusion ihrer zentralen gesellschaftlichen und/oder
O0konomischen Dienstleistung um? Welche Wege der Veranderung ihrer Or-
ganisation, ihrer AuRenbeziehungen, ihrer Angebotsformen kénnen sie ge-
hen? Welche Mdglichkeiten finden sie, Lernprozesse auf3erhalb dezidierter
padagogischer Arrangements zu untersttitzen? Wie vermitteln sie zwischen
bildungstkonomischer und padagogischer Rationalitat? Wie gestalten sie
Verfahren zur Sicherstellung der Qualitét ihrer Angebote, die offene Lern-
formen einschlief3en und die Uber die Prozesssicherungim Binnenbereich der
Institution hinausgehen? Wie lassen sich solche Leistungen finanzieren?
Derartige Fragen er6ffnen einen Strang der Diskussion Uber dieinstitutionel -
le Entwicklung von Bildungseinrichtungen, der sich nur in geringem Umfang
mit der bisherigen Befassung mit der Funktion und Ausrichtung der Weiter-
bildung deckt.

Esistviel dartiber geschriebenworden, dassneue L ernformen eine beratende
statt regulierende Stellung des Lehrers zum Lernprozess voraussetzen. Es
ware aber zu eng, V eranderungsnotwendigkeiten vorwiegend beim padago-
gischen Personal zu diagnostizieren. Sie erfordern auch neue Organisations-
formen von Bildungsinstitutionen: Organisationsformen namlich, die nicht
fur die Bereitstellung fester Wissenselemente optimiert sind, sondern die
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umgekehrt auch dem Lerner erméglichen, selbststéandig, ad hoc, unter Nut-
zung von Lernressourcen in seinem Umfeld und interaktiven Lernmedien
Lernprozesse nach eigenen Vorstellungen zu gestalten. Wenn Bildungsein-
richtungen in der Wissensgesellschaft professionelle Unterstutzung bei der
Gewinnung, Verbreitung und Nutzung von Wissen in Organisationen ver-
markten wollen, dann setzt dies einen profunden Wandel ihrer eigenen orga-
nisatorischen Strukturen und ihrer Wissensbasis voraus. Dazu ist der Orga-
nisationsentwicklung von Bildungseinrichtungen ein deutlich hoherer Stel-
lenwert einzuraumen als bisher. Zur lllustration dieser Forderung kénnen
wir uns die Frage stellen, in welchen neuen Erscheinungsformen uns Bil-
dungstrager gegenubertreten werden. Einige Umrisse lassen sich bereits er-
kennen und zeigen im Vergleich zum heutigen Stand die Kluft auf, den die
Organisationsentwicklung von Weiterbildungstragern zu tberbricken hat.

Insofern Lernen sich nicht mehr vorrangig in dezidierten Formen vollzieht,
wird sich auch die Organisation von Bildung nicht in padagogische Reserva-
te abgrenzen konnen. Entgrenzung von beruflicher Bildung bedeutet fur Bil-
dungstrager vor allem, dass sich die Schnittstelle zu ihren Kunden verbrei-
tert, d. h. Diversifikation ihrer Angebotsformen, Integration ihrer Bildungs-
angebote in innerbetriebliche Prozesse und externe Dienstleistungen aul3er-
halb des eigentlichen Bildungsbereichs. Der interorganisationalen Bewalti-
gung von Bildungsaufgaben wird grof3ere Bedeutung zukommen. Vielféltige
Schnittstellen, Ubergénge und Kombinationsformen sind vorstellbar und
werden zu neuen Typen von Bildungstragern fuhren. Vor allem Leistungen
im Vorfeld der eigentlichen Lernprozesse gewinnen an Bedeutung:

— Wenn Qualifizierungsprozesse in betriebliche Arbeits- und Organisa-
tionsprozesse eingebettet werden sollen, dann sind die Umfeldbedin-
gungen des L ernens zu pflegen: Lernen findet hier nicht in padagogisch
optimierten Umgebungen statt. Esgilt, die Lerneignung solcher Umfel-
der sicherzustellen oder Lernarrangements so umzugestalten, dass sie
inweniger lernfreundlichen Umgebungen genutzt werden kénnen. Das
kann z. B. heil3en, dass sie auf situiertes L ernen besonders zugeschnit-
ten sein mussen, oder dass Lernmedien integriert in Informationsme-
dien des Arbeitsplatzes angeboten werden mussen. Die Erschlieung
neuer Lernorte bedarf betriebspadagogischer Expertise, tber die viele
Unternehmen fUr sich nicht verftigen. Bildungstrager konnten hier Lei-
stungen anbieten, die ihren Kernkompetenzen entsprechen, die aber
auch eine intensivere Kooperation mit Betrieben voraussetzen als die
Durchfihrung von Seminaren: sowohl die Planung wie die Begleitung
und Evaluation arbeitsplatznahen L ernens beruht auf dem direkten Zu-
gang der externen Bildungsexperten zum betrieblichen Arbeitsprozess.
Didaktische Fragen verbinden sich hier eng mit Fragen der Arbeitsor-
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ganisation, der Ergonomie, der Gratifikations- und Sanktionssysteme
etc. Bildungstrager werden hier zu “ Bildungsberatern” im engsten Sin-
ne. Das schliefdt ein, dass solche Bildungsberatung eine eigenstéandige,
d. h. fir sich marktféhige Dienstleistung sein muss und sich nicht nur
Uber den spateren Verkauf von Seminaren finanziert.
Selbstorganisiertes Lernen stellt sich nicht ein, wenn die Unternehmen
ihre Mitarbeiter mit deren Qualifikationsnotwendigkeiten allein las-
sen. Erheblicher methodischer und didaktischer Aufwand ist notig,
wenn Beschéftigte eigene Qualifizierungsnotwendigkeiten identifizie-
renund eigeninitiativ beheben kénnen sollen. SosinddieLern- und Me-
dienkompetenzen der Lerner vorgangig zu erfassen und mit geeigneten
Hilfen sicherzustellen. Es sind Expertise, Materialien und Hilfesyste-
me bereitzustellen, auf die der Lernende zuriickgreifen kann. Dabei
muss besondere Sorgfalt walten: Ein Lehrer beobachtet stetig dieLern-
probleme seiner Teilnehmer und kann entsprechend ihrer besonderen
V oraussetzungen improvisieren; eine Lernumgebung fr selbstorgani-
siertes Lernen hat hingegen eher statischen Charakter. Die Interven-
tionsmoglichkeiten in der Lernphase — in Lehrgangen und Seminaren
das Mittel der kontinuierlichen Steuerung — nehmen ab. Selbstorgani-
siertes Lernen in der betrieblichen Weiterbildung bedeutet eine neue
Aufgabenstellung auch fir dieFach- und Fuhrungskrafte der Unterneh-
men, die als Multiplikatoren ihr Wissen explizit machen mussen, die
aber selten Uber die notwendigen padagogischen Kompetenzen verfu-
gen. Auch hier kdnnen Bildungseinrichtungen Beratungs-, Organisa-
tions- und Evaluierungsl eistungen tibernehmen.

Besondere Anforderungen ergeben sich fur Bildungstréager, die neue
Lernmedien konzipieren und entwickeln wollen. Durch den Produkt-
charakter der Lernmedien sind spéatere Korrekturen und Aktualisierun-
gen schwierig. Daher mussin der Planungsphase—bei der Bedarfserfas-
sung, der Konzepterstellung und der L ehrplanentwicklung —mit grof3er
Genauigkeit und hohem Aufwand gearbeitet werden. Damit verbunden
ist eine Verringerung der Reagibilitat des Bildungsangebots: Neuen
Kundenanforderungen kann oft nicht mehr in gleicher Unmittel barkeit
entsprochen werden wie beim reinen Seminarbetrieb. Die Adaptivitat
neuer Lernangebote wird dariber auch zu einer wichtigen Grole: Je
leichter Lernangebote vom Bildungstrager, Dozenten oder Auftragge-
ber selbst modifiziert und aktualisiert werden kdnnen, desto einfacher
kann Kundenanforderungen entsprochen werden und desto |anger kann
ein Produkt auf dem Markt bleiben. Bildungstrager konnen hier —leich-
ter als Verlage und Softwareentwickler — eine Re-Personalisierung der
neuen Lernmedien sicherstellen: Das heil3t, starre CBT-Programme,
die dem didaktischen Modell des Nurnberger Trichters folgen, durch
netzbasierte Lernprogramme mit tutorieller Unterstitzung ersetzen.
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Dazu ist die Interaktion zwischen Lernen einerseits und Lehrern, Do-
zenten und Fachexperten andererseitsvorzuplanen. Weil in Sel bstlern-
zentren und beim Telelernen vielfach auch nicht-péadagogisches be-
triebliches Personal Dozenten- und Multiplikatorfunktionen wahr-
nimmt, tritt neben die Bereitstellung eigener Tele-Tutoren die padago-
gische Qualifizierung externer Experten.

Wenn der Wissenstransfer auf3erhalb von dezidierten Lernarrange-
mentsin den Vordergrund riickt, dann sorgen neue Wissensressourcen
fur ein diffuseres Angebot und neue Wissensbedarfe fur eine diffusere
Nachfrage. Auf dieser Grundlage wird die Organisation von Lernnetz-
werken zwischen disparaten Kooperationspartnern zu einer zentralen
Aufgabe von Bildungsdienstleistern. Wissensmanagement hat schlief3-
lich nicht nur eineinnerbetriebliche Dimension und geschieht nicht nur
aus der Perspektive von Unternehmen. Bislang werden solche L eistun-
genvon Bildungstragern wenn tberhaupt nur aus einer Projektperspek-
tive in begrenzten Modellversuchen (z. B. zur Lernortkooperation in
der Dualen Ausbildung, zur “Lernenden Region” etc.) erbracht, aber
kaum je als Geschaftsstrategie verfolgt und als Regell ei stung vermark-
tet.

Bildungstrager konnen al s Prozessbegl eiter die Organisation, Modera-
tionund Evaluation von Bildungsprozessen unterstitzen, diesie unmit-
telbar nicht mehr anleiten. Sie kénnen die Implementation und Be-
treuung eines betrieblichen Wissensmanagements tbernehmen, das
padagogische Intervention nicht ausklammert. Dazu missen sie Unter-
nehmen selbst als Quelle von Wissen betrachten. Zur Sicherung der in-
ternen Wissenszirkulation mussen sie die Beschéftigten in die Lage
versetzen, voneinander zu lernen. Bildungsexperten kénnen dazu ihr
didaktisch-methodisches Wissen Uiber Lehren und Lernen so aufberei-
ten und vermitteln, dass es padagogischen Laien zuganglich wird, und
sie kdnnen didaktische Schalen um die Wissensquellen gestalten.
Entgrenzung beruflicher Bildung bedeutet auch, dass Diversifizie-
rungsstrategien von Bildungseinrichtungen sich auf Felder erstrecken
kénnen, die prima facie als padagogische Tatigkeiten nicht wahrge-
nommen werden. Wenn Produkte und Verfahrensweisen zunehmend
komplexer werden und spezifisches Wissen der Anwender vorausset-
zen, dann sind zu ihrer Beherrschung L ernprozesse vorzubereiten: sei
es in Gebrauchsanleitungen und Handblchern, in integrierten Hilfe-
stellungen (wie z. B. in Hilfs- und Lernprogrammen, die zum unent-
behrlichen Zubehor von DV -Programmen geworden sind) oder in lern-
freundlichen Bedieneroberflachen, die die Komplexitat von Arbeits-
mitteln so reduzieren, dass sie intuitiv benutzbar werden. Wenn Ar-
beitsplatze zunehmend mehr sel bsterklarend sein sollen und dazu L ern-
systeme bereitstellen, die punktuelle Herstellerschulungen durch ar-



beitsbegleitendes L ernen ersetzen, dann gibt es hier ein weites Betéti-
gungsfeld fur Experten der beruflichen Bildung: Produzenten von Ma-
schinen, verfahrenstechnischen Anlagen, Leitstanden, DV-Program-
men etc. bendtigen didaktische Unterstitzung zur Gestaltung lern-
freundlicher Produkte. Didaktische Beigaben, die bisher ohnehin nur
bei DV-Programmen und im Maschinenbau fur die Metall- und Elek-
tro-Industrie tblich waren, werden zu potentiell eigenstandigen Pro-
dukten. Die Qualitat und Vermarktbarkeit von Arbeitsmitteln entschei-
det sich schlief3lich zunehmend auch daran, wie leicht, wie wenig feh-
leranféllig, wie wenig einarbeitungsintensiv sie gestaltet sind.

Die Entwicklung der Wissensgesellschaft vollzieht sich nicht durch die Aus-
weitung desInternets: Sie setzt eineneue Orientierungihrer Weiterbildungs-
trager voraus. Diese mussen die Diffusion von Lernformen und die Entgren-
zung von Bildungsprozessen gestalten. Die kommenden Jahre werden daher
fur Bildungseinrichtungen einen Abschied von der Konzentration auf Routi-
netatigkeiten mit sich bringen. Essind nicht mehr inimmer gleichen Lernfor-
men gelegentlich neue Inhalte zu vermarkten, sondern Angebotsformen zu
entwickeln, durch die Lernen aufRerhalb padagogischer Institutionalisierung
ermoglicht und gefordert wird.

Dafur allerdings stehen geeignete Instrumente und V erfahren noch kaum be-
reit. Bildungseinrichtungen haben der systematischen Pflege ihrer Wissens-
basis traditionell weniger Aufmerksamkeit beigemessen al's bei spiel sweise
groRe Unternehmensberatungen. Es stellt sich die Aufgabe, Grundlagen,
Verfahren und Konzepte der Organisationsentwicklung von Bildungsein-
richtungen zu entwickeln, die bei der Umsetzung neuer Lernformen die Ei-
genart padagogischer Dienstleistungen bericksichtigen. Auf dieser Grund-
lage kann es gelingen, nicht nur in Seminarraumen Lehren, sondern auch in
Buros und Fabriken Lernen zu organisieren. Wenn Bildungseinrichtungen
sich hingegen weiterhin tberwiegend alsV ermittler externen Wissensin tra-
dierten Lehr-Arrangements verstehen und eine neue L ernkultur aus der De-
fensivewahrnehmen —als Entinstitutionalisierung—werden sie die Gel egen-
heit versaumen, eine Entwicklung der Weiterbildung mitzugestalten, die
sich als Verstetigung und Dezentralisierung von Lernprozessen nicht in
schulischen Lernformen vollziehen wird.

Dr. Eckart Severing,
Bildungswerk der Bayerischen Wirtschaft e.V.,
bfz Bildungsforschung, Nirnberg
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Gerald A. Straka

Denn sie wissen nicht, was sietun —
Lernen im Prozess der Arbeit

Motivationale und organisationale Bedingungen

“Dashab’ ich mir praktisch angeeignet ...” so beschrieb ein Dachdeckerge-
selle, wieer eineneue Technik in seinem Gewerk erlernte und damit seine be-
rufliche Handlungskompetenz auf den neuesten Stand brachte. Anlass war
ein neues Verfahren zur Abdichtung von Flachdachern. Das Neue an der von
den Dachdeckern zu bewaltigenden Aufgabe bestand darin, durch Erwarmen
und Druck Folien dicht zu verbinden. Wie der Dachdeckergeselle sich diese
Technik am Bau praktisch aneignete, beschrieb er wie folgt: “ Ich hatte das
[ Folienschwei3en mit Temperatur und Druck] noch gar nicht gemacht. Auch
nicht angeguckt. Ich (...) hab’ mir das praktisch angeeignet. Hab’ das aus-
probiert mit demFohnautomaten, die Temperatur eingestellt, geguckt ob das
zu heil3 oder zu kalt war (...); die Naht durch Anheben mit dem Fingernagel
oder einem spitzen Gegenstand tber prft. (...) Hab’ immer wieder nachge-
checkt, hochgezogen und gesehen. Als es zusammen war, war es zusammen
(...) Ich wusste ja, wie das aussehen sollte.” (Straka/Zschiintzsch 1999).

Ein anderes Beispiel fur das Lernen im Prozess der Arbeit stammt aus dem
Wirtschaftsmodellversuch “Forschungs- und Entwicklungsprojekt Lernen
von Arbeitnehmer/-innen in der zweiten L ebenshéalfte durch selbstgesteuer-
tes, individualisiertes Losen komplexer arbeitsplatzbezogener Problemstel-
lungen mittels EDV-Software” (FESILI), den wir zusammen mit dem Bil-
dungszentrum der Wirtschaft im Unterwesergebiet (BWU) von 1989 bis
1993 durchfuhrten. Inihmwurden zur maf3geschneiderten Entwicklung einer
Bildungsmalinahme von der Forschungsgruppe Lernen, Organisiert und
Selbstgesteuert (LOS) Art und Umfang sel bstorganisierten L ernens erhoben.
Zentrales Ergebnis unserer Untersuchung ist, dass die befragten kauf manni-
schen Angestellten sich nachihrer eigenen Einschatzung zu etwazwei Drittel
auf eigene Faust und zu einem Drittel mit vom Betrieb aus organisierten Bil-
dungsangeboten weiterqualifiziert hatten (Straka et al. 1992). Unser Ergeb-
nis lag etwas Uber den, zu jener Zeit vom Berichtssystem Weiterbildung
(BSW) ermittelten 25 Prozent fur formelle berufliche Weiterbildung (BSW
1991); d. h. Uberspitzt formuliert stellt die formelle berufliche Weiterbil-
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dung im Rahmen jener Qualifizierungsbemihungen die Spitze eines Eis-
bergs im Zusammenhang mit beruflicher Weiterbildung dar.

Es gehort zur Philosophie der Forschungsgruppe LOS, wann immer es ge-
winscht und moglich ist, die Ergebnisse an die Befragten riickzumelden. In
diesem Fall fand dazu eine Gruppendiskussion statt. In ihr &uf3erte sich eine
Teilnehmerin: “ Uber die FragenihresFragebogenskann man unterschiedli-
che Ansichten haben; was mir aber beim Ausfillen des Fragebogens klar
wurde, was ich bislang nicht wusste, ist, dassich imletzten Jahr ganz schon
viel dazu gelernt haben muss. | ch komme mit meinem PC inzwischen ganz gut
zurecht, irgendwie muss ich mir das angeeignet haben.”

Die Ruckspiegelung dieser Aussage in die Gruppe ergab auch, dass vielen
Befragten beim Ausfillen des Fragebogens dhnliche Gedanken durch den
Kopf gegangen waren. Fur uns wurde offenkundig, dass den Befragten erst
durch das Bearbeiten des Fragebogens gewahr wurde, dass sie gel ernt hatten,
was unsdazu bewog, diesen Beitrag mit “Denn siewissen nicht, wassietun—
Lernen im Prozess der Arbeit” zu titulieren.

Diein diesem Zusammenhang interessante Frage lautet: Was hat stattgefun-
den, als gelernt wurde? Antworten darauf sollen vor dem Hintergrund eines
Rahmenmodells fir Handeln und Lernen am Arbeitsplatz gegeben werden.

Ein Rahmen zur Beschreibung von Handeln und Lernen
im Arbeitsprozess

Betriebe sind eingebettet in kulturell-historisch geformte, 6konomische,
technol ogische, soziale und 6kologische Umwelten. Inihnen sind M enschen
an Arbeitspléatzen tatig; sie bearbeiten Arbeitsaufgaben mit ihrem Wissen
und Konnen, verbunden mit personlichen Interessen und begleitet von Emo-
tionen. Zur Bearbeitung der Arbeitsaufgaben bedienen sie sich mehr oder
weniger komplexer Technik — vom Bleistift bis hin zur mehrere Millionen
Mark teuren Maschine bzw. mehr oder weniger komplexen Informations-
technik. Sobald zwei oder mehr Personen in einem Betrieb beschaftigt sind,
mussen diese miteinander kommunizieren, um die Betriebsziele zu errei-
chen. Nicht zu vergessen ist die Organisation, mit der die Arbeitsaufgaben,
die Technik und die Kommunikation zur Erfallung des Betriebszwecks in
Beziehung gebracht werden. Mit dem durch die Arbeitsaufgabe ausgel 6sten
Handeln wird ein Ergebnis erzeugt — beispielsweise ein Werkstiick bearbei-
tet oder eine Dienstleistung erbracht bzw. potentielle Information erzeugt
(Straka 1998). Das Ergebnis kann Folgen haben — beispielsweise umge-
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bungsbezogene, indem das bearbeitete Werkstiick weitergereicht wird. Eine
andere Folgekann sein, dassim Zugeder Bearbeitung der Arbeitsaufgabe der
Bearbeiter bzw. die Bearbeiterin mehr weil3 oder kann etc. In diesem Fall
wird eineindividuumsbezogene Folge—Lernenim Prozessder Arbeit —ange-
sprochen. (Vgl. Abbildung 1)

Abbildung 1
Handeln und Lernen im Vollzug der Arbeit

skonomische Umyye It

Organisation

nikation Technik umgebungsbezogen

NS

Arbeitsaufgabe

Handeln

Ergebnis — » Folge

innere Bedingungen
— Wissen (Welt, Selbst)
— Werte

— emotionale Dispositionen
—etc.

individuumbezogen

Individuum
Okologische Umwelt

Rufen wir uns die eingangs beschriebenen Formen der Weiterentwicklung
beruflicher Kompetenzen zuriick. Der Dachdeckergeselle qualifizierte sich
von der Tendenz her absichtsgeleitet weiter (Er wollte sich die Technik des
Folienschweil3ens aneignen.); bei der kaufmannischen Angestellten fand
diese Qualifizierung eher beilaufig statt (Wassie erlernt hatte, wurdeihr erst
beim Ausfullen des Fragebogensbewusst.). Auslerntheoretischer Sicht fand
im ersten Fall explizites Lernen und im zweiten Fall tendenziell beil&ufiges
Lernen statt, mit flieRendem Ubergang zum impliziten Lernen.

163



Arten von Lernprozessen und Lernergebnissen
Ergebnisseexplizitenundimpliziten Lernensveranschaulicht Abbildung 2.

Abbildung 2
Ergebnisse expliziten und impliziten Lernens

Explizites Explizite
Lernen Kompetenz
—
Arbeitsaufgabe Beildufiges Leistung/
Lernen Ergebnis
—
Implizites Implizite
Lernen Kompetenz
—

Ergebnis expliziten Lernens sind explizite Kompetenzen, die sich dadurch
auszeichnen, dassdem L ernenden bewusst i st was, wie und unter wel chen Be-
dingungen das erworbene Wissen und Konnen einzusetzen ist. Haufiger Ge-
brauch dieser Kompetenzen kann jedoch dazu fuhren, dass diese zur Routine
bzw. automatisiert werden.

Wenden wir uns dem nicht-intendierten Lernen zu, also dem beilaufigen (=
“en passant”) und impliziten Lernen. Diese Lernformen sind tendenziell ge-
kennzeichnet durch:

Fehlende Intentionalitat — Das Lernen ist nicht auf ein Lernergebnis ausge-

richtet. Vielmehr stellt sich ein Lernergebnis ohne die Absicht, etwaslernen
zu wollen, ein.
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Nicht-Bewusstheit—Der Lernendeweil3nicht, dasser lerntundwieer lernt.

Fehlende Aufmerksamkeitszuwendung — Das L ernen erfolgt weitgehend un-
abhangig von der Aufmerksamkeit.

Form der Verfligbarkeit des Gelernten — In den meisten Untersuchungen
wahlen Lernende Aufgaben, in denen siedieerworbene Kompetenz zwar nut-
zen, aber meist nicht als bewusste Kompetenz verfigbar haben.

Einbettung in Kontexte, Ganzheitlichkeit — Die Situation fordert zum Han-
deln herausund | 6st ein unbeabsichtigtes L ernen aus, dassich im Gefolge un-
seres Tunsvon selbst ergibt, wasjedoch nicht ausschliefdt, dassdiefolgenden
Phasen absichtsgeleitet ablaufen, beispielsweise um aus einer, personlich
misslichen Situation herauszukommen.

Vor dem Hintergrund dieser Merkmale ist implizites Lernen nicht bewusst,
und es fehlen Aufmerksamkeitsprozesse, d. h. eine bewusste Kontrolle und
Regulation des Lernvorgangs. Dieses Lernen hat in vielen Fallen implizite
Kompetenz oder “tacit knowledge” zur Folge. Das beilaufige Lernen unter-
liegt nicht dieser strengen Einengung (Oerter 1997).

Diese impliziten Kompetenzen bzw. diese “wortlose Weisheit der Werk-
statt” ist fur eine fachkundige und schnelle Bewaltigung alltaglicher Arbeit-
saufgaben sicher forderlich. Sie kannjedoch zum Hemmschuh werden, wenn
sich Anforderungen im Zuge des technisch-organisatorischen Wandels ver-
andern. Ein damit verbundenes Problem ist, dass der Trager dieser Kompe-
tenzensichdie”Logik” diesesHandelnseinschlielilich der situativen Bedin-
gungen nicht mehr vergegenwartigen kann und damit Schwierigkeiten haben
kann, diese Handlungsstruktur an die neue Situation anzupassen.

Wie kann der Transfer von Kompetenzen gefdordert werden?

Eine Antwort ist die systematische und kontinuierliche Reflexion Gber dasei-
gene Handeln. Dazu hat die Forschungsgruppe LOS ein “ Dreistufenmodell
der Reflexion” entworfen, verbunden mit einem schrittweisen Ausklingen
von “kriteriengel eiteter Moderation” (Straka/Brede 2000).

Eine weitere Moglichkeit ist die Kombination von expliziter und impliziter
Forderung selbstorganisierten Lernens. Bei der impliziten Forderung wer-
den die Auszubildenden durch die Bereitstellung von Spielrdumen und
Wahlmadglichkeiten innerhalb der Lernumgebung dazu veranlasst, selbst die
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Initiative zu ergreifen und die Organisation ihrer Lernprozesse in die Hand
zunehmen. Dabei steht die Erledigung der Arbeitsaufgaben und/oder die An-
eignung von Inhaltenim Vordergrund. Die Aneignung von Strategien sel bst-
gesteuerten Lernens erfolgt hier tendenziell beilédufig; sie sollen sich beim
Handeln innerhalb der bereitgestellten Freirdume quasi “automatisch” he-
rausbilden. Von einer expliziten FOrderung sel bstorganisierten Lernenswird
gesprochen, wenn der Aufbau von Lernstrategien ausdricklich Ziel spezifi-
scher Trainingsmaf3nahmenist. Die MalRnahmen kénnen sich dabei vom Ver-
mitteln der Strategien bis zum angeleiteten Reflektieren Uber sein eigenes
Lernen erstrecken. Hier kommen bewahrtelehr-lern-theoretische Prinzipien
zum Tragen (Straka/Stéckl 1999). Durch die Kombination von expliziter und
impliziter Forderung werden dieimplizit sowie beilaufig erworbenen Kom-
petenzen thematisiert, verbalisiert und visualisiert.

Systematische Reflexion tUber eigenes Handeln und Lernen sowie explizite
oder implizite Forderung selbstorganisierten Lernens als Kernelemente ei-
ner neuen Lernkultur sind jedoch in der Regel keine Selbstlaufer. Sie erfor-
dern spezifische motivational e Bedingungen.

Motivationale Bedingungen einer neuen Lernkultur

Unter Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation von
Deci/Ryan und eigene Forschungsbefunde kann folgende Antwort gegeben
werden: Gestalte die Umgebungsbedingungen so, dass die dort lernenden
und arbeitenden Personen Kompetenz, Autonomie und soziale Einbindung
erleben. Fur das Lernen im Betrieb lauten die Bedingungen dann wie folgt:

— Autonomieerleben liegt vor, wenn eine Person den Eindruck hat, Hand-
lungsspielrdume zu haben bzw. ihre Arbeitsaufgaben nach eigenen Pl &-
nen erledigen zu kénnen.

— Kompetenzerleben wird einer Person gewahr, sobald sie den Eindruck
hat, ihre Arbeitsaufgaben sachversténdig sowie erfolgreich zu erledi-
gen und wenn sie sich selbst wirksam erlebt.

— Erlebte soziale Einbindung wird einer Person gegenwaértig, wenn ihre
Arbeiten durch Vorgesetzte und Kollegen/-innen anerkannt werden
und sie sich in die Betriebsgemeinschaft eingebunden wagt.

Diesedrei Erlebnisqualitaten sind keine Visionen, sondern empirisch erhar-
tete und wirksame Bedingungen fir selbstorganisiertes Lernen, dem “ survi-
val kid” in der Informationsgesellschaft und dem Kernelement einer neuen
Lernkultur (Straka 2000). Motivation ist jedoch nur die eine Seite der Me-
daille. Sie erleichtert die Reflexion Uber eigenes L ernen und Handeln sowie
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den Einsatz von Lern- und Arbeitstechniken. Aber diese Kompetenzen sind
nicht angeboren; sie sind von jedem Einzelnen aufzubauen, verbunden mit
Fort- und Ruckschritten. Damit diese Bilanz fir den Einzelnen positiv wird,
bedarf es zumindest anfanglich eines padagogisch geleiteten Arrangements
der Umgebungsbedingungen.
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Michael Thomas

Lernen in der Selbstandigkeit —
Lernen aus der Selbstandigkeit?

Bei der Suche nach neuen Lernansdtzen und Lernkulturen, gerade auch im
Umfeld der verschiedenen Arbeits- und Projektzusammenhénge von QUEM
wie mit den Leitlinien far das Programm “Lernkultur und Kompetenzent-
wicklung”, hat sich ein Ubergreifend verfolgter Ansatz zunehmend profiliert
und “gesattigt”. Die Redeist von einer Perspektive oder gar einem Paradigma
der Selbstorganisation (Erpenbeck/Heyse 1999, Sauer 2000). Damit ist ei-
nerseitseinwichtiger Ansatz benannt, umdie so vielfaltigen und verschiede-
nen Lernorte, -felder, -anlésse etc. “in den Griff” zu bekommen. Anderer-
seitsist eine Dachmarke gesetzt, unter der sich disziplinar sehr unterschied-
liche und durchaus kontrére Zugange finden lassen. Diese kdnnen danninei-
nem sehr weiten Sinn Anregungen, Impulse geben fir spezifische und einge-
grenztere Fragen nach konkreten (auch institutionalisierten) Lernformen
etc. (vgl. auch Arbeitsgemeinschaft... 1999).

M eine ei genen Uberlegungen bleiben eher in dem mit der Dachmarke gesetz-
ten Vorfeld und betten sich vom gewahlten Beispiel her in einen disziplina-
ren Kontext im Grenzfeld von Okonomie und Soziologie ein. Produktive
Uberlegungen und Zugange lassen sich aus der evolutionaren Okonomie,
dem handlungs- und kulturtheoretisch aufgeladenen neuen Institutionalis-
mus und aus verschiedenen soziol ogischen Handlungsansatzen pragmatisti-
scher und sozial phédnomenol ogischer Tradition gewinnen. Je spezifisch geht
es um die soziale Konstitution von Institutionen, damit um die Fragen von
Subjektivitat, Handeln bzw. dereninstitutionelle V oraussetzungen und K on-
sequenzen.

Dassind zwar geradezu klassische und alte Fragen; es wéare aber ein anderes
Problem, nundiesem Zyklusvon alt und neu, neuund alt zu folgen. V ehement
hatte bei spielsweise ein Rezensent aus dem Bereich der evolutionéaren Oko-
nomie (Dugger 1997) betont, dass der “neue Institutionalismus” — sofern er
sich eben “am Faden der Neoklassik” bewege — eigentlich alter Institutiona-
lismus sei, wahrend der “alte Institutionalismus” — sofern gerade er eben
Handeln weit differenzierter und Selbstorganisation etc. wenigstensin An-
satzen behandelt habe — eigentlich der neue Institutionalismus sei. Auch an-
dere Kritiker institutionalistischer Verkrustungen haben diesem “new insti-
tutionalism” Etikettenschwindel vorgeworfen. Daswaére, wie gesagt, ein an-
deresProblem—ein allgemeines Warnzeichen kann esaber auch fur die Frage
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nach der neuen Lernkultur sein. Insofern méchte ich eine Erfahrung stark
machen.

Allgemeine Anmerkungen zu Lernkultur und Transformation

Man konntemeinen—jedenfallsist diese Unterstellung nicht ganzlichnaiv —,
dass der in Ostdeutschland abgelaufene und sozialwissenschaftlich umfang-
reich begleitete Transformationsprozess einen guten Hintergrund bieten
muss, um Uber Konzepte, Erfahrungen und vor allem tber neue L ernansétze
und praktizierte neue Lernkulturen zu diskutieren, sie aufzugreifen, auszu-
werten. So viel Lernen war nie! Nicht nur Sozialwissenschaftler waren an-
fangs begeistert davon, nunmehr einem neuen, einzigartigen sozialen Expe-
riment gleichsam permanent “beiwohnen” zu kénnen.

“Ist dasnicht schon! Jetzt kdnnen Siesich endlichvoll entfalten!” Dieses, da-
mal s gar nicht doppelsinnig gemeinte, Willkommen wurde nicht nur mir als
neuem Bundesbirger haufig zuteil. Und in der Tat war so eine weitgehend
mit dem Fall der Mauer anzutreffende Erwartung der Ostdeutschen zu umrei-
Ren. Denn auch die bildungspolitischen Siinden, insbesondere der spaten
DDR mit Bevormundung und verstopften Karrierepfaden, hatten zu einer so-
zialen Entwertung von Lernen, Bildung und Weiterbildung beigetragen.
“Lernen, lernen und nochmals lernen” —wozu eigentlich?

Eine neue Offenheit, darum ging es schon. Soziologisch liel3 sich erwar-
tungsvoll von einer “ Offnung des sozialen Raums” sprechen, mit dem eben —
gegenuber Bedrangungen und Schlief3ungen — Aktivitéat, Kreativitat freige-
setzt und neue Handlungschancen gefunden werden kdnnten: Weniger
“push”, mehr “pull”. Damit ware der abrupte Systemwechsel zugleich ein
Austausch der Lernkulturen, verlief doch der prekdreWeginder DDRinum-
gekehrter Richtung, mit der Implosion dieses Staatengebildes als Konse-
quenz.

Viele Untersuchungen zeigen nun, dass sich fir den Transformationsprozess
inder Tat alsvon einem gewaltigen Lernprozesssprechen lasst. Im Zeitraffer
wurden neue Berufe erlernt, Umgangs- und Verhaltensweisen verandert,
zwanzig Jahretechnisch-technol ogischer M odernisierungsriuckstand gleich-
sam “im Abendkurs” aufgeholt. N6tige Anforderungen, Anstrengungen wur-
den von einer Mehrheit der Ostdeutschen eher relativ problemlos bewaltigt,
eineenormeFullevon einschneidenden L ebensereignissen konnte bearbeitet
werden, ohne diesen Crash-Kurs generell infrage zu stellen: So viel Lernen
war nie!
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Dennoch hat das wenig mit neuen Lernpfaden oder Lernkulturen zu tun. Ge-
rade Bildungs-, Weiterbildungsforscher haben das mittlerweile ausfihr-
lichst und scharf kritisiert. Vorliegende QUEM-Erfahrungsberichte bieten
hinreichend Argumente. Zwei Befunde scheinen mir noch einmal besonders
erwahnenswert. Dasist einmal diein Lebensverlaufstudien von Karl-Ulrich
Mayer et al. soziologisch tberzeugend nachgewiesene Tatsache, dassin be-
ruflichen Transformationsprozessen nicht unbedingt diejenigen einen gro-
Reren Erfolg erringen und sich einbringen konnten, die schon inihrer frihe-
ren beruflichen Arbeit im besonderen Mal3 Eigeninitiative, Kreativitat ge-
zeigt und so Kompetenzen akkumuliert hatten. Diese Handlungsdispositio-
nen oder dieses “kulturelle Kapital” wurden von anderen Einflussfaktoren
nahezu vollstandig konterkariert, Uberdeckt. Es waren doch eher
“Push”-Faktoren. Insofern konnten fur berufliche und soziale Modernisie-
rung nachgewiesene und vorhandene Ressourcen im Transformationspro-
zess kaum abgerufen werden.

Diese Einschéatzung aus der Sicht der handelnden Individuen a3t sich kom-
plettieren mit einer Sicht auf Mechanismen, Institutionen oder Strukturenin
Ostdeutschland. Quer durch verschiedene Disziplinen und Einschatzungen
zieht sich der Befund, dassim Transformationsprozess nur sehr wenig Neues
entstanden ist, sehr wenig Anderes — gegeniber der alten Bundesrepublik.
Weitgehend kam es zur institutionellen Inkorporation. Aus dem Blick der
Wirtschaft muss man fast sagen: Wo es wenigstens zu einer guten Kopie ge-
kommenist, lasst sichvon Erfolg sprechen, dieandere Seite sind eben Abbru-
che und Deindustrialisierungen. Insgesamt hat der Osten viele der alten
Ldsungen und langst kumulierten Probleme “geerbt”. Ein sichtbarer Re-
formstau, statt Offenheiten und Suchprozesse. Die scharfsten Kritiker von
Innovationsblockaden in der DDR mussten nun solche geradeauchim Trans-
formationsprozess erkennen (Maier 1997).

Die deutsche Gesellschaft hat wohl auf dem Weg zu einer neuen Lernkultur
(?) die Chancen dieses “ einzigartigen Experiments” vertan. Esware Zeichen
einer neuen Lernkultur allgemein wie ein konkreter Schritt zu einer solchen
Kultur, Uber dieses soziale Phdanomen einen breiten gesellschaftlichen Dis-
kurszufuhren. Er wirdeunswohl gerade nicht, wie héaufig behauptet, auf un-
serem europaischen Weg aufhalten.

Transformation — einige konkrete Beispiele
Sehr umfangreiche Lernprozesse und erfolgreiche “Nachsozialisierungen”

sollen nicht ignoriert werden. Karriereverlaufe sind qua Adaption, Rollen-
training und etwaentlang kompatibler institutioneller L eitplanken gelungen.
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Nur lasst sich das alstraditionalistische Verfahrensweise identifizieren: In-
stitutionen haben eine entsprechende Angebots- oder Sel ektionsstruktur zur
Verfugung gestellt, Individuen wurden entsprechend stimuliert und (in eini-
gen Fallen) belohnt. Woflr in diesem Maximum an Qualifikationsanstren-
gung wenig Raum blieb, war das Einbringen von eigenen Erfahrungen, von
spezifischen V oraussetzungen und eben Kompetenzen; all das, was Sel bstor-
ganisation auszeichnet oder moglich macht. Beobachter sehen darin einen
Mangel an “charismatischer Qualitat” dieses Transformationsprozesses, ei-
ner “Revolution von innen” (Bohler/Kellner 1999).

Episoden als Einstieg ...

Ich méchte ein personliches Erlebnis einflechten. M eine Untersuchungen zu
den “neuen Selbstandigen” wurden von zwei Umzigen zeitlich eingerahmt,
in denen ich auf solche Marktakteure, also “neue Selbstandige”, zuruckge-
griffen habe. Der erste Umzug fand am Tag der ersten gesamtdeutschen Wahl
1990 statt. Per Zeitungsannonce hatteich einekleine Firmaorganisiert: Zwei
Leute, die mit ihren schweren Kisten (offenbar alte Maschinenkisten, jetzt
mit Buchern vollgepackt) Gber die vielen Treppenstufen schuften mussten.
In einer anschlieRenden Verschnaufpause haben sie mir ihre Grinderge-
schichte erzahlt: Gleich mit dem Mauerfall seien sie weg aus der DDR nach
Westberlin, weil die alten Leiter ihnen nichts mehr taugten, sie mit denen
nichts Neues anfangen wollten. Gut bezahlte Arbeit als M 6bel packer. Dann
aber, als sie gemerkt hatten, dass sie wieder nur “der letzte Dreck” waren,
sind sie zurick in den Osten gegangen und hétten sich als Fuhrunternehmer
selbstandig gemacht. Sie mussten méchtig ranklotzen. Inihren finanziellen
Forderungen waren sie eher noch zu zuriickhaltend. Uber Umwege und sehr
unterschiedliche Lernprozesse kamen sie aber doch zu ihrem kleinen Unter-
nehmen. Siehaben sichihreneue*” Rolle” weitgehend sel bst gemacht oder er-
arbeitet —alskompetente Akteureund nicht quakulturell blinder Adaption.

Etwas anders die Story bei einem weiteren Umzug im Herbst 1995. Wieder
hatte ich eine Firma ostberliner Selbstandiger via Zeitungsannonce genom-
men. Nachdem sie mich einen Tag vollig versetzt hatten, kamen sieam zwei -
ten mit einiger Verspatung. Statt der bestellten drei Trager waren esfinf, die
mit dem Charme einer Seeraubergang den langen Flur zu meiner Wohnung
nahmen. Auf meinen prei shewussten Einwand, ich hatte doch nur drei Helfer
bestellt, kam die mit Alkoholdunst untersetzte Bemerkung des ersten Pira-
ten: “Wir (dabei zeigte er auf ein weiteres Gangmitglied) sind die Chefs, wir
fassen ja nichtsan!” Die Crew war offenbar irgendwie aus dem Bereich der
Schwarzarbeit von diesen “neuen Chefs” angeheuert. Das Abenteuer ging
schliel3lich Gber die Buhne ...
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Zeigen sich hier unterschiedliche Lernprozesse, die (leider) auch unter-
schiedlich erfolgreich sind? Der schwierige, frihe Konstruktions- und Such-
prozess einerseits, andererseits die Firmengrindung, die bewusst und clever
an den Randern und Gelegenheitsraumen der sozialen Marktwirtschaft ab-
zockt? Letztere durfte dann den besseren Schnitt machen. Sind das nur Ein-
zelbeispiele oder hat sich etwa gerade eine solche Lernkultur Uber die Jahre
im Transformationsprozess entwickelt? Oder ist das letzte Beispiel nur ein
extremes fur gelingende Adaption, Nachahmung (“Das machen doch alle
so!”)?

... und die “ neuen Selbstandigen”

Das Projekt zu den “neuen Selbstandigen” stand im Horizont dieser Fragen.
Es ging immer wieder um selbstandige Handlungs- oder eben Lernprozesse
einerseits, um Adaption oder Nachahmung andererseits. Eswar schon héchst
plausibel und geradezu evident, dass fur die Genese der neuen Marktrollen
dieVorbilder inder marktwirtschaftlichen Realitét der Bundesrepublik gese-
hen wurden. Wirklich marktadaquate V erhaltensweisen konnten in der DDR
kaum erlernt werden, diesbezlgliche Defizitewaren offensichtlich. Entspre-
chend gab eseinen Set von rasch implementierten Beratungs- und Forderein-
richtungen, wurden Regel systeme aufgestel It und Entscheidungen (etwaBe-
wertungen von Unternehmen) getroffen. Das alles soll nicht pauschal kriti-
siert, sondern nur in einer wiederum aufschlussreichen Begrenztheit aufge-
zeigt werden.

Wahrend unsere und andere Forschungen zur Herausbildung eines neuen
“Mittelstands” (Selbstandigen, Unternehmern) in Ostdeutschland eine Fiille
von situativen Besonderheiten und von zu reklamierenden spezifischen Vor-
aussetzungen sowohl fur die Markteinstiege als auch fur das erfolgreiche
Agieren der neuen Marktakteure aufzeigen konnten, waren von einer Leitfo-
lie des “ready-made actors” solche situativen Besonderheiten oder zu rekla-
mierenden (auf3erokonomischen) Voraussetzungen hochst irrelevant. Alles,
was nicht in diese Leitfolie passte, war entweder “noch nicht fertig”, “noch
nicht richtig” oder blieb gegentber dem als vorbildhaft und erfolgreich ge-
setzten Markttypus defizitér. Lernprogramme, Beratungsangebote, Forder-
moglichkeiten waren weitgehend auf diese L ogik zugeschnitten. Dassso vie-
le der Ubergangsprozesse gemeistert und Unternehmerkarrieren im Osten
“gemacht” werden konnten, soll nicht bestritten werden. Defizite einer sol-
chen statischen und schematischen Programmatik sind aber zu offensicht-
lich.

Erstwenn man dieskizzierteLeitfolie“entzaubert” und den Handelnden, den
Akteuren selbst “auf die Finger schaut”, kommen andere Befunde zum Vor-
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schein. Dann findet man in diesem spezifischen Transformationsbereich der
“neuen Selbstandigen” eine ganze Reihe von sehr kreativen, innovativen
Handlungs- und eben Lernprozessen. Die “neuen Selbstandigen” sind inih-
rem Grindungsprocedere vielfach hochst erfinderisch. Nicht nur Organisa-
tions- und Improvisationsgabe, sondern echte Neuerungen in Bezug auf
Technologien, Organisationsformen, Produkte werden deutlich. Wir finden
komplexe Kompensations- und Anpassungsstrategien, und gerade insofern
entsprechen die “neuen Selbststandigen” vielfach einem klassischen Leit-
bild, dem schumpeterschen Unternehmer (Braun 1999). Viele der innovati-
ven Prozesse im Bereich der “neuen Selbstandigen” — die Entwicklung be-
stimmter sozialer Konstruktionen, die Erfindung bestimmter organisationel -
ler oder technologischer L dsungen —fligen sich in dieses Bild. Insofern zeigt
sich im Transformationsprozess gegentber einem solchen innovativen Un-
ternehmertypus eine Sichtverengung, wie sie sich generell fr die neoklassi-
sche Okonomieund ein mit dieser verkniipftes Rati onal paradigmaverdeutli-
chen liee. So oder so kommen gerade tragende Marktakteure nicht in den
Blick; die sehr eigenstandige Genese solcher Unternehmertypenist ein recht
starkes Argument gegenuber verklrzten und blockierenden Leitvorstellun-
gen.

Auf den ersten Blick ganz im Gegensatz zu diesem einen Aspekt —die* neuen
Selbstandigen” sind die eigentlichen Unternehmer — steht ein zweiter, der
sich mit dem Bereich der “neuen Selbstandigen” verbindet und der ebenso
quer steht zu institutionalisierten Erwartungen und Zuschreibungen. Die
Unangemessenheit vieler solcher Erwartungen und Zuschreibungen hin-
sichtlich des dynamischen Markttypus’ ist die eine Seite, die andere ist die
Fixierung auf den “reinen” wirtschaftlichen Akteur. Es erscheint dann im-
mer wieder nur alsirritierend, wenn die “neuen Selbstéandigen” nur zeitwei-
ligindie Selbstandigkeit gehen, familiale Motivationen bindend sind, wenn
es ein Nebeneinander unterschiedlicher Erwerbsformen gibt, ein Basteln
zwischen Erwerb und Freizeit, das“ Leben in Projektentwirfen” etc. Diety-
pologische Vielfalt, diesich hier in Ostdeutschland eben auch findet, erlangt
keinerlei Aufmerksamkeit. Denn esgeht nicht nur um Scheinsel bstandigkeit;
die skizzierten Formen oder Typen gehotren vielmehr zu den praktikablen
Strategien, die eine rapide umbrechende Erwerbs- und Arbeitswelt verlan-
gen oder ermdglichen. Diese Typen haben, um mit Weber zu sprechen, “ihre
Chance”.

Wir haben also unter dem Dach der “neuen Selbstandigen” einen geradezu
klassischen Handlungstypus oder Marktakteur gefunden, den des innovati-
ven Unternehmers. Und wir haben unter diesem Dach eine Vielfalt von
hdchst modernen, offenen Handlungstypen gefunden, die den Marktsektor
transzendieren und mit Erwerb, mit Arbeit und Leben sehr vielfaltig umge-
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hen. Gerade mit ihnen verbinden sich Erfahrungen und Anséatze einer neuen
Lernkultur (Braun 1999, Erpenbeck/Heyse 1999). Das sind einmal ihre dezi-
diert lebensweltlichen Ressourcen, diesie“ins Spiel” gebracht haben, sowie
ihre (wenn auch teils schwierigen) gemeinschaftlichen Aktivitaten (Koope-
rationen, Netzwerke). Das sind aber vor allem ihre so demonstrierten Fahig-
keiten, mit institutionellen Zumutungen kreativ umzugehen und so einen
Evolutionsmotor bzw. einen sozialen Konstitutionsprozess “am Laufen” zu
halten. Das wiegt unter dem Dach der Transformation, wie wohl der erste
Teil gezeigt hat, besonders schwer.

Aus diesen (wie anderen) kleinen Beispielen lasst sich vielleicht mehr ler-
nen, als aus grofRen Entwirfen. Gegentuber nicht zu Gbersehenden anderen
Antworten auf gesellschaftliche Herausforderungen, die auf marktbestimm-
te Beschneidungen und zunehmende Formalisierungen individueller Le-
benswelten oder auf Ent-Solidarisierungen wie Ent-Sozialisierungen hin-
auslaufen, wurde es mit diesen Beispielen in einiger Abstraktion etwa hei-
Ben, lebensweltliche Aktivitatsraume fir Lernprozesse freizuhalten und ab-
zusichern (an welchem “Ort” und in welchem institutionellen Zusammen-
hang auch immer) und Kooper ation, demokr atische Partizipation “ auf Dauer
zu stellen”. Damit ist noch nicht viel gewonnen oder getan; eine taugliche
Handlungsmaxime konnte das aber sein.
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Matthias Trier

Tatigkeit — Ausgangspunkt
und Ziel des Lernens

Ausgangssituation

Nach wie vor sind in Deutschland Millionen Menschen auf den sich gegen-
wartig beschleunigenden sozialen Wandel nicht geniigend eingestellt und
noch weniger vorbereitet. Es formiert sich zwar eine Bereitschaft zum Ler-
nen, auch das Anstreben moglichst hoher anerkannter “ Abschliisse” hat Kon-
junktur, doch in vielen Fallen stehen dahinter Modelle der bisher erfolgrei-
chen Lernkulturen des Industriezeitalters, die — nicht ohne Erfolg — immer
weiter perfektioniert wurden, aber nun an ihren Grenzen angelangt sind.

Die gegenwartigen Akteure auf der politischen, wirtschaftlichen, wissen-
schaftlichen, kulturellen Biihne sind Kinder dieser Lernkulturen, sind ge-
pragt durch die bisher erfolgreiche Art des Umgangs der Menschen mit dem
Lernen. Nun beginnt ein Teil vonihnen, sich aus diesem sicheren Terrain he-
rauszuwagen und in das erst in unsicheren Konturen sich abzeichnende neue
Land verénderter Lernkulturen vorzudringen.

Das macht unsicher, |&sst Berechtigungen und Privilegien fragwurdig wer-
den, und es macht auch Angst, weil nicht klar ist, wie viele diesem Aufbruch
werden folgen kdénnen.

Warum neue Lernkultur?

Die Kultur (die Kulturen) des Lernens war(en) zu allen Zeiten mit der Ge-
samtheit der L ebenstatigkeiten verbunden, war(en) auf sie gerichtet —insbe-
sondere auf die Arbeitstatigkeiten. Lernkulturen wandeln sich mit Arbeits-
kulturen, mit der Gesamtkultur. Dieser Zusammenhang ist ausdem Blick ge-
raten. Lernkulturen haben sich scheinbar verselbstandigt.

Doch der gebildete mindige Burger ist keine zeitlose Figur, die gebildet
wird, ist keinideal esKonstrukt, sondern wandelt sich mit seiner L ebenswelt,

in der er tatig ist und tatig sein will —nicht blof3er Betrachter.

Diese Wandlungen vollziehen sich rigoros und in grofiem Tempo in der Ar-
beit, in der Wirtschaft, in der Politik, in den Lebenstétigkeiten des Alltags.
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Der Umgang der Menschen mit ihrem Lernen muss ihnen zwangslaufig fol-
gen und folgt ihnen in der Realitét auch.

Schwierigkeiten des Ubergangs

Lernenist etwas hochst Lebendiges. Institutionen des L ernens neigen dage-
gen zur Beharrung. Sie geben Rahmungen, Strukturen, sichern moglichst
konstante L ernbedingungen, neigen zur Optimierung des Bestehenden. Sie
bereiten Wissen didaktisch auf und wollen es weiter vermitteln. Das gilt
ebenso fur Werte und Normen der Gesellschaft. Doch dieses Vermitteln ist
zwar notwendig, aber immer weniger hinreichend. (Die Norm- und Wertver-
mittlung ist schon langer der Schwachpunkt des Bildungswesens, die Wis-
sensvermittlung wird es mehr und mehr.)

DieSichtweiseauf Lernen musssichvomVermitteln auf dasAneignenverla-
gern. Daslernende Subjekt muss Ausgangs- und Endpunkt desL ernenssein.

Dieser Perspektivwechsel féallt den Bildnern in der Praxis noch schwerer als
in der Theorie.

Lernen und Umgang mit Lernen war nach anerkannter gesellschaftlicher
Norm mit bestimmten Lebensphasen verbunden, seine Ausweitung auf den
gesamten Lebensverlauf fir tendenziell alle Burger —nicht nur fir eine Elite
— ist ungewohnt.

Bezugssystem von Lernkulturen

DieVorstellung einer einheitlichen Lernkultur scheint mir eine sehr weitge-
hende Abstraktion, die nicht allzu praktikabel ist.

Schon bisher existierten differenzierte Lernkulturen (standische, klassenge-
bundene, schichtspezifische Lernkulturen bzw. nationale, regionale und lo-
kale Lernkulturen, Lernkulturen der bauerlichen und handwerklichen Klein-
produktion bzw. der industriellen Grof3produktion), d. h. es stehen einzelne
Differenzierungsaspekte mehr oder weniger im Blickpunkt und bringen spe-
zielle Lernkulturen hervor.

Solche Differenzierungen mussen auch mit dem Blick auf sich verandernde
Lernkulturen beachtet werden. Ganz grob waren zunachst zu unterscheiden:
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— Lernkulturen, die gepragt sind durch die Globalisierung eines (wach-
senden) Teils der Wirtschaft (Lernkultur transnationaler Unterneh-
men),

— regionale Lernkulturen,

— Lernkulturen von Organisationen,

— Lernkulturen in von modernen wirtschaftlichen und sozialen Fort-
schritten abgeschnittenen Orten und Gruppen (Lernkultur der Uberle-
benssicherung?),

— Lernkulturen ethnischer und religioser Minderheiten in einer von stei-
genden Wanderungsbewegungen gepréagten Welt.

Antriebe zur Entwicklung von Lernkulturen

Lernkultur hangt mit Arbeitskultur zusammen, aus ihr gehen Aufforderun-
gen an das Lernen hervor, das Lernen 6ffnet sie andererseits fir Weiterent-
wicklungen.

Veranderte Lernkulturen erhalten durch externe Systeme (Wirtschaft, Poli-
tik, soziales Leben) starke mpulse, werden dennoch bestimmt durch innere
Antriebe — Selbstorganisation.

Sehr dynamische Prozesse kommen nur zu Stande durch Eigenverantwor-
tung und Initiative, nicht durch Regulierung. Dafir sind bei einer grof3en
Zahl von Menschen auch die subjektiven V oraussetzungen gegeben — Gestal -
tungswille, gutes Kenntnis- und Fahigkeitsniveau, bereits entwickelte Kom-
petenzen usw.

Kompetenzen kdnnen neue Kompetenzen nach sich ziehen. Selbstorgani sati-
onim Lernenist zuerst auf Beherrschung von Prozessen gerichtet, nicht auf
singuldre Kenntnisse zur Aufgabenerfillung.

Lernkultur und Wissenschaft

Eineveranderte Lernkultur wird mehr noch alsheute L ernkultur sein, die auf
Erforschen, Entwickeln, Gestalten gerichtet ist. Es wird keinen Abschied
von der “Leonardo-Welt” geben, sieist dasWerk desMenschenunderistein
Teil vonihr.

Riickzug, Ausstieg, Beschrankung auf vormoderne Uberlebensstrategien

kdnnen nicht ihre Zielrichtung und Inhalte bestimmen. Siewird eine wissen-
schaftsbasierte, wissenschaftsorientierte Lernkultur sein, auch unter Einbe-
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ziehung der Tatsache, dass nicht alle Folgen menschlichen Handelns vorher
kalkulierbar sind.

Lernkultur wird als menschliches Vermogen verstanden werden, sich tatig
und damit erkennend und lernend mit der Welt zu verbinden mit dem An-
spruch, sie nicht selbstzerstorerisch, sondern menschlich zu gestalten.

Informelles Lernen und neue Lernkultur

Dabei geht es nicht nur um die Tatsache, dassinformellesL ernen den quanti-
tativ bedeutendsten Anteil am Erwachsenenlernen hat.

Neue Lernkulturist nicht dieWendevom formellen zuminformellen Lernen,
sondern maglicherweise die massenhafte subjektive Reflexion Giber daseige-
ne informelle Lernen und die aus dieser Reflexion entspringende M églich-
keit seiner Optimierung, weil es dann bewusster, zielorientierter erfolgen
kann. Ausder Bewusstheit desinformellen L ernensentsteht alsweiteres Ele-
ment dieser veranderten L ernkultur der Antrieb, das selbstorganisierteinfor-
melle Lernen durch systematisches formelles Lernen unter Einschluss von
Weiterbildnern und Weiterbildungseinrichtungen zu vertiefen. Letztere er-
halten veranderte Funktionen, bleiben jedoch unverzichtbare Akteurein die-
ser neuen Lernkultur.

Neue Lernkultur nimmt damit auch Traditionen vergangener Lernkultur in
Gestalt von I nstitutionen-/Schulkultur auf, modifiziert sie, weist ihnen einen
neuen Platz in einem veranderten System zu.

Selbstorganisation und externe Intervention in Lernprozesse

Die subjektiven Voraussetzungen und die erreichte gesellschaftliche Posi-
tionierung schaffen noch auf3erst ungleiche Bedingungen fir Selbstorgani sa-
tion desLernens. Esist in den gegenwartigen sozialen Wandlungsprozessen
nicht entschieden, ob eine neue Lernkultur kontinuierlichen Erwachsenen-
lernens die Lernkultur einer Elite oder Normalitat im Lebensverlauf wird.
Ich wage die Annahme, fur 30 Prozent der Erwachsenen vollzieht sich der
Ubergang zum vorwiegend selbstorganisierten Lernen problemlos, weitere
40 Prozent durften unter tberwindbaren Schwierigkeiten zumindest den Ein-
stieg schaffen, dieverbleibenden 30 Prozent |eben in akuter Gefahr von einer
Lernkultur der Selbstorganisation in einer modernen Gesellschaft abgekop-
pelt zu werden, bzw. nur eine Lernkultur des Uberlebens entwickeln zu kon-
nen. Dieser Tendenz entgegenzuwirken, bedarf es gesellschaftlicher Inter-
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vention, wobei Lernkulturentwicklung mit Entwicklung entsprechender L e-
benskultur, und das hei 3t auch Arbeitskultur, verbunden werden muss. Diese
Aufgabe durfte nicht als unvermeidliche sozial staatliche Restverpflichtung
zu erledigen sein, sondern nur unter Einbeziehung der modernen Wirtschaft
und ihrer Tréger.

Lernkultur und gesellschaftliche Integration

Bisher war die L ernkultur so ausgerichtet, dasseinePositionierunginder Ge-
sellschaft Uber L ernen entsprechend vorbereitet wurde (System gesel | schaft-
licher Berechtigungen Uber Bildungszertifikate).

Dieser Selektionsmechanismus wird auch durch eine veranderte L ernkultur
nicht ganzlich aul3er Kraft gesetzt werden, aber nur noch eingeschréankt gel-
ten, weil eineveranderte L ernkultur durch kontinuierliches|ebensbegleiten-
des Lernen charakterisiert sein wird.

Kultur eineslebenslangen L ernens bedeutet auch fortdauernde Integrationin
die Gesellschaft mit Neupositionierungen, weil es moglich bleibt, wechseln-
de und neu aufkommende A ufgaben und Probleme im Lebensverlauf zu |6-
sen, diedafur erforderliche Kompetenz zu erweitern und zu halten und so die
Gefahr an den Rand der gesellschaftlichen Entwicklung zu geraten, zu ver-
mindern.

Es ist anzunehmen, dass nur gegen Widerstande fliel3ende und wechselnde
Positionierungen —Umstiege, Auf- und Abstiege—sowohl inder Arbeitswelt
als auch in der Austbung anderer relevanter Tatigkeiten sich durchsetzen
konnen.

Neue Verankerung von Lernen im 6ffentlichen Bewusstsein

Die veranderte Lernkultur beruht auf Freiwilligkeit, nicht auf lebenslanger
Verordnung von Lernen.

Damit erhéht sich dieindividuelle Verantwortung fr das Lernen, in gesell-
schaftlicher Verantwortung bleibt es, entsprechende Lernmaoglichkeiten zu
schaffen.

Der Hauptantrieb zum Lernen liegt in den sich im Lebensverlauf unaufhor-

lich neu konstituierenden Anforderungen auf allen Gebieten. DieEinsichtin
die immanenten Lernherausforderungen wahrend des ganzen Lebens ver-
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drangen die alte Vorstellung vom Lernen in der Schule al's hinreichende L e-
bensvorbereitung. Lebenslanges Lernen wird im 6ffentlichen Bewusstsein
zunehmend Komponente aller Lebenstatigkeiten. Das selbstorganisierte
Lernen erscheint dann als Normalform. Lernberatung, L ernbegleitung, Teil-
nahme an unterschiedlichen Formen organisierten Lernens erganzen und
vertiefen es. Erwachsenenbildung wird zur notwendigen Stitzstruktur des
Lernens, diefir jedermann zugénglich sein muss—entsprechend seinen indi-
viduellen Bedingungen und Winschen.

Lernenwird 6ffentliche Angelegenheit in der Weise, dassnicht tiber dasLer-
nen anderer geredet wird, sondern tber Lernen als eigenes und jedermanns
Anliegen und Tatigkeit. Lernkultur wird selbst erzeugt.

Neue Lernkultur als Tatigkeitsorientierung

Veranderte Lernkultur kann nur als Einheit von Erkenntnis, Bewertung und
Handeln gedacht und realisiert werden. Das scheint zunachst trivial, dochin
weiten Bereichen der Realitdt und des 6ffentlichen Bewusstseins werden
V erengungen zugel assen — Gl eichsetzung von I nformation mit Wissen, | deo-
logien einer wertneutralen Vermittlung von Sachwissen als Weiterbildung,
Trennung von Erwerb “theoretischen” Wissens und praktischem Handeln,
Auseinanderfallen von Erkenntnisund Entscheidung, Zuriickweichen vor t&-
tigkeitsintegriertem Lernen als einer Mitwirkungsaufgabe von Erwachse-
nenbildnern u. a.

Ubergange zu einer veranderten L ernkul tur zeichnen sich im Ansatz dadurch
aus, dass die steigenden Anforderungen in Arbeitsprozessen sowiein Tétig-
keiten im sozialen Umfeld immanente Lernanforderungen enthalten. Sie
werden durch die Handelnden selbst gefunden, die daraus zunehmend sel b-
sténdig Ziele, Inhalte, Mittel und Methoden des L ernens entwickeln, dieses
Lernen in eigener Verantwortung planen, realisieren und Uber die Erfullung
der Arbeitsanforderungen in seinen Resultaten kontrollieren.

Das gilt fur die Entwicklung von Produkten, Verfahren, Unternehmensstra-
tegien, Agieren auf Markten, Entwicklung und Realisierung von sozialen
und kulturellen Projekten, Initiativen von Blrgern und reicht bisin Fertigun-
gen, diverse Dienstleistungen und nicht zuletzt die Mitwirkung des Blrgers
an demokratischen Entscheidungen. Lernendes Arbeiten wird zum Kennzei-
chen qualifizierter Arbeit. Neue Lernkultur ist Lernen in anspruchsvollen
Tatigkeiten auf allen Feldern der L ebensgestaltung, ist Anregung zum Wei-
terlernen, die sich aus Tatigkeiten ergibt, sieist Qualifizierung und Weiter-
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entwicklung der Tatigkeit durch die Resultate desL ernens. Tatigkeit ist Aus-
gangspunkt und Ziel des Lernens.

In dieser Komplexitat stecken neue Chancen zur Personlichkeitsentfaltung

und damit zur Emanzipation der Birger in einer sich weiter wandelnden Ge-
sellschaft.

Prof. Dr. Matthias Trier,
Jena
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Reinhold WeiB

Validierung von Kompetenzen —
eine Erganzung der Zertifizierung?

Inithrem WeilRbuch “Lehren und Lernen — auf dem Weg zur kognitiven Ge-
sellschaft” fordert die EU-Kommission neue Formen der Anerkennung ins-
besondere von informell erworbenen Kompetenzen. Die Zertifizierungsver-
fahren im Zusammenhang formaler Bildungsprozesse sollen durch ein Vali-
dierungsverfahren zur Feststellung und Bewertung informell erworbener
Kompetenzen erganzt werden.

DieFrage der Messung und Bewertung von Kompetenzen auf3erhalb von for-
malen Bildungsprozessen weist den Charme auf, dass der Wert von Lernpro-
zessen, die aul3erhalb etablierter Bildungseinrichtungen stattfinden, fur die
berufliche Kompetenzentwicklung anerkannt und systematisch gefordert
wirde. Dies eroffnet Chancen, dem Prinzip des|ebenslangen Lernens jenen
fursorglichen, betreuenden und zugleich den Einzelnen bevormundenden
Charakter zunehmen, der ihm allzu oft anhaftet. Esbedeutet die Aufwertung,
ja Emanzipation des informellen, padagogisch ungeplanten und zugleich
selbstorganisierten Lernens. Zugleich stol3t der Versuch, Kompetenzen sys-
tematisch zu erfassen, auf erhebliche konzeptionelle und praktische Schwie-
rigkeiten. Es erscheint daher als hochst problematisch, daraus ein neues In-
strument der Bildungspolitik zu entwickeln.

Wissenschaftlich ungesicherte Methodik

Die Erfassung und Bewertung von Kompetenzen stellt sich zun&chst als ein
ganznormaler, jageradezu alltaglicher Vorgang dar. Im privatenwieauchim
beruflichen Leben werden permanent Selbst- und Fremdwahrnehmungen zu
einer Bewertung eigener oder fremder Kompetenzen verdichtet. Sie finden
ihren Ausdruck in Feedback-Prozessen oder kommen als Eignungs- und
L eistungsbewertung zum Ausdruck. Was unprofessionell geschieht und of -
fenbar auch gelingt, musste — so darf vermutet werden — mit professioneller
Unterstitzung noch besser zu leisten sein.

Aus wissenschaftlicher Sicht stellt sich die Validierung von Kompetenzen
gleichwohl als ein spekulatives, konzeptionell wie methodisch hochst prob-
lematisches Unterfangen dar. Dies beginnt bereits damit, dass es weder ein
klares und fur operationale Zwecke zugéngliches Verstandnis noch eine all -
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gemein akzeptierte Definition von Kompetenzen gibt. Die zunehmende Ver-
wendung des Begriffs in unterschiedlichen Disziplinen und Verwendungs-
kontexten hat eher zu einer Verwirrung als zu einer Klarung beigetragen.
Auch in den Unternehmen wird der Begriff, sofern er Gberhaupt verwandt
wird, hochst unterschiedlich interpretiert.

EineMessung und Validierung von Kompetenzen erfordert weiterhinein Ka-
tegorisierungssystem zur Klassifizierung von Kompetenzen. Die blof3e Un-
terteilung nach fachlichen, personalen, sozialen und kommunikativen Kom-
petenzen reicht dazu bei weitem nicht aus. Bei der Klassifikation von Kom-
petenzen stellt sich indessen folgendes Grundsatzproblem: Eine Systematik,
die den Anspruch erhebt, weite Tatigkeitsfelder abzudecken, ware zwangs-
laufig so umfassend und komplex, dass sie nicht nur unpraktikabel zuwerden
droht, sondern unterschwellig auch einem Bildungs-Taylorismus V orschub
leisten wirde. Diese LAsung erscheint weder als wiinschbar noch erst recht
alspraktikabel. Die Alternative, ndmlich eine Beschrankung auf wenige Ka-
tegorien, wirde andererseits wegen ihrer mangelnden Differenzierung und
ihres zwangsl aufig hohen Aggregationsniveaus kaum als valides | nstrument
der Kompetenzbewertung anerkannt werden. In der Praxis werden deshalb
Kompromisse zwischen den Extremen eines technokratischen Totalitatsan-
spruchs auf der einen Seite und einem pragmatischen Minimalismus auf der
anderen Seite zu finden sein.

Gabe es ein solches Klassifikationssystem, entstiinde al s ndchstes das Prob-
lem, wie die zu beurteilenden Kompetenzen operationalisiert und messtech-
nisch zugéanglich gemacht werden kénnen. Die Ubliche Antwort lautet: Es
missen Handlungssituationen geschaffen oder zumindest simuliert werden,
in denen die Akteure ihre Kompetenzen zeigen kénnen. Diesist jedoch nur
ein Teil der Problemldsung, denn offen bleibt, wie der Briickenschlag zwi-
schen den Anforderungen der Handlungssituation, dem gezeigten und zu
Uberprufenden Verhalten, seiner Messung und Bewertung sowie seiner sys-
tematischen Einordnung gelingen soll. Die Ergebnisse der Eignungs- und
Prufungsdiagnostik haben deutlich gemacht, wie schwierig esist, aus zu be-
waéltigenden Aufgaben Kompetenzen mit hinreichender Verlasslichkeit ab-
zuleiten.

Hinzu kommt die Subjektivitét jeglicher Bewertung. Dies gilt umso mehr,
wenn die Validierung in realen Handlungssituationen und sozialen Kontex-
ten stattfindet. So ist hinreichend belegt, dass Antipathien und Sympathien
einen nachhaltigen Einfluss auf Bewertungsvorgange in sozialen Gruppen
haben. Ebenso sind unterschiedliche Beurteilungsmalistabe bei verschiede-
nen Bearbeitern, Wahrnehmungsverzerrungen und Beurteilungsfehler in
Rechnung zu stellen. Schlief3lich verhalten sich Personen in Beurteilungssi-
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tuationen nicht einfach passiv, sondern sie versuchen, die Intentionen der
Beurteilenden zu antizipieren und das Ergebnisin ihrem Sinne zu beeinflus-
sen.

Eine Kompetenzmessung ware dann besonders aussagekraftig, wenn die er-
mittelten Ergebnissein zeitlicher Hinsicht relativ stabil wéren und zudem ein
leichter Transfer von einer Aufgabenstellung zu anderen Aufgaben moglich
ware. Diesist aber im beruflichen Bereich keineswegs der Normalfall. Im-
mer wieder als Problem erweist sich eine mangelnde Konstanz von Fahigkei-
ten und Eignungsmerkmalen sowie der Transfer von Wissen und Erfahrun-
gen aus einem Bereich in andere Bereiche. Kompetenzen, die nur zeitpunkt-
und aufgabenbezogen erfasst werden, liefern bestenfalls Zustandsbeschrei-
bungen, aber keine Aussagen Uber Entwicklungs- und Transferprozesse. Sie
berticksichtigen weder Prozesse der Entwertung von Kompetenzen durch
technisch-organisatorische Innovationen noch Prozesse des V ergessens und
Verlernensvon Kompetenzen. Ebenso wenig finden Lern- und Bildungspro-
zesse, die zu einer Zunahme oder qualitativen Verénderung von Kompeten-
zen fuhren, darin ihren Niederschlag.

Kein Bedarf an einer “offiziellen” Validierung

Die Forderung der EU-Kommission nach einem européischen Kompetenz-
nachweis wirft die Frage auf, wer fur die Kompetenzmessung und -bewer-
tung zustandig ist. Staatliche oder betriebsferne Einrichtungen erscheinen
dazuim Prinzip wenig geeignet, weil sieeineviel zu grol3e sachliche Distanz
zu den beruflichen Handlungssituationen aufweisen. Auch die Erfahrungen
mit dem englischen NV Q-System sind wenig geeignet, darin einen weiter-
fuhrenden Ansatz fur eine Kompetenzmessung zu erblicken. Im Gegenteil:
Die Konzentration auf Teilkompetenzen in der Anwendungspraxis fuhrt
dazu, dass die berufliche Flexibilitat der Berufstatigen tendenziell einge-
schréankt ist.

Ein nachhaltiger Bedarf an einer “offiziellen Validierung” von Kompeten-
zenist derzeit —jedenfallsausbetrieblicher Sicht —nicht zu erkennen. DieEr-
wartung, dasssich das betriebliche Auswahlverfahren durch dieVorlagevon
Kompetenznachweisen vereinfachen liel3e und Mitarbeiter ohne formale
Qualifikationsnachweise dadurch bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt
haben, erscheint aus personal- wie auch aus arbeitsmarktpolitischen Grin-
denverfehlt. Betriebe werden sich kaum auf offizielle Kompetenznachweise
verlassen, sondern stetsdurch eigeneV erfahren versuchen, ihre Auswahlent-
scheidung zu fundieren. Diese Verfahren mogen aus wissenschaftlicher
Sicht angreifbar sein, weil sievielfach ohne genligende theoretische Fundie-
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rung und Reflexion vorgenommen werden. Das eigene Urteil wird von den
Betrieben aber auf jeden Fall einem fremden Urteil, dessen betriebliche Rele-
vanz kaum einzuschatzen ist, vorgezogen werden. Denn letztlich tragen die
Betriebenicht nur das Risiko einer moglichen Fehlentscheidung, sondern zu-
gleichauch dieVerantwortung fir die Einarbeitung, Positionierung und Per-
sonal entwicklung.

Fehlende* offizielle” Kompetenznachweise waren bislang weder ein Hemm-
schuh fir den Strukturwandel noch ein Wettbewerbsnachteil fir den Einzel -
nen. Namentlich in neuen Berufs- und Beschéftigungsfeldern achten die ein-
stellenden Betriebe weniger auf formale Nachweise, sondern legen Wert auf
praktische Erfahrungen und personliche Kompetenzen, die nicht nur auf-
grund schriftlicher Unterlagen, sondern im Rahmen des Bewerbungsverfah-
renkonkret unter Beweisgestellt werden mussen. Nicht von ungefahr férdert
dieBundesanstalt fir Arbeit seit Jahren das Bewerbungstraining fir Arbeits-
lose und Berufsanfanger, um siein die Lage zu versetzen, ihre Kompetenzen
im Bewerbungsverfahren bestmoglich zur Geltung zu bringen. Jedem Be-
werber steht esim Ubrigen auch heute frei, seine Kompetenzen im Rahmen
seines Lebenslaufs und mit Hilfe von Dokumenten (z. B. Arbeitszeugnisse,
Aufgabenbeschreibungen, Unterlagen tber erfolgreiche Projekte und Aktio-
nen, Arbeitsproben) unter Beweis zu stellen. Entscheidend ist dabei jedoch,
dass die Dokumente einen unmittel baren Bezug zur ausgeschriebenen Stelle
aufweisen. Willkurliche Dokumentensammlungen werden von den Betrie-
ben kaum als Zeichen einer hohen Kompetenz gewertet. Sielassen weit eher
eine wenig zielorientierte Bewerbungsstrategie erkennen.

Im Hinblick auf den Wandel der Arbeitswelt stellt sich erst recht die Frage,
welchen Sinn ein offizieller Kompetenznachweis macht, zumal ein europai-
scher, wenn die Anforderungen sich permanent dndern und im Einzelnen
kaum mehr zutreffend prognostiziert werden kénnen. Was hat der Einzelne
davon, wenn Kompetenzen bescheinigt werden, dielangst nicht mehr gefragt
sind?

Kompetenzbewertung als Funktion der Personalentwicklung

Eine Kompetenzbewertung sollte auch in Zukunft vorrangig auf der betrieb-
lichen Ebene stattfinden. Hier ist der Zusammenhang mit Handlungssituatio-
nen unmittelbar oder mittelbar gewahrleistet; hier besteht ein Interesse an
der Erfassung, Bewertung und Verwertung von Kompetenzen und hier kon-
nenim Dialog der Beteiligten unterschiedliche Sichtweisenformuliertundin
die Bewertung eingebunden werden. Die Kompetenzbewertung stellt eine
vorrangige Fuhrungsaufgabe dar, die in vielen Unternehmen in den Fuh-
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rungsgrundsétzen verankert ist. Sie erfolgt im Rahmen der taglichen Kom-
munikation oder in stéarker formalisierter Form als Zielvereinbarungs-, For-
der- oder Beurteilungsgesprach.

Eine Bewertung von Kompetenzen findet im Ubrigen permanent, etwa bei
Entscheidungen Uber die Personal auswahl, die Personal entwicklung oder die
L eistungsmessung, statt. Die Erfahrungen haben allerdings gezeigt, dassdie
in der betrieblichen Praxis eingesetzten Verfahren und Instrumente weiter-
entwickelt werden mussen. Betriebliche Beurteilungssysteme werden viel-
fach noch als merkmal sorientierte Standardinstrumente zur Beurteilung un-
terschiedlichster Mitarbeitergruppen eingesetzt. Den Anforderungen in un-
terschiedlichen Aufgabenbereichen und Hierarchieebenen werden sie viel-
fach nicht gerecht. Sie mussen daher funktions- und positionsspezifisch wei-
terentwickelt werden.

Ein weiteres Aufgabenfeld ergibt sich im Zusammenhang mit einem erwei-
terten Informationsbedarf der Betriebe Uber die Kompetenzen ihrer Mitar-
beiter. Die vorhandenen Personalinformationssysteme reichen hierfir nicht
aus. Sie sind oftmals noch zu sehr auf die Personal verwaltung hin ausgerich-
tet und fur weitergehende Gestal tungsaufgaben kaum brauchbar. Grol3unter-
nehmen haben deshalb damit begonnen, zusatzliche kompetenzorientierte
Informationen edv-technisch aufzubereiten und innerbetrieblich zuganglich
zu machen — nicht zuletzt auch fur die Mitarbeiter selbst.

Validierung von Kompetenzen als
individuelles Diagnose- und Feedback-Instrument

Ein Interesse an einer neutralen Validierung von Kompetenzen besteht dari-
ber hinaus bei den einzelnen Individuen. Kompetenznachweise, die der Auf-
deckung und Identifizierung, der Beschreibung und Analyse individueller
Kompetenzen dienen, kdnnten wichtige Informationen fur individuelle Bil-
dungs- und Berufsentscheidungen liefern. Angesichts der Ricklaufigkeit
von Normarbeitsverhaltnissen und des haufigeren Wechsel svon beruflichen
Positionen, von Briichenin der Karriereund der personlichen Biografie durf-
ten derartigen Kompetenznachweisen eine zunehmend wichtigere Funktion
fur die Berufs- und Lebensplanung zukommen. Je professioneller dies ge-
schieht, um so besser konnen Kompetenzen und Potenzialefir den Einzelnen
transparent gemacht, Chancen verdeutlicht, aber auch Qualifizierungsbedar-
fe aufgezeigt werden.

In diesem Sinne wére beispielsweise der Ausbau eines eignungsdiagnosti-
schen Diensts al's einer unabhangigen und zugleich arbeitsmarktnahen Ein-
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richtung vorstellbar. Tréager konnten sowohl die Arbeitsverwaltung als auch
Weiterbildungsberatungsstellen sein. Auf der Grundlage unterschiedlicher
methodischer Ansatze (z. B. Testverfahren, Assessment-Center, biografi-
sche Interviews) kdnnte so eine sinnvolle Basis fur weiterfuhrende Bera-
tungskonzepte geschaffen werden. Eine offizielle Anerkennung von Kompe-
tenzen kann damit allerdings nicht verbunden sein. Es kann nur ein Instru-
ment zur Diagnose und zum Feedback, aber nicht zur Validierung von Kom-
petenzen sein. Das Ergebniskdnnte ein Kompetenz-Portfolio sein, sicherlich
aber keine Validierung in dem Sinne, wie sie der EU-Kommission vor-
schwebt.

PD Dr. Reinhold Weil3,
Institut der deutschen Wirtschaft Koln
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Bundesministerium fur Bildung und Forschung

Rahmenkonzept
“Innovative Arbeitsgestaltung —
Zukunft der Arbeit”

1 Ausgangslage

Die Bundesrepublik Deutschland erlebt wie alle Mitgliedstaaten der Euro-
paischen Union einen tiefgreifenden Wandel ihrer Wirtschafts- und Sozial -
struktur, insbesondere durch den Ubergang von der Industrie- zur Wissens-
und Dienstleistungsgesellschaft. Der deutsche Transformationsprozess und
die européische Integration sowie die fortschreitende I nternationalisierung
und Globalisierung der Wirtschaft stellenin diesem Zusammenhang zentrale
Herausforderungen dar.

Die Veranderungen in Wirtschaft und Gesellschaft sind insbesondere cha-
rakterisiert durch

— verscharften Wettbewerb und wachsendes I nnovationstempo,

— Wandel von Verkaufer- zu Kauferméarkten mit erhéhten Qualitatsan-
sprichen der Kunden,

— Fachkraftemangel in zukunftstrachtigen Bereichen bei gleichzeitig ho-
her Arbeitslosigkeit,

— beschleunigte Entwicklung und Verbreitung neuer Technologien, ins-
besondere der Anwendung der luK-Techniken in nahezu allen Berei-
chen des Arbeitslebens,

— Aufbrechen der Grenzen zwischen Unternehmen, Branchen und Sekto-
ren,

— Entstehen neuer Wirtschaftsbereiche (New Economy) mit neuen Re-
gelnund Strukturen bei wachsender Bedeutung von Wissen als Human-
ressource,

— zunehmende Notwendigkeit eines auf eine nachhaltige Entwicklung
ausgerichteten Wirtschaftensim Sinne einer I ntegration von 6konomi-
schen, kol ogischen und sozialen Aspekten in Unternehmensentschei -
dungen,

— Wertewandel mit geanderten L ebensstilen und V erhaltensmustern, ver-
anderten Erwerbsbiographien sowie gestiegener Frauenerwerbstatig-
keit,
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— zunehmende Individualisierung; Veranderung der Altersstruktur der
Bevolkerung,
— Verschwimmen der Grenzen zwischen Arbeit und Privatleben.

Inder Arbeitswelt tritt der Strukturwandel in drei Entwicklungslinien beson-
ders hervor:

— dem Wegfallen von Betriebsgrenzen und dem Wandel der Betriebs-
strukturen und Organisationsformen hin zu dezentralen, kleinen Ein-
heiten und wachsenden Kooperations- und Innovationserfordernissen
in Netzwerken,

— dem Wandel der Beschaftigungsverhaltnisse, der das traditionelle
“Vollzeit-Normal arbeitsverhaltnis” in wachsendem M al3e ergénzt oder
gar ersetzt durch neue Typen von Arbeits- und Beschéaftigungsformen
mit unterschiedlichen, flexiblen Vertrags- und Zeitstrukturen,

— dem Wandel der Erwerbsorientierungen der Individuen in Richtung
neuer Werte wie mehr Selbstandigkeit, Partizipation und Eigenverant-
wortlichkeit, diein einer engen Wechsel beziehung stehen zu neuen Be-
rufsmustern und Berufsbiographien, neuen Formen der Arbeits- und
Arbeitszeitgestaltung sowie neuen Arbeits- und Freizeittétigkeiten.

Diese drei Entwicklungslinien stellen das vorhandene Geflige der Erwerbs-
arbeit in der Bundesrepublik vor tiefgreifende Herausforderungen. Sie be-
treffen die Betriebsorganisation, die zwischenbetrieblichen Beziehungen,
den Arbeitsmarkt und die Rolle der Sozial partner ebenso wie die Menschen,
die diese Strukturen und ihre eigenen Berufsbiographien mit den Aspekten
Qualifizierung, Karriere, soziale Einbindung und Sicherung gestalten. Dar -
ber hinaus erfordern sie teilweise eine Neudefinition von Arbeit im Kontext
des Struktur- und Wertewandels.

Verstéarkt werden diese Entwicklungen durch dierasche Einflhrung der el ek-
tronischen Informations- und Kommunikationstechnik in nahezu allen Be-
reichen des Arbeitlebens. Siefihren zu neuen Arbeitsanforderungen und Be-
schéaftigungsformen —angefangen von der Tel earbeit tber flexible Organisa-
tionskonzepte bis zu technischen Integrations- und Konvergenzprozessen.
Zugleich gilt es, die Potenzial e der neuen Techniken zu nutzen, um den Men-
schen in seinem arbeitsbezogenen Handeln zu unterstitzen. Technische In-
novationen beeinflussen die Struktur und Tiefe von V eranderungsprozessen
in Unternehmen, Wertschopfungsketten sowie regionalen und globalen
Netzwerken und verlangen neue Qualifikationen.

Ob und wie schnell der Strukturwandel gelingt, entscheidet wesentlich tber
die Leistungsfahigkeit der Wirtschaft, den Abbau von Arbeitslosigkeit, das
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Vermeiden von Beschéftigungsl ticken bzw. das Erschlief3en neuer Beschaf-
tigungsmaoglichkeiten.

Kompetenz, Kreativitét und Motivation der Beschaftigten bilden die Basis
fur dielnnovations- und Wandlungsfahigkeit von Unternenmen und V erwal -
tungenl. Kurzum: Humanressourcen sind der wichtigste Faktor fir Innova-
tionen. Es gilt daher, die Beschaftigungsfahigkeit und Entwicklungsmég-
lichkeiten des Einzelnen durch Kompetenzentwicklung sowie lern- und ge-
sundheitsforderliche Gestaltung der Arbeits- und Lebenssituation zu erho-
hen.

Die notwendigen neuen Entwicklungen fir eine nachhaltige und innovative
Gestaltung von Arbeit und Beschéaftigung stellen Beschaftigte, Unterneh-
men, Sozialpartner, Verbande und Politik gleichermalden vor neue Heraus-
forderungen:

Eine moderne Innovationspolitik im Spannungsfeld zwischen Arbeit, Leis-
tungsfahigkeit und sozialer Gerechtigkeit muss neue L dsungswege aufzei-
gen. Entsprechend den Bedurfnissen und I nteressen von Wirtschaft, Gesel |-
schaft und Beschaftigten sollen Forschung und Entwicklung zu vermehrter
und qualitativ hochwertiger Beschaftigung beitragen.

1 Die Veréanderungsprozesse sowie der Handlungsbedarf gelten fir Unternehmen und den Bereich der offentli-
chen Verwaltung gleichermafen. Auch wenn aus Griinden der L esharkeit auf die jeweils gesonderte Erwahnung
der Verwaltung im gesamten Text verzichtet wurde, soll das Rahmenkonzept mit seinen Handlungsfeldern den
Bereich der 6ffentlichen Verwaltung umfassen.
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2 Handlungsbedarf und Ziele
des Rahmenkonzepts

Um den neuen Herausforderungen zu begegnen, ist ein enges, sich gegensei-
tig befruchtendes Zusammenspiel von Forschungs-, Bildungs-, Technolo-
gie-, Wirtschafts-, Umwelt- und nicht zuletzt von Arbeits- und Sozial politik
unerl&sslich.

Das Bundesministerium fur Bildung und Forschung legt daher in Kooperati-
on mit dem Bundesministerium fr Arbeit und Sozialordnung und dem Bun-
desministerium fir Wirtschaft und Technologie ein Rahmenkonzept “1nno-
vative Arbeitsgestaltung — Zukunft der Arbeit” vor.

DasRahmenkonzept kntipft an den Ergebnissen der FUE-Programme“Huma-
nisierung des Arbeitslebens” sowie “Arbeit und Technik” an.

DieErgebnissedieser Programmehabeninvielen Bereichender Arbeits- und
Technikgestaltung tUber ihre Laufzeit hinaus zu Regelungen und Normierun-
gen gefuhrt, diewichtige Beitrage fur Sicherheit und Gesundheit bei der Ar-
beit sowieden Schutz vor Belastungen oder Schadigungenim Arbeitsprozess
geleistet haben. DarUber hinaus haben sie auch Anregungen zu guter und vor-
bildlicher Praxisin verschiedenen Feldern der Arbeitsorganisation, der Qua-
lifizierung und der Mitarbeiterlnnenbeteiligung gegeben.

Die Entwicklung von der Industrie- hin zu einer Wissens- und Dienstleis-
tungsgesellschaft stellt diese Errungenschaften nicht grundsétzlich in Frage.
Allerdings bringt dieser Strukturwandel durch bisher nicht gekannte techni-
sche Moglichkeiten neue Arbeitsformen und Organisationsstrukturen mit
wachsenden Anforderungen an Flexibilitét, Eigenverantwortung und Quali-
fikation mit sich. Die bisherigen Konzepte, Normen und Regel n bieten hau-
fig keine adagquaten L dsungsanséatze und Antworten auf diese neuen Heraus-
forderungen, die mit den Veranderungsprozessen und dem Entstehen einer
“neuen” Okonomie einhergehen.

Das Rahmenkonzept greift — ankntipfend an den bisherigen Ergebnissen —
zentrale Themen fir eineinnovative Gestaltung dieser V eréanderungsprozes-

sein der Arbeitswelt auf.

Ausgangspunkt ist dabei ein ganzheitliches Innovationsverstandnis.
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Lang bewahrte Praktiken, Prinzipien und Strategien zur Innovation, diesich
sehr stark an der Produktion physischer/materieller Giter orientiert haben,
reichen allein nicht mehr aus, diemit dem Wandel verbundenen Herausforde-
rungen zu bewaltigen.

Die Entwicklung und der Einsatz der menschlichen Ressourcen wird zum
entscheidenden Faktor des Unternehmenserfolgs. Die Handlungs- und
Wandlungsfahigkeit von Unternehmen wird erheblich von den Fahigkeiten
und Potenzialen der Beschaftigten bestimmt.

Strukturelle Voraussetzungen fir erfolgreiche Innovationen, ftr neue Pro-
dukte, Verfahren und Techniken ist die Férderung und Entfaltung der
menschlichen Fahigkeiten. Erfolgreich im Sinnevon Nachhaltigkeit sind I n-
novationen am ehesten, wenn sie —das haben auch die FUE-Programme “Hu-
manisierung des Arbeitslebens” sowie* Arbeit und Technik” gezeigt —sozia-
le, organisatorische, wirtschaftliche, humane, technische und 6kologische
Aspekte berticksichtigen. Um die Innovationsfahigkeit von Unternehmen
und Individuen voll zu entfalten, kommt es darauf an, diese Dimensionenin
einem Prozess zu verknupfen.

Daraus folgt, dass insbesondere Querschnittsfragen zu bearbeiten sind, die
den Menschen in den Mittel punkt von Innovationsstrategien stellen. Es geht
u. a. darum, Innovationsbarrieren zu identifizieren sowie Methoden und In-
strumente zu entwickeln, die personenbezogene Innovationsstrategien und
eine humanressourcenorientierte Unternehmensfihrung unterstttzen. In
diesem Zusammenhang sind auch Gestaltungsfragen zu klaren, die aus der
geanderten Rolle von Wissen als Ressource und Produkt resultieren.

Die praktische Gestaltung dieser betrieblichen Prozesse kann nur in der Ver-
antwortung der Akteurevor Ort, d. h. der Unternehmen und Beschaftigten er-
folgen. Bei der Schaffung gunstiger V oraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen fur Innovationen in diesem ganzheitlichen Sinn und als Quell e fir Wohl-
stand und Beschaftigung kommt jedoch dem Handeln der Bundesministerien
besondere Bedeutung zu. Handlungsbedarf fir sie besteht vor allen Dingen
in den Bereichen, in denen gesamtgesellschaftliche Ziele betriebliche Ent-
scheidungen beeinflussen bzw. sogar durch einzelwirtschaftliche Entschei-
dungen umgesetzt werden mussen. Dies kann insbesondere bei der Erarbei-
tung ganzheitlicher L 6sungen der Fall sein, die wirtschaftlichen Erfolg, den
langfristigen Erhalt der natirlichen Lebensgrundlagen und menschenge-
rechte Arbeitsbedingungen verknupfen. Der Strukturwandel ist erfolgreich
nur zu bewaltigen, wenn es gelingt, den Beteiligten Wege aufzuzeigen, wie
eine Balance zwischen diesen unterschiedlichen Zielen herzustellen ist.
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Der Handlungsbedarf wurde in intensiven Diskussionen mit Vertretern aus
Wirtschaft und Wissenschaft und den Sozialpartnern eingegrenzt und in
Handlungsfeldern konkretisiert; sie bilden die Grundlage fur das Rahmen-
konzept.

Es geht von folgendem Leitbild fir die Gestaltungsprozesse aus:

Kompetenz fur die Zukunft

Die Entwicklungsmdglichkeiten von Individuen und Unterneh-
men zu fordern und zu erweitern, damit sie die Veranderungs-
prozesse in der Arbeitswelt aktiv und menschengerecht gestal-
ten konnen und so zu Unternehmenserfolg und Beschéftigung
beitragen.

Ziele des BMBF-Rahmenkonzepts sind insbesondere,

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

— Lo6sungsansatze und Strategien zu entwickeln, die den arbeitenden
Menschen Orientierung sowie Qualifizierungs- und Entwicklungsmog-
lichkeiten fur die sich rasch wandelnde Arbeitswelt eréffnen,

— mit Forschung und Entwicklung Anstdl3e fur die Verwirklichung von
Chancengleichheit in Betrieben/in der Arbeitswelt fir Menschen mit
unterschiedlichen sozialen und individuellen Voraussetzungen zu ge-
ben und

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

Aullerdem soll mit dem Rahmenkonzept —in Verbindung mit einschlagigen
Forderschwerpunkten in EU-Programmen — ein Beitrag zur Erreichung der
auf dem européischen Gipfel von Amsterdam formulierten Ziele der Flexibi-
litat, der Beschaftigungsfahigkeit und der Starkung des Unternehmertums
sowie der européischen Integration geleistet werden (siehe Kapitel 5).

Damit trégt das Rahmenkonzept zur Verwirklichung der Leitmotive der Bil-
dungs- und Forschungspolitik der Bundesregierung bei, insbesondere zur
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Forschung fir den Menschen, zur Beschleunigung des Strukturwandel s und
zur Forderung der Chancengleichheit.

Diehierzu aus heutiger Sicht zu bearbeitenden Forschungsthemen werdenin
folgenden Handlungsfeldern dargestellt:

1.

Handlungskompetenz und Beschaftigungsfahigkeit entfalten
und erhalten

Unter nehmensentwicklung nachhaltig gestalten
Chancengleichheit férdern und ungenutzte Potenziale
erschlielden

Neue Wege der Umsetzung und des Transfers beschreiten
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3 Handlungsfelder

Die durch den Strukturwandel ausgel sten V eranderungsprozesse betreffen
Unternehmen und Individuen gleichermal3en. Die Unternehmen missen in
diesem Prozess die Notwendigkeit der eigenen Wandlungsféhigkeit erken-
nen und sie in ganzheitlichen Handlungskonzepten voranbringen. Die Inno-
vationsmoglichkeiten werden wesentlich bestimmt durch die Verfugbarkeit
Uber kompetente Fachkréfte, die ihre Fahigkeiten in diesen Wandlungspro-
zess einbringen. Die erfolgreiche Gestaltung des Strukturwandel s hangt da-
her ab von der Entwicklung der Humanressourcen und der Fahigkeit der Be-
teiligten, eine Balance zwischen unterschiedlichen Zielen, wie wirtschaftli-
cher Leistungsfahigkeit, Erhalt der natirlichen L ebensgrundlagen und sozia-
ler Sicherung herzustellen.

Damit wird ein Handlungsrahmen abgesteckt, der sehr unterschiedlichen An-
forderungen Rechnung tragen soll. Eine klare Profilierung und strategische
Ausrichtung des Konzeptes mussen sich daher auf solche Themen konzen-
trieren, die Verbindungen zwischen den unterschiedlichen Zielen herstellen
bzw. alsQuerschnittsthemen Ansatze zur L 6sung von (scheinbaren) Zielkon-
flikten bieten.

In der Diskussion mit Wissenschaft, Wirtschaft und Sozial partnern wurden
Themen identifiziert, die dem Rahmenkonzept ein spezifisches Profil geben
sollen. Siezielen auf personenbezogene Entwicklungs- und I nnovationsstra-
tegien zur Entfaltung von Kreativitat und Innovationsfahigkeit und auf die
Voraussetzungen fur das Entstehen von innovationsférderlichen Unterneh-
menskulturen. Dabei sind insbesondere die Verédnderungsprozesse durch
verstéarkte internationale Verflechtung sowie neue Formen der Produktion
von Wissen und der Kommunikation zu beachten.

Dieauf diesem Pfad wichtigen Arbeiten werdeninden folgenden Handlungs-
feldern dargestellt und an Beispielen erlautert.

3.1 Handlungskompetenz und Beschaftigungsfahigkeit
entfalten und erhalten

Diesich fur die Zukunft abzeichnenden wirtschaftlichen und arbeitsbezoge-

nenVeranderungen stellen hohe Anforderungen an Individuen und Betriebe.
Esgilt daher, beide fur die Zukunft zu rtsten durch geeignete Konzepte und
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Mal3nahmen, die die menschlichen Fahigkeiten entwickeln und die Unter-
nehmensentwicklung unterstttzen.

Die Verantwortung fur Innovationen und Wandlungsfahigkeit liegt in erster
Linie bei den Unternehmen. Es kommt aber nicht nur darauf an, dass Unter-
nehmen al s Organisationen ihre Entwicklungs- und Beschaftigungsfahigkeit
im Wettbewerb erhalten. Von entscheidender Bedeutung fir den Unterneh-
menserfolg sowie fur die Volkswirtschaft/Gesellschaft als Ganzes ist es,
dass die Handlungskompetenz und Beschéaftigungsfahigkeit der Menschen
entfaltet und erhalten werden.

Fur die arbeitenden Menschen mussen die Rahmenbedingungen, wie Ar-
beitsumgebung, Technik und Organisation sowie Qualifizierung weiterent-
wickelt und verbessert werden, damit sie die Entwicklung und den Einsatz
menschlicher Fahigkeiten wirkungsvoller unterstiitzen. Dazu gehort auch,
dass die Beschaftigten diese Bedingungen selbst aktiv mitgestalten kbénnen,
um ihre Handlungskompetenz im Wandlungsprozess zu neuen Formen der
Okonomie zu entwickeln und ihre Beschaftigungsfahigkeit zu sichern.

Neue Wege und Kompetenzen in einer sich schnell wandelnden Arbeitswelt
zu entwickeln sowie der Ausbau eines praventiven Arbeits- und Gesund-
heitsschutzes sollen hierzu einen Beitrag leisten. Dabei reicht es nicht aus,
erfolgreiche Einzelbeispiel e zu entwickeln und zu dokumentieren; eskommt
auf eine breite Anwendung in den Unternehmen an.

3.1.1 Erhalten und Entwickeln der Handlungsfahigkeit
in einer sich schnell wandelnden Arbeitswelt

Die turbulenten Entwicklungen in der Arbeitswelt erfordern von den Be-
schéftigtenin steigendem Mal3e die Fahigkeit, mit Unvorhersehbarem umzu-
gehen. Individuen mussen in Zukunft fahig sein, zunehmend unter Unsicher-
heit zu handeln, auch in unklarem Umfeld entscheidungsbereit und flexibel
zu handeln und sich schnell auf neue, komplexe Arbeitssituationen einzustel -
len. Sie missen ihre Motivation auch bei belastenden Erfahrungen aufrecht-
erhalten sowie unternehmerisch denken und handeln konnen.

Dies verlangt nach neuen Konzepten und Bewaltigungsstrategien (Empow-
erment). Dabei sind dieunterschiedlichen Ausgangsbedingungen der Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer zu berlcksichtigen. Sie bendtigen Strate-
gien fur eine selbsténdige Gestaltung ihrer Erwerbsbiographien. Besondere
Aufmerksamkeit gilt den Anforderungen, die aus neuen Beschéftigungsfor-
men, insbesondere den Formen der neuen “ Selbstandigkeit” erwachsen.
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Wenn Menschen trotz aller Briiche inihrer Erwerbsbiographieihre Beschéf-
tigungsfahigkeit erhalten wollen, liegt ein wesentlicher Schlissel hierfir in
der lern- und gesundheitsforderlichen Gestaltung des Arbeitsprozesses. Er
muss so organisiert werden, dass er selbstgesteuerte Lernprozesse unter-
stutzt, Chancen zu informellem Lernen erdffnet und die Aktivierung infor-
mellen Wissensermaoglicht. Voraussetzung hierfr sind entsprechende Zeit-,
Handlungs- und Gestaltungsspielrdume.

Beispiel: Einfuhrung selbstorganisierter bzw. strukturinnovativer Grup-
penarbeit

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

Zu bearbeitende Themen auf diesem Felde sind insbesondere

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

b) Entwickeln und Erproben von Arbeits- und Organisationsmodellen, die
die Entfaltung von Motivation, Kreativitat und Innovationsféhigkeit un-
terstutzen,

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

d) Erproben von Instrumenten und Modellen der Organisations- und Tech-
nikgestaltung, die Lernen und Arbeiten verbinden und unterstitzen.

3.1.2 Ausbauen und praventives Gestalten von Sicherheit
und Gesundheitsschutz bei der Arbeit

Die veranderten Strukturen und Bedingungen in der Arbeitswelt haben er-
hebliche Auswirkungen auf die Anforderungen an einen problemadaquaten
Arbeits- und Gesundheitsschutz. In zukunftsweisenden K onzepten der ganz-
heitlichen Unternehmensfihrung ist Pravention integraler Bestandteil und
wird von allen Ebenen “gelebt”. Solche Konzepte miissen insbesondere fur
neue Arbeits- und Beschaftigungsformen entwickelt und der zunehmenden
Bedeutung fir die Eigenverantwortung der Beschaftigten zur Erhaltungihrer
Gesundheit und des sicheren Arbeitshandel ns sowie des L eistungserhaltsan-
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gepasst werden. Die Herausbildung der neuen Arbeits- und Beschéaftigungs-
formen ist haufig mit psychomentalen Belastungen verbunden, die traditio-
nelleBelastungenindenHintergrundtretenlassen. Hierzu gehdrenz. B. Phéa-
nomene der Selbstiiberforderung oder -ausbeutung und der Vereinbarkeit
von familiaren und beruflichen Verpflichtungen.

Auch bei zukinftig zu erwartenden unternehmerischen Veranderungen bzw.
Entwicklungen und den sich daraus ergebenden veranderten Markt- und Pro-
duktionsbedingungen sind diese Ansétze des Praventionshandelns zu be-
ricksichtigen bzw. einzubinden. Das schliefdt die dabei erforderlichen An-
passungen der Unternehmensorganisation ein.

Unternehmen und Beschéftigte benttigen hierbei Hilfen, um den Stellenwert
der Pravention zu erkennen und diese Erkenntnisse auch in praktisches Han-
deln umzusetzen.

Siebendtigenim Umgang mit den Problemen adaquate auf Pravention ausge-
richtete Beratung und Unterstitzung.

Um dies leisten zu kdnnen, ist ein Wandel des Arbeitsschutzangebots zur
kundenorientierten Dienstleistung erforderlich. Hierzu sind neue Formen
der Kooperation der Arbeitsschutzakteure untereinander und mit dem Um-
feld zu entwickeln und umzusetzen.

EintypischesBeispiel fur einInformations- und Unterstiitzungsangebot zu
Fragen des praventiven Arbeits- und Gesundheitsschutzesist der Inter net-
mar ktplatz Pravention online.

In diesem Projekt wird problemadaquat aufbereitetes Wissen bereitgestel It
und die Kooperation und Kommunikation fr die Entwicklung von Praven-
tionsdienstleistungen inner- wie Uberbetrieblich unterstutzt. Alle Organi-
sationen und Akteure des Arbeits- und Gesundheitsschutzes sind eingel a-
den, sich am Aufbau des Marktplatzes zu beteiligen undihn fur ihre Aufga-
ben zu nutzen.

Zu l6sende Aufgaben sind dabei

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

b) Entwickelnund Erproben von Konzepten fir neue Formen der Zusammen-
arbeit von Arbeitsschutzakteuren,
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c) Aufbauen von neuen Praventionsdienstleistungsangeboten, z. B. Bera-
tungsdienste fur Kleinunternehmen und Selbstandige,

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

3.2 Unternehmensentwicklung nachhaltig gestalten

Um sich im globalen Wettbewerb zu behaupten, bendtigen Unternehmen
Strategien, dieesihnen ermoglichen, den technol ogischen, sozial en und 6ko-
nomischen Wandel aktiv (mit)zugestalten.

Nachhaltige Unternehmensentwicklung bedeutet die Integration 6kologi-
scher, sozialer und 6konomischer Aspekte in unternehmerische Entschei-
dungen und Strategien.

Nachhaltige Unternehmensentwicklung erfordert, dass neue Prinzipien und
ganzheitliche Betrachtungsweisen, die weder allein auf den (dauerhaften)
O0konomischen Erfolg noch auf umweltrelevante Aspekte reduziert sind, dis-
kutiert und daraus Handlungsmaoglichkeiten fir die Praxisabgel eitet werden.

Die Handlungs- und Wandlungsfahigkeit von Unternehmen wird erheblich
von den Fahigkeiten und der Motivation der Beschéaftigten sowie den Rah-
menbedingungen bestimmt.

Unternehmen mussen Wandlungserfordernisse nicht nur als von auf3en auf-
gezwungen erkennen, sondern bestrebt sein, durch die Entwicklungihrer In-
novationsfahigkeit die Verénderungsprozesse gezielt zu gestalten. Dies er-
fordert das Identifizieren von (Innovations-)Hemmnissen sowie das Entwi-
ckeln von anschaulichen Leitbildern, wie ein nachhaltiger Umgang mit na-
tarlichen und menschlichen Ressourcen aus der Unternehmensperspektive
aussehen kann. Angesichts des Wandels der Arbeitsmarkt- und Betriebs-
strukturen verdienen insbesondere die kleinen und Kleinstorganisationen
besondere Aufmerksamkeit.

Zur Umsetzung der Leitbilder in praktisches Handeln sind geeignete M etho-
den und Instrumente zu entwickeln sowie die entsprechende betriebswirt-
schaftliche Kompetenz aufzubauen.

Unter dem Blickwinkel einer innovativen Arbeitsgestaltung gehort zu die-

sem Handlungsfeld insbesondere die Frage, wie die Unternehmensorgani sa-
tion zu gestalten ist, damit sie die Veranderungsprozesse aktiv unterstitzt.
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Zuuntersuchenist auch, wiein Unternehmen A npassungsfahigkeit und nach-
haltige Entwicklungspfade zu verbinden sind, damit sie zum Erhalt der Be-
schéftigungsfahigkeit sowie zur Sicherung und zum Ausbau von Beschafti-
gung beitragen.

Dartber hinausist zu klaren, mit welchen M ethoden und I nstrumenten Unter-
nehmen innovative Strukturen und Systeme dauerhaft einfihren kénnen.

3.2.1 Unterstitzung der Innovations- und
Wandlungsfahigkeit von Unternehmen

Ziel ist es, wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse zu erfolgreichen Veran-
derungsprozessen und -strategien in den Unternehmen und zu sich herausbil -
denden Strukturen und Arbeitsformen zu gewinnen. Zu kléaren ist u. a., wie
dieVeranderungsfahigkeit entwickelt und erhalten wird, wie Ubergangevon
alten zu neuen Unternehmens- bzw. Organisationsstrukturen geschaffen
werden, welche Hemmnisse und Barrieren bestehen und welche Faktoren ei-
nen wirtschaftlich erfolgreichen, 6kologischen und sozialvertréaglichen
Transformationsprozess bestimmen.

Notwendig sind Impulse fur das Entwickeln und Erproben von Modellen zur
menschengerechten, 6konomischen und dkol ogischen Gestaltung neuer Ar-
beitsformen und zur Forderung innovationsfreundlicher Milieus und Unter-
nehmenskulturen. Hierzu sind u. a. M ethoden zu entwickel n und zu erproben,
die die Unternehmen und die Beschéftigten in die Lage versetzen, ihre Auf-
gaben und Arbeitsabl&ufe zu beherrschen und laufend zu optimieren.

Auch Unternehmen bendétigen angesichtsder V eranderungsprozesse und des
Wertewandel s bei den Beschaftigten Instrumente und Modelle zur Bewalti-
gung des Spannungsverhaltnisses zwischen Flexibilitat und Sicherheit. Als
Beispiel seien hier flexible Modelle zur inhaltlichen, zeitlichen und rédumli-
chen Arbeitsverteilung genannt.

Besonderes Augenmerk ist auf Bewaltigungsstrategien fir den Umgang mit
der wachsenden Komplexitét von Markten und K ooperationsformen vor dem
Hintergrund zunehmender internationaler Verflechtungen zu richten. Not-
wendig sind neue Formen der Zusammenarbeit von Unternehmen. Fur die
dazu erforderliche Organisations-, Personal- und Wissensentwicklung sind
nachhaltige Handlungsoptionen und Konzepte (weiter)zu entwickeln —z. B.
bei jungen, schnell wachsenden Unternehmen, beim Aufbau dezentraler Un-
ternehmensstrukturen sowie bei Uberbetrieblichen Kooperationsformen und
Netzwerken.
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Beispiel: neue Kooperationsformen

Unternehmen konzentrieren sich immer mehr auf ihre Kernkompetenzen.
Zugleich werden sie zunehmend mit Auftrégen konfrontiert, die hoch kom-
plex sind und sehr unterschiedliches, in den Unternehmen nicht in vollem
Umfang verfiigbares spezifisches Wissen erfordern. Um diese Auftrage er-
flllen zu kdnnen, sind sie auf Kooperationspartner angewiesen. Der Auf-
bau und die Pflege von Kooperationsnetzwerken ermdglicht es den Betei-
ligten, kundenbezogen unterschiedliche Auftrage termingerecht und in ho-
her Qualitat zu erfullen.

Insbesondere sind die folgenden Themen zu bearbeiten:

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

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

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

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

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

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

3.2.2 Nutzen und Erweitern von Handlungspotenzialen

Einezentrale Aufgabe desManagementsist es, guinstige VV oraussetzungen zu
schaffen, damit sich die fur eine nachhaltige Unternehmensentwicklung er-
forderlichen Handlungspotenzial e entwickeln und entfalten kénnen.

Notwendig ist das Gestalten und V erbessern von Arbeitsprozessen (Organisati-
on und Technik), um Handlungsspielraume zu erweitern, Selbstverantwortung
zu stérken und die L eistungsfahigkeit (Kompetenz, Kreativitat) und Leistungs-
bereitschaft (Motivation, Vertrauen) im Unternehmensinteresse zu fordern.
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Zielkonflikte zwischen der langfristig angelegten Erhaltung des menschli-
chen Arbeitsvermdgens und kurzfristig greifenden betrieblichen Rentabili-
tatszielen missen dabei allerdings immer aufs Neue gel6st werden und
gleichgewichtige Entwicklungspfade erarbeitet und erprobt werden. Dieser
Weg ist fur viele Unternehmen lang und mihsam.

Forschung und Entwicklung sollen diesen Prozess durch Konzepte und ver-
allgemeinerbare L 6sungen unterstitzen.

Folgende Aufgaben/Themen sind in diesem Zusammenhang zu bearbeiten:

a) Entwickelnvon Instrumenten fir eine humanressourcenorientierte Unter-
nehmensfihrung,

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

c) Entwickeln partizipativer Managementkonzepte,

d) Entwickeln kompetenzfoérderlicher Personalmanagementkonzepte.

Beispiel:

Zur Erweiterung von Handlungsspielrdumen ist u. a. eine Veranderung der
Rolle des Managements im Rahmen betrieblicher Kompetenzentwicklung
erforderlich. Fuhrungskrafte sollen zu Initiatoren und Begleitern betriebli-
cher Lernprozessewerden. Dabei sind sie zugleich Lernende und L ehrende
ineinemintegrierten Prozess. Ein entsprechendes Modell wird im Rahmen
desVorhabens* FuhrungskraftealsLerninitiatoren—bei sich selbst und an-
deren” in Kooperation mit dem Forschungsschwerpunkt Kompetenzent-
wicklung gefordert und soll zur Erarbeitung von Instrumenten fr die Fih-
rungskrafteentwicklung dienen.

3.3 Chancengleichheit fordern und
ungenutzte Potenziale erschliel3en

Personen in besonderen Lebenslagen sind von den Wirkungen des raschen
Strukturwandel s oft in besonderer Weise betroffen. Sei es, weil sie Gber be-
stimmte soziale und individuelle Merkmal e verfiigen, die sie — gemessen an
den Anforderungen des Wandels—alsweniger | ei stungsféhig erscheinen | as-
sen (z. B. Menschen mit geringer Formalqualifikation). Sei es, weil ihre Le-
bensumstande mit den Anforderungen eines “Normalarbeitsverhaltnisses”
nur schwer in Einklang zu bringen sind.

209



Eine zukunftsorientierte innovative Arbeitsgestaltung muss die Risiken und
Chancen fur Personen in besonderen L ebenslagen ausloten und zu Konzep-
ten/Ldsungen beitragen, die neue Chancen eroffnen.

Dies kann gelingen, wenn man einerseits die Potenziale und Starken dieser
Personen herausarbeiten und entwickeln hilft, wenn andererseits die Vortei-
le, dieinder Nutzung dieser Potenzialeliegen, fur die Betriebe/Unternehmen
erkennbar gemacht werden. L eitbild flr diese Bemuhungenist die Forderung
der Integration und Reintegration von Personen in einer sich wandelnden Ar-
beitswelt.

Diefolgenden Themen sind daher al s Querschnittsfragen im Zusammenhang
mit den Gbrigen Handlungsfeldern zu berticksichtigen.

Beispiel: Die “demographische Falle” muss nicht zuschnappen

Invielen kleinen und mittleren Unternehmen ist dieinnovative Kernbel eg-
schaft alterszentriert, d. h. zum Teil 45 Jahreund &lter. Dain den nachsten
Jahren aufgrund der demographischen Entwicklung weniger junger Nach-
wuchs zur Verflgung steht, bereitet die notwendige Rekrutierung jungerer
Arbeitskréfte und damit auch neuer Qualifikationen Schwierigkeiten. Als
betriebliche Gestaltungsl dsung bi etet sich eine generationentibergreifende
Personal politik an, die den Erfahrungsaustausch und die Zusammenarbeit
von Belegschaftsgruppen aller Altersstufen fordert.

3.3.1 Betriebliche Gestaltungsoptionen bei den Folgen
der demographischen Entwicklung

Dieabsehbare demographische Entwicklung, diesich auf Unternehmensebe-
ne insbesondere durch Zunahme der &lteren Erwerbstatigen und drohenden
Nachwuchsmangel bemerkbar macht, fuhrt zu neuen Anforderungen in der
betrieblichen Personal politik und Arbeitsorganisation.

Mit Blick auf den Erhalt bzw. die Steigerung der betrieblichen Innovations-
fahigkeit sind neue Formen der Zusammenarbeit zwischen den Generationen
zu entwickeln, dieden innerbetrieblichen Wissenstransfer sicherstellen. Ein
Ansatz kann hier die altersgemischte Gruppen- oder Teamarbeit sein, diedie
innovativen Potenziale unterschiedlicher Altersgruppen nutzt.

Angesichtsdes zu erwartenden Fachkraftemangel s sind M al3nahmen alterns-
gerechter Arbeitsgestaltung, wie Gestaltung von Erwerbsverlaufen, Perso-
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naleinsatz und -entwicklung, Arbeitszeitgestaltung, betriebliche Gesund-
heitsforderung und soziale Anerkennung alsZielgrof3enin dasunternehmeri-
sche Handeln einzubeziehen.

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

3.3.2 Betriebliche Gestaltungsoptionen fiir mehr Chancen
von Personen in besonderen Lebenslagen

Ein wesentliches Element, das zur menschengerechten Ausrichtung der zu-
kinftigen Arbeitswelt beitragen wird, bildet die dauerhafte Integration von
Personen mit besonderen sozialen und individuellen Merkmalen.

Bei betrieblichen Gestaltungsoptionen ist zu untersuchen, wie sich die Ver-
anderungen von Arbeitsformen auf unterschiedliche Gruppen Erwerbstati-
ger auswirken. Von besonderem Interesse ist hierbei, inwieweit Segmentie-
rungen (z. B. nach Alter, Geschlecht, Nationalitat, Qualifikation) durch Or-
ganisationsgestaltung zu verandern sind.

Essollen M dglichkeiten zur Erschlief3ung und Entwicklung der L ei stungspo-
tenziale des Personenkrei ses aufgezeigt und betriebliche Gestaltungsoptio-
nen zur Verminderung von Segmentation und Vermeidung von Ausgrenzung
ausgelotet werden (z. B. Personen, deren Fahigkeiten durch die formalen
Qualifikationsanforderungen am Arbeitsmarkt verzerrt bewertet sind). Hier-
zuist die Entwicklungvon Arbeits- und Organisationsmodellen erforderlich,
diedazu beitragen, dassdiese Personen bzw. -gruppen nicht zu Verlierern be-
trieblicher Gestaltungsentscheidungen werden.

3.3.3 Analyse und Gestaltung der Wechselverhaltnisse
zwischen betrieblichen Flexibilitatsanforderungen,
individueller Autonomie und sozialem Umfeld

Der verscharfte internationale Wettbewerb, verandertes Kundenverhalten,
hohe Investitionskosten und Méglichkeiten zur informationstechnischen
Vernetzung veranlassen immer mehr Unternehmen, die Beschaftigungszei-
ten und Betriebsmittellaufzeiten zu flexibilisieren, um veranderten M arkter-
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fordernissen zu entsprechen und eine optimale Auslastung der personellen,
technischen und raumlichen Ressourcen zu erreichen. Die daraus resultie-
renden Flexibilitatsanforderungen an Arbeitnehmerinnen und Arbeitneh-
mer, aber auch an Sel bstandige, geraten haufigin Widerspruch zuindividuel -
len Anforderungen und Erwartungen, z. B. familiare Verpflichtungen, Ein-
gebundensein in das soziale Umfeld sowie die zeitlich begrenzte Verflgbar-
keit von Dienstlei stungsangeboten. Unternehmen und V erwal tungen missen
daher auchlernen, dieFlexibilitatsanspriche der Beschéftigten aufzugreifen
und zu managen.

Erforderlich sind Organisationsformen und eine Arbeitsgestaltung, die eine
bessere Vereinbarkeit zwischen betrieblichen Flexibilitatsanforderungen
und individuellen Gestaltungswiinschen an Arbeitszeit und -ort fordern.

3.4 Neue Wege der Umsetzung und des Transfers
beschreiten

Die Umsetzung bzw. der Transfer der Forschungsergebnisse gehort alsinte-
grativer Bestandteil zu den Aufgaben der einzelnen Projekte.

Die Erfahrungen aus bisherigen Férderprogrammen zeigen, dass die rasche
Umsetzung von Forschungsergebnissen zwar als wichtig anerkannt ist. Sie
zeigen allerdings auch, dass eine breite Umsetzung, insbesondere von tber
Einzelprojekte hinausgehenden Ergebnissen in die Praxis nicht selbstver-
standlichist und haufig nicht von alleine erfolgt. Daher sollen mit dem Rah-
menkonzept auch neue Wege und Strategien fur die Umsetzung und den
Transfer themenschwerpunktbezogener Ergebnisse beschritten werden.

Ausgehend von festgestellten Transferhemmnissen sollen Modelle entwi-
ckelt werden, die neben den erprobten I nstrumenten neue Verbreitungs- und
Kommunikationswege nutzen.

Ein Element des Transfers ist die Fortsetzung der mit der Entwicklung des
Rahmenkonzepts begonnenen Diskussion zwischen Wirtschaft, Wissen-
schaft, Sozialpartnern und Staat Uber die Zukunft der Arbeit.

Um die dynamische Entwicklung der Arbeitswelt und die Ergebnisse dieser
Diskussion fortlaufend in das Rahmenkonzept aufzunehmen, ist esals “ler-
nendes Programm” konzipiert. Das heil3t, esist offen fir neue Themen. Der
beschriebene Handlungsrahmen gibt Raum fir im Zeitablauf neu vorgeschl a-
gene Malinahmen.
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Um zu konkreten Aktionen und Mal3nahmen zu gelangen, ist der Diskurs mit
Interessenten und der Fachoffentlichkeit vorgesehen.

Das erfordert den Aufbau impulsgebender Plattformen (unter Nutzung mo-
derner Technik).

Sie haben aulRerdem die Aufgabe, Uber die Kooperation mit den an Projekten
Beteiligten hinaus Anreizefur eine breite Fachoffentlichkeit zu schaffen, da-
mit die vorliegenden Ergebnisse genutzt werden.

Erfolgversprechende Wege sind nach wie vor Aktivitéaten zur Darstellung
und Diskussion der Ergebnisse, wie Statusseminare, Fachgesprache, Work-
shops. Die unterschiedlichen Vermittlungsmedien sind problem- und ziel-
gruppenadaquat zu nutzen, beispielsweise branchenspezifische Dialoge,
Wettbewerbe, Ausstellungen, die sich an modernen Marketingkonzepten
orientieren.

Der Entwicklung und Erprobung neuer Formen des Dialogs und der diszi-
plinubergreifenden Kooperation (z. B. Demonstrations- und Anwendungs-
zentrenz, Kompetenznetzwerke fur dieArbeitsforschung3) kommen beson-
dere Bedeutung zu wegen der unterschiedlichen Akteursebenen (Wirtschaft,
Bund, Land, Kommune) und der heterogenen Akteure (innerbetriebliche und
Uberbetriebliche, Sozialpartner, beratende, Uberwachende, prufende und
ausbildende Akteure, Kammern u. &.).

2 Hier sind in der Fertigungstechnik oder in der Informationstechnik Konzepte erarbeitet worden, die es auf ihre
Ubertragbarkeit fir die Innovative Arbeitsgestaltung zu tiberpriifen, anzupassen und zu erproben gilt.

3 Ziel soll essein, den Zerfall der Arbeitsforschung in Einzeldisziplinen zu bremsen und neue analytische Zugan-
ge fur die Arbeitsforschung zu erschlief3en.
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4  Durchfihrung des Rahmenkonzepts
und Forderinstrumente

Das Rahmenkonzept ist in einem Diskussionsprozess zwischen Sozial part-
nern, Wirtschaft, Wissenschaft, Vertretern von intermedié&ren Organisatio-
nen und Staat entstanden. Das Bundesministerium fir Bildung und For-
schung wird diesen Diskussionsprozess in Kooperation mit dem Bundesmi-
nisterium fur Arbeit und Sozialordnung und dem Bundesministerium fur
Wirtschaft und Technologie weiterfihren. Zur Intensivierung und V ersteti-
gung von Begleitdiskussionen, die u. a. Veranderungsprozesse in der Wirt-
schaft und erforderliche Transferaktivitéten einschlief3en, sowie zur Unter-
stutzung bei der Erarbeitung von Bekanntmachungen steht dem BMBF ein
Beirat zur Seite, dessen Mitglieder die oben aufgefihrten Organisationen re-
prasentieren.

Wahrend der Durchfihrung dieses Rahmenkonzepts werden sich die Unter-
nehmensstrukturen, die Anforderungen an die Beschéftigten, die Erforder-
nisse und die Strategien fir den Umgang mit neuen Formen von Arbeit, um
nur einige Beispiele zu nennen, verandern. Um diese V eranderungsprozesse
aktuell aufgreifen zu konnen, ist das Rahmenkonzept als “lernendes’ Pro-
gramm angel egt. Es bietet einen offenen forschungspolitischen Handlungs-
rahmen, in dem sukzessive Fordermal3nahmen vorgeschlagen, bewertet und
durchgefihrt werden. Um zu neuen Themenfeldern und konkreten Projekten
zu gelangen, werden der Handlungs- und Forschungsbedarf mit Unterstit-
zung durch Experten und den Beirat systematisch analysiert. In einem Dis-
kussionsprozess mit dem Beirat und Vertretern aller angesprochenen Berei-
che werden daraus V orschlage und Prioritaten fir notwendige Arbeiten ab-
geleitet. Auf dieser Grundlage wird das BMBF in Abstimmung mit anderen
Aktivitaten (siehe 6 Anhang) Fordermaldnahmen offentlich bekannt geben.

Ist eine Bekanntmachung (tUber den Bundesanzeiger, das I nternet sowie an-
dere Verteiler) erfolgt, so kdnnen Skizzen fur Vorhaben beim Projekttrager
eingereicht werden. Diese V orschlage missen auf dem Stand der Forschung
und Entwicklung in dem jeweiligen Themenfeld aufbauen. Dies schlieft in-
ternational e FUE-Erkenntnisse ebenso ein wie Ergebnisse und Erkenntnisse
aus vorangegangenen Programmen und laufenden Projekten.

Ausgehend von dem Leitbild (siehe Kapitel 2) gelten als allgemeine Krite-
rien der Bewertung:
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— Neuheitswert der Fragestellung und der angestrebten innovativen L 6-
sungen,

— Risikoreiche Vorhaben,

— Interdisziplinaritéat und Kooperation zwischen Wissenschaft und Wirt-
schaft,

— Beitrag zur nachhaltigen Verbesserung der Innovationsfahigkeit bei
Unternehmen, insbesondere mittleren, kleinen und jungen Unterneh-
men,

— Beitrag zum Erhalt und zur Schaffung von Arbeitsplatzen,

— Uberzeugende Konzepte zur Umsetzung der Ergebnisse,

— Einsatzmdoglichkeiten der Ergebnisse fur Unternehmen verschiedener
GrolRe und Branchen, Wissenstransfer.

Beteiligen kdnnen sich Forschungs- und Entwicklungseinrichtungen sowie
Unternehmen und Organisationen, die in den jeweils aufgezeigten Feldern
tatig sind. Bei Betriebsprojekten sind die betrieblichen Interessenvertretun-
gen einzubeziehen.

Positiv bewertete Vorhaben werden unter Berticksichtigung der jeweiligen
Haushaltslage finanziell unterstitzt.

Bei den Fordermal3nahmen des Rahmenkonzeptsgelten fur Unternehmen der
gewerblichen Wirtschaft die Richtlinien fir Zuwendungsantrage auf K osten-
basis, d. h. grundsétzlich ein Fordersatz bis zu 50 Prozent. Darliber hinaus
kann far kleineund mittlere Unternehmen der Férdersatz um zehn Prozent er-
hoéht werden.

Fur Vorhaben, dievon Antragstellern ausden neuen Bundesl andern durchge-
fuhrt werden, kénnen um zehn Prozent hohere Fordersatze angewandt wer-
den.

Ausfuhrlichelnformationen zum Antragsverfahren sind tiber die Homepages
des BMBF und des Projekttragers erhéltlich:
http://www.bmbf.de/foerde01/index.htm
http://www.kp.dlr.de/profi/easy/bmbf

Die EASY -Webseite steht jeweils in der tagesaktuellen Version zur Verfu-
gung.

Der mit der Durchfuhrung des Rahmenkonzepts betraute Projekttrager ist
Ansprechpartner fur alle Fragen zu diesem Rahmenkonzept. Er erteilt Aus-
kunft Gber laufende FUE-M al3nahmen, berét die Antragsteller und stellt In-
formationen Uber abgeschlossene FUE-MalRnahmen bereit. Ferner Uber-
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nimmt der Projekttrager in enger Abstimmung mit dem BMBF die Organisa-
tion, Vor- und Nachbereitung von Beiratssitzungen, Workshops, Tagungen,
die u. a. der weiteren Programmentwicklung dienen. Vor der formalen Ein-
reichung von Projektantragen wird daher die Kontaktaufnahme mit dem Pro-
jekttrager empfohlen.

Adresse des zustandigen Projekttragers

DLR Projekttrager desBMBF
Arbeitsgestaltung und Dienstleistungen
beim Deutschen Zentrum fir Luft- und
Raumfahrt e.V. (DLR)

SudstralRe 125
53175 Bonn

Telefon: 0228-3821 121 oder 131 (Sekretariat)

Telefax: 0228-3821 248
E-Mail: ingeborg.metschulat@dlr.de
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5 Verbindungen zu MalBnahmen und
Programmen auf europaischer Ebene

Mit der Européischen Wirtschafts- und Wahrungsunion sind Fragestellun-
gen der internationalen Wettbewerbs- und Innovationsféhigkeit sowie des
sozialen Zusammenhalts und der Beschaftigung ins Zentrum der Diskussion
geruckt. Die Eckpunkte der européi schen Beschaftigungsstrategie, Beschaf-
tigungsfahigkeit, Unternehmergeist, Anpassungsfahigkeit und Chancen-
gleichheit erhalten eine Schltsselfunktion auch fur die Forschungspolitik
der Européischen Union und finden zunehmend Eingang in die Forschungs-
anstrengungen in den Rahmenprogrammen und die Strukturfondsaktivitaten
mit den Gemeinschaftsinitiativen. Dabei wird als entscheidende Erfolgsbe-
dingung die intensive Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Wirt-
schaft, den Sozial partnern und weiteren intermediaren Organisationen ange-
sehen.

Wichtige Themen aus dem Bereich der innovativen und zukunftsorientierten
Arbeitsgestaltung werden in diesem Kontext durch unterschiedliche
EU-Programme und Initiativen angesprochen und gefdrdert.

5.1 Das 5. Européische Forschungsrahmenprogramm

Mit dem 5. Forschungsrahmenprogramm (1998-2002) sollen Forschung,
technol ogische Entwicklung und Demonstrationsprojekte geférdert werden.
Es konzentriert sich im Anschluss an das Delors-Weif3buch “Wachstum,
Wettbewerbsfahigkeit und Beschaftigung” (Luxemburg 1994) auf am gesel |-
schaftlichen Bedarf orientierte innovations-, gesell schafts- und umweltpoli-
tische Fragestellungen.

Siewerdenin vier thematischen Programmen durch L eitaktionen mit Grund-
lagenarbeiten, Infrastruktur- und Begleitmal3nahmen bearbeitet. Diese wer-
dendurchdrei horizontale Programmekoordiniert, unterstiitzt und erganzt.

Fur den Bereich innovative Arbeitsgestaltung wichtige Themen finden sich
insbesondere in den thematischen Programmen

1. “Lebensqualitat und Management |ebender Ressourcen” und hier in den

Leitaktionen: “ Alterung der Bevolkerung” sowie* Gesundheit und Sicher-
heit am Arbeitsplatz”;
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2. “Wettbewerbsorientiertes und nachhaltigesWachstum” in der L eitaktion:
“Innovative Produkte, Verfahren und Organisationsformen”;

3. “Benutzerfreundliche Informationsgesellschaft” bei der Leitaktion:
“Neue Arbeitsverfahren und elektronischer Geschaftsverkehr”.

Bei den horizontalen Programmen sind von besonderer Bedeutung die * For-
derung der Innovation und der Einbeziehung von KMU” sowie der “Ausbau
des Potentials an Humanressourcen in der Forschung und V erbesserung der
soziodkonomischen Wissensgrundlage”.

5.2 Der Européaische Sozialfonds

Der Europaische Sozialfonds (ESF) als Teil der Strukturfondsaktivitéaten hat
einen zentralen Stellenwert im Rahmen der Européi schen Beschéaftigungs-
strategie erlangt. Dies gilt insbesondere fir die vielféltigen Mal3nahmen zur
Entwicklung der Humanressourcen. Hierbei ist von besonderer forderpoliti-
scher Bedeutung, dass auf allen Stufen der Programmplanung die Beteili-
gung nationaler Behorden und in steigendem Mal3e auch der Sozial partner
vorgesehen ist. Anknipfungsmoglichkeiten ergeben sich

— bei einzelnen Schltsselbereichen, wie der Innovation und der Arbeits-
organisation, der Forderung der Chancengleichheit sowie der Entwick-
lung des Unternehmergeistes und der Verbesserung des Zugangs von
Frauen zu neuen Beschéaftigungsmoglichkeiten;

— bei den Férdermdglichkeiten im Rahmen des sozialen Ausbaus der In-
formationsgesellschaft und der Anpassung der Arbeitsorganisation so-
wie der Bekampfung von Ausgrenzungen, Diskriminierungen und Un-
gleichbehandlungen auf dem Arbeitsmarkt.

5.3 Normungsaktivitaten, sozialpolitische
Rahmenvereinbarungen und praventive
GesundheitsschutzmalRnahmen

Bei der Schaffung des européi schen Sozial raumskommt der Entwicklung so-
zialer Grundrechte und Mindeststandards bis hin zu den Normungsaktivita-
ten (CEN) eine wachsende arbeits- und wirtschaftspolitische Funktion zu.
Mit der nationalen Anpassung an européi sche Rahmenvereinbarungen und
Einzelrichtlinien etwa zu Arbeitsschutz, Arbeitszeitgestaltung oder grenz-
Uberschreitender Arbeitnehmerentsendung werden einerseits Arbeitsquali-
tat und Arbeitsproduktivitat erhoht. Andererseits gewinnen mit den be-
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schleunigten informationstechnologischen, arbeitsorganisatorischen und
unternehmenspolitischen Veranderungen praventive und nichtlegislative
MaflRnahmen an Gewicht. Entsprechend werden in sicherheits- und gesund-
heitsschutzpolitischen Programmaktivitéten nicht nur Rechts- und Mindest-
vorschriften fur kleineund mittlere Unternehmen (KMU), sondernauch viel -
faltigelInformationen z. B. Uber vorbildliche M anagementstrategien und M e-
thoden zur Verbesserung der Sicherheits- und Gesundheitsstandards am Ar-
beitsplatz bereitgestellt.
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6 Anhang: Aktivitaten des BMBF
mit Bezug zum Rahmenkonzept
“Innovative Arbeitsgestaltung —
Zukunft der Arbeit”

Gesichtspunkte einer menschengerechten Gestaltung von Arbeit sowie die
Entwicklung von Humanressourcen als wichtige Voraussetzung fur Inno-
vationen haben als Querschnittsthemen inzwischen Eingang in zahlreiche
Forderaktivitaten des BMBF gefunden. Besondere V erkniipfungen bestehen
zu bildungspolitischen Schwerpunkten vor dem Hintergrund der zunehmen-
den Verzahnung von Leben, Lernen und Arbeit. Der folgende kurze Uber-
blick soll die Bezlige des Rahmenkonzepts “Innovative Arbeitsgestaltung —
Zukunft der Arbeit” zu anderen Forschungsprogrammen und Maf3nahmen
des BMBF aufzeigen. Er soll zugleich die Interessenten und Antragsteller
dieses Programms anregen, an vorhandenen Ergebnissen anzuknipfen und
V erbindungen zu anderen Themenbereichen und Partnern im Sinne interdis-
ziplinaren, vernetzten Arbeitens herzustellen.

Initiative “ Dienstleistungen fur das 21. Jahrhundert”

Im Rahmen des Aktionsprogramms der Bundesregierung “Innovation und
Arbeitspléatze in der Informationsgesel Ischaft des 21. Jahrhunderts” fordert
das BMBF FuE-Vorhaben zu wissensintensiven Dienstleistungen. In entwi-
ckelten Volkswirtschaften tragt der Dienstleistungssektor erheblich zur
Wertschopfung und Beschaftigung bei und ersetzt die im Strukturwandel
wegfallenden industriellen und landwirtschaftlichen Arbeitsplatze. Im Un-
terschied zu anderen L andern hat Deutschland seit Anfang der neunziger Jah-
re Schwierigkeiten, diese Mdglichkeiten voll auszuschopfen und die Be-
schéftigungsverluste der anderen Sektoren durch neue, anspruchsvolle Ar-
beitsplatze im Dienstleistungssektor auszugleichen. Die Forderung des
BMBF soll vorrangig die noch zu wenig ausgebildete Zusammenarbeit von
Wissenschaft und Dienstleistungswirtschaft bei der Innovation unterstiitzen
und starken. Die Forschungsfdrderung im Bereich “Innovative Dienstleis-
tungen” knupft daneben auch an die Ergebnisse der FUE-Programme “Huma-
nisierung des Arbeitslebens” sowie “ Arbeit und Technik” an.

Eine Anfang 2000 vero6ffentlichte Forderbekanntmachung zum Thema wis-
sensintensive Dienstleistungen hat zu einer grofRen Zahl von Projektvor-
schlagen gefuhrt. Erste Vorhaben daraus sind bereits bewilligt worden, wei-
terewerdeninKurzefolgen. DieVorhaben behandelnu. a. folgende Themen:
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— neue Verfahren und IT-Dienstleistungen in der Dienstleistungswirt-
schaft,

— neue Verfahren bei 6ffentlichen und sozialen Dienstleistungen/Ge-
sundheitswirtschaft,

— Forschungsansétze fir innovative Finanzdienstleistungen.

Daneben spielen der Ergebnistransfer und das Angebot konkreter Informati-
on fur mittelstandische Dienstlei stungsunternehmen eine besondere Rolle.
Zum Beispiel wird eine Wanderausstellung in Zusammenarbeit mit Kam-
mern und Verbanden durchgefihrt (weitere Informationen: www.re-
search-goes-public.de). Interessierten Unternehmen wird auch die Durch-
fuhrung von Benchmarking-Vergleichen fur ihre Dienstleistungsprozesse
angeboten (weitere Informationen: www.fit4service.de). Informationen zur
Forderung und sonstigen Aktivitaten sind jeweils aktuell Gber den Server
www.dl2000.de recherchierbar.

Rahmenkonzept “Forschung fir die Produktion
von morgen”

Das BMBF unterstitzt mit dem Rahmenkonzept “Forschung fur die Produk-
tion von morgen” kooperative vorwettbewerbliche Forschungsvorhaben zur
Starkung der Produktion in Deutschland. Es soll wichtige Beitrage zur Um-
setzung der Leitmotive der Bildungs- und Forschungspolitik der Bundesre-
gierung, vor allem zur Beschleunigung des Strukturwandel s zum weltweiten
nachhaltigen Wachstum und zur Forschung fur die Menschen, leisten. Die
Fahigkeit produzierender Unternehmen, schnell auf Veranderungen zu rea-
gieren und den erforderlichen Wandel aktiv mitzugestalten, soll verbessert
werden.

Leitbildist die aktive Gestaltung destechnol ogischen, sozialen und 6kologi-
schen Wandels, um Produkte und Dienstleistungen mit hohem Kundennut-
zen anzubieten, durch die Unternehmen die Technologie- und Marktfihrer-
schaft gewinnen und langfristig erfolgreich sein konnen. Angestrebt wird,

— die Forschung und Entwicklung auf dem Gebiet der industriellen Pro-
duktion unter Nutzung neuer technologischer Entwicklungen zu star-
ken,

— ganzheitliche und nachhaltige L 6sungen fUr Produktionssysteme zu er-
forschen und dazu die Zusammenarbeit zwischen Industrie und For-
schungsinstituten zu vertiefen,
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— diebreite Anwendung von Forschungsergebnissen in kleinen und mitt-
leren Unternehmen zu unterstitzen, deren Fahigkeit zur Zusammenar-
beit in Unternehmensnetzwerken zu erhéhen und

— Ansto6R3e zur Anpassung der beruflichen Aus- und Weiterbildung an zu-
kinftige Anforderungen an die Fachkrafte in Industrieunternehmen zu
geben.

Handlungsfelder sind:

— Marktorientierung und strategische Produktplanung
Technologie- und Produktionsausr tistungen

— neue Formen der Zusammenar beit produzierender Unternehmen
— der Mensch und das wandlungsfahige Unternehmen.

Insbesondere das | etzte Handlungsfel d wei st enge Bezlige zum Rahmenkon-
zept “Innovative Arbeitsgestaltung — Zukunft der Arbeit” auf. Das BMBF
und seine Projekttrager werden daher ihre Forderung in diesem Bereich lau-
fend aufeinander abstimmen.

Aktionsprogramm “Innovation und Arbeitspléatze
in der Informationsgesellschaft des 21. Jahrhunderts”

Fur dieBundesregierung hat die beschleunigte Nutzung und V erbreitung mo-
derner Informations- und Kommunikationstechnologien wirtschafts-, for-
schungs-, technologie- und bildungspolitische Prioritét. Sie sieht esalsihre
Aufgabe an, den Wandel zur globalen I nformationsgesell schaft aktiv mitzu-
gestalten und die beschleunigte Nutzung und Verbreitung moderner Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien in Wirtschaft und Gesellschaft
voranzubringen. Die Politik ist gefordert, die Anpassungsfahigkeit der Ge-
sellschaft und die Wettbewerbsfahigkeit der Wirtschaft zu férdern und damit
nachhaltig neue Beschéftigungspotenziale zu erschlief3en. Die Vision der
Bundesregierung fur die Zukunft ist, Deutschland in der Informationswirt-
schaft in eine europaweite Spitzenposition zu bringen. Nahezu alle Politik-
bereiche sind betroffen. Neben den rechtlichen Rahmenbedingungen, infra-
strukturellen V oraussetzungen, Forschung und Technologieist die M oderni-
sierung des Bildungswesens ein zentraler Schwerpunkt.

Das Programm umfasst die folgenden strategischen Aktionsfelder:
— Zugang zu den neuen Medien verbreitern

— Multimediain der Bildung fordern
— Vertrauen und Sicherheit durch verbesserten Rechtsrahmen stérken
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— Innovative Arbeitsplatze schaffen — neue Anwendungen fordern
— Spitzenposition in Technologie und Infrastruktur erringen
— Staatliche M odernisierung vorantreiben.

Zu den gestarteten Mal3nahmen dieser Aktionsfelder sind weitere Informa-
tionen im Internet vorhanden.

Inden zu diesen Aktionsfeldern gehérenden Programmen und I nitiativen be-
stehen auch Schnittstellen zu den Inhalten des Rahmenkonzepts “Innovative
Arbeitsgestaltung — Zukunft der Arbeit” . Sie betreffen neben den Fragen der
Arbeits- und Unternehmensorganisation vor allem Aspekte der Arbeitsbe-
dingungen und der Entwicklungs- und Gestaltungsmadglichkeiten fir die Be-
schaftigten.

Wichtige Beziehungen zum Rahmenkonzept “ I nnovative Arbeitsgestaltung”
bestehen im Arbeitsfeld Bildung vor allem zu den Themenbereichen Weiter-
bildung, Kompetenzentwicklung, lebensbegleitendes Lernen sowie selbst-
gesteuertes L ernen und Medienunterstiitzung.

Insbesondere im Schwerpunktthema “ Kompetenzentwicklung” werden die
Forderaktivitaten zum Themenfeld Lernenim Prozess der Arbeit fortlaufend
abgestimmt.

Der Programmschwerpunkt Kompetenzentwicklung umschlief3t die sich er-
ganzenden Forderrichtungen:

— Kompetenzentwicklung fur den wirtschaftlichen Wandel — Struktur-
veranderungen betrieblicher Weiterbildung,

— Lernenim sozialen Umfeld — Auf- und Ausbau lernférderlicher Struk-
turen.

Mit dem Bereich Kompetenzentwicklung fir den wirtschaftlichen Wandel —
Strukturveranderungen betrieblicher Weiterbildung sollen die zur Bewalti-
gung des Strukturwandel sin Unternehmen, Regionen und V olkswirtschaften
notwendigen Veranderungen in der beruflichen Weiterbildung ausgelotet
werden.

Die Forderung erfolgt u. a. fur Maf3nahmen zur Kompetenz- und Organisa-
tionsentwicklung, zur Um- bzw. Neuordnung von Kompetenzprofilenin neu-
en Tatigkeitsfeldern und Organisationsformen; der Entwicklung von Instru-
menten zur Férderung der Effektivitat von Kompetenzentwicklungsprozes-
sen auf der Ebene der Arbeitnehmer, der Betriebe und des betrieblichen Um-
feldes; und der Entwicklung von Koordinations-, Kooperations- und
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Anreizsystemen; Installierung einer Unternehmensstrategie zur nachhalti-
gen Arbeits- und Lerngestaltung im Kontext von betrieblichen Reorganisa-
tionsprozessen und Innovationsmanagement.

Der Schwerpunkt “L ernenim sozialen Umfeld — Auf- und Ausbau lernforder-
licher Strukturen” befasst sich mit der Entwicklung sowiedem Auf- und Aus-
bau lernforderlicher regionaler Strukturen, Methoden und Modelle zum Er-
halt und zur Entwicklung von Potenzialen und Kompetenzen fir Menschen
aulRerhalb der Erwerbsarbeit (z. B. bei Arbeitslosigkeit).

Unterstutzt werden dabei auch die Entwicklung und Erprobung vielfaltiger
Lernprozesseim sozialen Umfeld, diean freiwillige, gemeinnitzige und eh-
renamtliche Tatigkeiten gebunden sind, sowie Begleit- und Anwendungsfor-
schung zu Lernprozessen in Tatigkeiten aul3erhalb von Weiterbildung in
Kursen oder im Arbeitsprozess.

Der Forderschwerpunkt Kompetenzentwicklung lauft zum Jahresende 2000
aus. Die in diesem Forderschwerpunkt erzielten Ergebnisse haben dazu ge-
fuhrt, dass ein Konzept fur einen neuen Forderschwerpunkt “Lernkultur
Kompetenzentwicklung” erarbeitet wurde, der in den Jahren 2001 bis 2007
unter Kofinanzierung des Européischen Sozialfonds durchgeftihrt wird. In
diesem FuE-Programm, dasmit 35 Mio. DM p. a. ausgestattet ist, geht esdar-
um, die Lernorte Arbeitsplatz, soziales Umfeld und Weiterbildungseinrich-
tungen auch unter Nutzung der luK-Technologien zu einer neuen L ernkultur
und damit zu einem erweiterten Verstandnis von Weiterbildung zusammen-
zufiihren, um so einen Beitrag zu den européi schen Ziel en Beschafti gungsf a-
higkeit, Flexibilitat und Entrepreneurship zu leisten.

Aktionsprogramm “Lebensbegleitendes Lernen fir alle”

Die Verwirklichung lebenslangen Lernens fir alle bildet ein zentrales Ele-
ment aktueller Reformvorhabenin Deutschland. DasL ernen desL ernenssoll
gefordert, die Bereitschaft zu lebenslangem Lernen bei allen Menschen ge-
weckt und Bildungsangebote sowie Rahmenbedingungen starker und nach-
haltiger alsbisher auf den Grundsatz | ebenslangen L ernens ausgerichtet wer-
den.

Im BMBF wird daher gegenwartig ein Aktionsprogramm “L ebensbegleiten-
desLernenfir alle” erarbeitet, dessen Start im Jahr 2000 vorgesehenist. Das
Aktionsprogramm soll Forschungs-, Entwicklungs- und Erprobungsmal-
nahmen des Bundes in den einzelnen Bildungsbereichen in einer Strategie
bundeln, dieauf eineintegrativeund nachhaltige Forderung | ebensbegleiten-
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den Lernens sowie die moglichst breite Umsetzung innovativer Konzepte
ausgerichtet ist.

L eitgedanken des Aktionsprogramms sind:

— Starkung der Eigenverantwortung sowie Selbststeuerung der Lernen-
den und Abbau von Chancenungleichheiten

— Kooperation zur Verbindung von Bildungsangebot und -nachfrage so-
wie zur Verzahnung der Bildungsbereiche untereinander.

Vorrangig gefordert werden sollen Innovationen in folgenden Feldern:

— Bildungsbereichs- und trageribergreifende Vernetzung auf regional er
und Uberregional er Ebene unter Nutzung bereits bestehender Koopera-
tionsansétze

— Erhohung der Transparenz der Angebote, Verbesserung der Informati-
on und Beratung

— Qualitatssicherung in transparenten und vergleichbaren Verfahren.

— Zertifizierung bzw. Anerkennung von beruflich verwertbaren Qualifi-
kationen und Kompetenzen, auch solchen, dieininformellen Lernpro-
zessen erworben werden

— Forderung der Motivation und Bildungsbereitschaft insbesondere bis-
her bildungsferner und benachteiligter Gruppen, aucham Arbeitsplatz.

— Entwicklung von Konzepten zur Integration von Arbeitslosen

— Nutzung der Mo6glichkeiten der neuen Medien zur Entwicklung neuer
Angebote und Férderung von M edienkompetenz und sel bstgesteuerten
Lernens.

Kern des Aktionsprogrammsist die Forderung bildungsbereichs- und trager-
Ubergreifender Netzwerke auf regionaler und tberregionaler Ebene durch
das Programm “L ernende Regionen — Forderung von Netzwerken” . Priméares
Ziel ist es, Bildungsanbieter und Bildungsnachfrager (Individuen, Betriebe
etc.) sowie andere Interessierte zu “lernenden Regionen” zusammenzufih-
ren. Die Netzwerke sollen an diein den Landern, Regionen, Stadten und Ge-
meinden vorhandenen Erfahrungen und Kooperationsstrukturen sowie be-
reits bestehende Ansétze zum Aufbau burgernaher Lernzentren anknupfen.

Forderprogramm “Neue Medien in der Bildung”
Ziel dieses zunachst auf funf Jahre angelegten Forderprogramms ist, dass

Deutschland bis zum Jahr 2005 eine weltweite Spitzenposition bei der Nut-
zung von Bildungssoftware erreicht. Gefordert werden daher Mal3nahmenin
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allen Bildungsbereichen: Schule, Hochschule, berufliche Aus- und Weiter-
bildung, um zu einer dauerhaften und breiten Integration der neuen Medien
zu gelangen sowie eine qualitative Verbesserung der Bildungsangebote
durch Medienunterstitzung zu erreichen.

Forderaktivitaten betreffen die Felder

— Schule—EntwicklungvonLehr-/Lernsoftwarefir den Schulunterricht,

— BeruflicheBildung —Lehr-/Lernsoftware fir ausgewahlte Berufsberei-
che, die im Einvernehmen mit den Arbeitgebern und Gewerkschaften
ausgewahlt werden,

— Hochschule — Lehr-/Lernsoftware fir die Hochschullehre als Teil des
Studienangebots.
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Oleg Cernavin
Pravention in der Wissensokonomie

Neue I nformations- und Kommunikationstechnol ogien (1uK) sowie Globali-
sierung und Flexibilisierung transformieren den Industrialismus zur Wis-
sensokonomie. Arbeits- und L ebenswelten verandern sich und flie3en inein-
ander. Strukturen und Grenzen betrieblicher Arbeitsprozesse werden neu de-
finiert. Begriffe wie Arbeitszeit, Arbeitsort, Beschaftigungsverhaltnisse,
Arbeitskarrieren, Lebensentwirfe werden mit neuen Inhalten gefullt. Ver-
bunden damit sind veranderte Wertschopfungsprozesse, in denen human und
sozial Kapital an Bedeutung gewinnt. Der Trager der Wertschopfung wird
der Wissensarbeiter. Die Zukunft neuer anspruchsvoller Arbeitsplatze liegt
in wissensintensiven Dienstleistungen.

Wandlungs- und Lernfahigkeit entscheiden immer mehr Uber erfolgreiche
Arbeitsprozesse sowie uber eine kundenorientierte Weiterentwicklung von
Produkten und Leistungen. Dabel gewinnen die Fahigkeiten, Selbstlernpro-
zesse in Gang zu halten, Potenziale der Sel bststeuerung zu aktivieren sowie
|lebenslange L ernprozesse einzul eiten, an Bedeutung. Diese skizzierten Fak-
torensind fur diebetrieblichen Strukturenin vielen Projekten belegt. (Vgl. u.
a. Cernavin u. a.) In dem Mal3e, wie die Wissensokonomie alle Arbeitspro-
zesse durchdringt, gewinnt auch eine alte industrienahe Dienstleistung an
Bedeutung, die bisher eher als randstandiges Thema betrachtet und als not-
wendiges Ubel und Zusatzbelastung verstanden wurde: der Arbeitsschutz.
Allerdings stellt die Wissensokonomie auch den Arbeitsschutz — wie vieles
andere auch — vom Kopf auf die FuRe. Die Wissensokonomie l&sst nichts
beim Alten. Was aber steckt drin im alten verstaubten Arbeitsschutz fur die
Wissensokonomie? Dazu zunéchst eine These, die im Folgenden diskutiert
werden soll:

Aus dem Arbeitsschutz der industriellen Produktion wird in der
Wissensokonomie praventive Arbeitsorganisation, die alle Ar-
beitsprozesse durchzieht. Praventives Arbeiten bringt weiterge-
hende Potenziale in die Wissensbokonomie ein als der klassi-
sche Arbeitsschutz in die industrielle Produktion. Pravention
wird in der Wissensbkonomie wesentlicher Bestandteil von Ar-
beits- und Lernprozessen. Die Pravention fordert die Wert-
schopfung und die Lern- und Wandlungsfahigkeit in der Wis-
sensbkonomie.
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Diese These wollen wir im Folgenden in zwei Aspekten diskutieren:

— Was st das Spezifische an der Wissensokonomie?
— Welche neue Rolle wird Pravention in der Wissensokonomie spielen?

Das Spezifische an der Wissenstkonomie

Um die Potenziale der Pravention fir die Wissensokonomie erkennen zu kon-
nen, wollen wir zunachst noch einmal kurz das Wesentliche der Wissensotko-
nomiein Erinnerung rufen: Die Wissenstkonomie entsteht auf Basis der alten
industriellen Arbeitskulturen mit ihren autoritar-hierarchischen Organisa-
tionsstrukturen und ihren arbeitsteiligen Produktionsablaufen. Sie fuhrt zu
neuartigen Arbeits- und Unternehmensformen, veranderten Wertschopfungs-
prozessen und schafft neue Verhatnisse von Arbeits- und L ebenswelten.

Ein entscheidendes Moment der Wissensokonomieist ein Wandel der Wert-
schopfung. Die Fahigkeiten, Informationen zu verstehen, sie zu bewerten,
auf sie zu reagieren, sie zu verwalten und mit ihnen Mehrwert zu schaffen,
werdenwichtiger alsdas Durchfihren zerlegter Routinetétigkeiten. Der Um-
gang mit Wissen wird zum entscheidenden Bestandteil der Wertschépfung.
Ulrich Klotz beschreibt alswesentlichen Teil dieses Prozesses: “I mmateriel-
le Komponenten und Werte (Informationen, Dienstleistungen, Beziehungen
und Emotionen) haben einen immer gréRReren Anteil an der Wertschépfung.
Der Umgang mit Daten, Informationen und vor allem mit Wissen erhalt mehr
und mehr die Schlusselrollefir den effektiven Einsatz aller anderen Produk-
tionsfaktoren.” (Klotz 1999, S. 41 f.) Wertschopfung findet in der Wissens-
Okonomie vor allem tber Wissen statt. In der industriellen Produktion wur-
den die Produktionsfaktoren—(manuelle) Arbeit, Rohstoffeund Kapital —im
Prozess verbraucht, um mehr zu produzieren, muss man mehr von ihnen ein-
setzen. Im Gegensatz dazu ist Wissen eine Ressource, die sich nicht er-
schopft, sondern sich durch ihren Gebrauch sogar noch vermehrt. (Klotz
1999, S. 42)

Mit der Bedeutung der Ressource Wissen wandelt sich auch grundlegend die
Rollevon Arbeit. Drucker beschreibt: “Industriearbeiter sind nicht im Besitz
der Produktionsmittel. Sie verfigen in der Regel Uber viele wertvolle Erfah-
rungen. Doch diese Erfahrungen beziehen sich nur auf die Umgebung, in der
siearbeiten. ... Wissensarbeiter dagegen sind im Besitz der Produktionsmit-
tel. Ihr Wissen ist beweglich und stellt einen gewaltigen Vermdgenswert
dar.” (Drucker 1999, S. 210) Auch wenn man tber Druckers Auffassung von
“Besitz der Produktionsmittel” streiten kann, so beschreibt er doch den we-
sentlichen Teil der Entwicklung. Der Wissensarbeiter spielt eineganz andere
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Rolleim Produktions- bzw. L eistungsablauf, und er wird in ganz anderen Ar-
beitszusammenhangen produktiv als der “alte” Industriearbeiter.

Die wesentlichen Prozesse der Wissensdkonomie

Die Produktivitéat des Wissensarbeiters entwickelt sich nicht mehr in der
uberkommenenindustriellen Arbeitskultur. Der Wissensarbeiter besitzt eine
einzigartige und unerschopfliche Ressource: er denkt sel bstandig und er han-
delt eigenverantwortlich. Selbststeuerung ist deswegen ein wesentlicher
Prozessder Wissensokonomie. Die Ressourcen desWissensarbeiterswerden
aber nur dann ausgeschopft, wenn sein Selbststeuerungspotenzial aktiviert
wird. Fast alle Managementkonzepte der letzten 15 Jahre kreisen um das
Problem der Selbstorganisation und -steuerung. (In Europa schon seit Mitte
der Achtzigerjahre beispielsweise im St. Gallener Ansatz — vgl. u. a. Ul-
rich/Probst 1988; Malik 1993 — und in den USA spéatestens mit Senge.) Da-
durch gibt es einen umfassenden Fundus an M ethoden und Instrumenten fir
die Forderung von selbstgesteuerten Prozessen.

Die Wissensokonomie veréandert aber nicht nur die Arbeit, sondern fuhrt
auch zu neuen Formen der Arbeitsorganisation. Der Wissensarbeiter wird in
autoritar-hierarchischen Strukturen nicht produktiv werden. Die durch die
industrielle Produktion gepragte Arbeitsorganisation ist zur Fessel fur die
Potenziale der Wissensarbeiter geworden. Unnétige Kontrollen, belastende
Arbeitssituationen oder rigide Zeit- und Ortsvorgaben eignen sich nicht fur
Wissensarbeiter. Die Differenz zwischen Entscheider und Entscheidungs-
ausfuhrer, auf der dielndustriearbeit mit basiert, beginnt sichin der Wissens-
Okonomie aufzuldsen. Die Organisation der Arbeit in der Wissensokonomie
fordert die individuelle und soziale Produktivitét der Wissensarbeiter.

Auchindiesem Prozess spielt die luK-TechnologieeineRolle. Siebietet die
Instrumentefr eine Arbeitsorganisation, in der die Wissensarbeiter ihre Po-
tenziale einbringen kdnnen. Erst mit der luK-Technol ogiewerden modul are,
netzwerkorientierte Organisationsformen (vgl. u. a. Picot/Reichwald/Wi-
gand 1996) und virtuelle Unternehmen (vgl. u. a. Davidow/Malone 1993)
maoglich, als Voraussetzung fir eine aktivierende Arbeitsorganisation.

DieluK-Technologiesteigert dabei auch die Komplexitét der Prozesse. Dies
ist auf mehreren Ebenen zu erkennen. Wissensbestande sind weltweit verfig-
bar und kénnen weltweit zur Verflgung gestellt werden. Die Fahigkeit, Wis-
sensbestande in die Arbeitsabléufe zu integrieren, die die Besonderheit des
Unternehmens, des Produkts oder der L ei stung ausmachen, entscheidet tber
Wettbewerbsfahigkeit. Immer wichtiger wird die Fahigkeit, aus der standig
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steigenden Komplexitat der Wissensbestande die fur den Erfolg wesentli-
chen zureduzieren. Reduktion von Komplexitat ist einweiterer zentral er Pro-
zess der Wissensokonomie. Entscheidend fur den Wettbewerb werden

— die Lernfahigkeit der Organisation,

— der Umschlag der Wissensbestande in unternehmensspezifische Hand-
lungsstrategien sowie

— eine aktivierende soziale Gesamtatmosphére.

Selbststeuerung, aktivierende Arbeitsorganisation und Reduktion von Kom-
plexitat sind drei wesentliche Voraussetzungen fur Wertschopfung in der
Wissensokonomie. Die Fahigkeit des Wissensarbeiters, Komplexitat ar-
beits- bzw. unternehmensspezifisch zu reduzieren und fruchtbar zu machen,
verandert die Anforderungen und Rolle der Arbeitenden. Waren in der In-
dustrieproduktion Spezialisierung und Austauschbarkeit kennzeichnend fur
den Arbeitsprozess, so werden es heute immer starker Lernfahigkeit und
sel bststandiges Entscheiden. L ernfahigkeit und Wandlungsféhigkeit werden
konstituierende Merkmale von Arbeitsprozessen und der Wissensarbeiter
wird zum Motor der Wertschopfung. (Vgl. Abbildung)

Abbildung
Zentrale Prozesse der Wissensokonomie
Reduktion von
Komplexitit
Selbst- Wissens- Aktivierende
steuerung okonomie Organisation

Arbeit — Wertschopfung
Produkte/Leistungen
Wandlungs- und Lernfahigkeit
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Die Wissensokonomie verschiebt die Problemebenen und stellt alle Akteure
vor veranderte Handlungsbedingungen, in denen sich Produktionsweisen,
dieRollevon Arbeit und das Verhéaltnisvon Arbeits- und L ebenswelten ver-
andern. Diese Handlungsbedingungen sind héchst ambivalent und fihren zu
unterschiedlichen Handlungsstrategien und Unternehmenspolitiken. Einer-
seitswird versucht die Prozesse fir eine kurzfristige Sharehol der-V al ue-Po-
litik zu nutzen, die ausschliefdlich den direkten Bilanzgewinn erhdhen soll.
Andererseits sind Unternehmenspolitiken zu erkennen, die auf mittelfristige
Konzepte setzten und die Humanressourcen und Potenziale der neuen Wis-
sensarbeiter als neu erkannte wichtige Stakeholder zu aktivieren versuchen.
Unternehmen stehen vor dem grundlegenden Problem,

— entweder die momentanen Turbulenzen fur eine kurzfristige Gewinn-
steigerung zu nutzen, dabei aber die eigenen Potenzial e auszutrocknen
oder

— die Spezifik der Prozesse zu nutzen, die Human- und Sozial potenziale
der Wissensarbeiter zu pflegen und dadurch mittel- und langfristige
Wettbewerbsvorteile zu erzielen.

Wenn sich Unternehmen fur die zweite V ariante entschei den, kann Praventi -
on hierfir entscheidende Hilfestellungen bieten.

Pravention und die neue Wertschopfung

Selbststeuerung, aktivierende Arbeitsorganisation und Reduktion von Kom-
plexitat benoétigen spezifische Voraussetzungen. Um die Wertschop-
fungs-Ressourcen des Wissensarbeiters und der Arbeitsteams zu aktivieren,
sind Arbeitszusammenhange erforderlich, die unter anderem durch folgende
Aspekte gekennzeichnet sind:

moglichst hohe Entscheidungskompetenz und Eigenverantwortung fur
die Akteure,

wenige (keine) unnotige Belastungen und Stérungen,

Forderung der sozialen Prozesse und der sozialen Kompetenzen,
Vermeidung von unnétigen psychomentalen Belastungen,

geringe (keine) Gesundheitsbel astungen und -geféhrdungen.

Eswurdeinvielen Projekten belegt, dass all e diese bei spiel haft aufgezahlten
Aspekte produktivitatsfordernd sind. (Vgl. u. a. Cernavin u. a. 2001) In der
Wissensokonomiewerden sie nun fur Unternehmen (tber-)lebenswichtig. In
den humanen und sozialen Ressourcen sowie in der hohen Qualitat und Feh-
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lerfreiheit bei der Entwicklung von Produkten und L eistungen liegen die Po-
tenziale der Wertschopfung.

In vielen Management-Ansatzen spielen Faktoren préventiver Arbeits- und
Prozessgestaltung eine zunehmend wesentliche Rolle. Beispiele dafr sind
unter anderem:

— Im European Quality Award (EQA) spielt Pravention eine tragende
Rolle. Alseiner vondrei unverzichtbaren Bestandteilen einesintegrier-
ten TQM-Konzeptswird formuliert: “Die betriebliche Qualitatspolitik
mufd préventiv orientiert sein.” (Zink 1995, S. 47)

— In der amerikanischen Diskussion um die Wissensokonomie spielen
Aspekte einer gesunden Organisation an vielen Punkten eine Rolle. Da-
bei wird von folgendem Grundgedanken ausgegangen: “ Ein gesundes
Unternehmen wird den Mitarbeitern soviel Handlungsspiel raum geben
wie nur moglich.” (Dahlberg/Connell/Landrum 1998, S. 383) Auch in
Deutschland gewinnt die Integration von Gesundheitsmanagement
oder “gesunden” Leitbildernin betriebliche Ablaufe zunehmend an Be-
deutung. (Vgl. u. a. Badura/Litsch/Vetter 2001; Bertelsmann Stif-
tung/Hans-Bdckler-Stiftung 2000).

— ImKonzept des Potenzial-M anagements gehdren das Gesundheits- und
Sozial-Potenzial zu zwei von vier Primar-Potenzialen. Gesundheit
wird in diesem Konzept als “wertvollste Kraft-Reserve” beschrieben.
(Peters/Sebald 1998, S. 117)

— Inden Diskussionen um Codes of Ethics und Ethic Auditsin den USA
werden Themen der humanen Arbeitsgestaltung aufgegriffen. (L6hnert
1998) Auchin Deutschland gibt esAnséatzein diese Richtung. Im Ethik-
ManagementSystem der Bauwirtschaft sind beispielsweise Mitarbei-
terzufriedenheit, Sicherheit der Mitarbeiter und Forderung der Eigen-
initiative leitende Werte. (Ethikmanagement... 1998, S. 246)

— Im amerikanischen Loss-Control-Ansatz sind funktionierende, sto-
rungsfreie Ablaufe V oraussetzungen fir Veranderungsprozesse. Dazu
sind alle Faktoren, die zu Verlusten fuhren konnen, wie Unfélle, Zwi-
schenfélle und Vorfélle, systematisch zu kontrollieren.

Die Potenziale der Pravention

Um die Potenziale der Pravention fir die Wissenstékonomie zu erkennen, ist
zu reflektieren, welche Rolle Pravention in Lern- und Entscheidungsprozes-
sen von Wissensarbeitern und Teams spielt. Pravention kann seine Potenzia-
le auf zwei Ebenen entfalten:
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1. Pravention und die Entscheidungen von Wissensarbeitern
und Arbeitsteams

Jeder Wissensarbeiter und jedes Team muss stéandig entscheidenundistinje-
der Entscheidung auf seine Entwicklung und seine Zukunft orientiert. Diese
eigendynamische und selbstgesteuerte Fahigkeit zum Entscheiden ist die
spezifische Starke desWissensarbeiters. Sieist einewesentliche Basisseiner
humanen Ressourcen. Die Entscheidungen finden im sozialen Kontext eines
Arbeitsteams (oder Betriebs) statt. Die Handlungsprogramme und die Ar-
beitskultur des Arbeitsteams (Betriebs) beeinflussen wesentlich die Qualitat
der Entscheidungen, sie sind Basis der sozialen Ressourcen der Arbeitsab-
|aufe. Wissensarbeiter und Teams entscheiden standig.

Jeder Wissensarbeiter und jedes Arbeitsteam ist zunachst einmal bemunht,
seinen eigenen Fortbestand zu sichern bzw. zu verbessern. (Luhmann 1994,
S. 100) Jede Entscheidung von Wissensarbeitern und Teams besitzt damit
immer auch praventive — vorbeugende — Aspekte (Wortsinn von Pravention
[praevenire]: zuvorkommen, vorbeugen, friherkennen.), da sonst der Fort-
bestand bzw. dieV erbesserung des Systemsnicht zu erreichensind. Teil aller
Entscheidungen ist in der Regel, schadigenden Ereignissen und Einfltssen
zuvorzukommen beziehungsweise sie auszuschalten. Wissensarbeiter und
Teams versuchen den Verlauf von geplanten Handlungen damit kontrollier-
bar zu halten.

Nur auf der Basis der relativen “ Sicherheit” dieser praventiven Abwagung
von Entscheidungen sind stabile Lern- und Wandlungsprozesse moglich. Es
sind die Wissensarbeiter und Arbeitsteams selbst, diein der Lage sind, diese
praventiven Potenzial e zu aktivieren oder nicht. Genau auf diese Fahigkeiten
ist die Wissensokonomie angewiesen. Die Wissensarbeiter und Teams sel bst
sind die besten Fachleute der Pravention (des Arbeitsschutzes). Wissensar-
beiter und Arbeitsteams besitzen eine hohe eigene Dynamik, diese Potenzia-
le auf einem hohen Niveau abzurufen.

2. Pravention und Gestaltung der Arbeit

Die Frage, ob diese praventiven Potenziale mobilisiert werden, héngt davon
ab, ob dieArbeit so gestaltet und organisiert ist, dassdie Wissensarbeiter und
Teams bereit sind, i hre eigendynamischen Fahigkeiten zum praventiven Ab-
wagen und zum L ernen einzubringen. Human und Social Ressource Devel op-
ment werden zum entscheidenden wertschopfenden Faktor. Die Arbeit ist so
zu gestalten, dass eine Gesamtatmosphére entsteht, in der diese Ressourcen
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maoglichst optimal geférdert und aktiviert werden. Bestandteile dieser opti-
malen Gesamtatmosphéare sind zum Beispiel:

— Organisation von Arbeitsablaufen mit wenigen Storféllen, Fehlern und
Verlusten,

— ein Arbeitszeitmodell, das die humanen und sozialen Ressourcen auf
Dauer erhélt, pflegt und férdert und Wissensarbeiter und Teams nicht
zu stark belastet und beansprucht,

— Entwicklung von Arbeitsbedingungen, die hohe Zuverlassigkeit und
L eistungsfahigkeit fordern,

— produktivitatsforderndes soziales Arbeitsklima,

— gunstige psychomentale Bindungen mit geringen Belastungen,

— moglichst wenige Gefahrdungen im Umgang mit Arbeitsstoffen, Gera-
ten, Anlagen und Einrichtungen,

— gesundheitsfordernde Arbeitsbedingungen, die das Wohlbefinden im
Arbeitsprozess erhdhen.

EineArbeitsgestaltung, diedie humanen und sozial en Ressourcen nachhaltig
aktivieren will, basiert auf einem maoglichst stérungsfreien Technologieein-
satz, einer psychomental wenig belastenden Arbeitsorganisation sowie auf
gesunden sozialen Prozessen.

Préavention spielt in der Wissenstkonomie eine zunehmend wichtige Rolle:

1. DieWissensokonomiefordert praventive Konzepte, weil siedie Arbeit so
gestalten muss, damit die Potenzial e der Wisssensarbeiter und Teams ge-
fordert werden. Sie basiert auf optimalen, kreativitétsfordernden Arbeits-
bedingungen sowie auf einer Arbeitsatmosphére, die ein storungs- und
fehlerfreies Arbeiten ermdglicht.

2. Die Wissensokonomiefordert praventive Konzepte, weil sie die praventi-
ven Anteile in den Entscheidungen der Wissensarbeiter und Teams als
Voraussetzung fur moglichst stabile Lern- und Wandlungsprozesse akti-
vieren muss.

DieWissenstkonomie bendtigt al so einen moglichst hohen Anteil an Préaven-
tion auf unterschiedlichen Ebenen. Ein hoher praventiver Anteil an Entschei-
dungen aller betrieblichen Akteure ermoglicht eine optimale betriebliche
Gesamtatmosphére zur Forderung der Lern- und Wandlungspotenziale von
Wissensarbeitern und Teams.

Die autoritar-hierarchische Organisation der alten Industrieproduktion, ba-
sierend auf Unterordnung, Gehorsam und Austauschbarkeit, war auf die préa-
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ventiven Anteile von Entscheidungen und eine optimale Gesamtatmosphéare
nur sehr begrenzt angewiesen. Ihr reichte die technische Absicherung der
maschinellen Prozesse. Aktive Beteiligung der Beschaftigten war eher uner-
winscht. Pravention bedeutete deswegen tber hundert Jahre technische Ar-
beitssicherheit, die nicht die Entscheidungsfahigkeit der Beschaftigten for-
derte, sondern die Beschéaftigtenin erster Linietechnisch von Gefahrenquel-
len fern hielt.

Erst die Wissensokonomie, die den sel bststéandig entscheidenden Wissensar-
beiter braucht, fuhrt zum Paradigmenwechsel. Notwendig sind nun in viel
starkerem Mal3e Lernféahigkeit, Eigenverantwortung und selbststandiges
Entscheiden. In diesem Prozess gewinnt die Pravention an Bedeutung. Préa-
vention und préaventives Arbeiten werden jetzt wesentliche integrale Teile
betrieblicher Arbeits- und Lernprozesse. So wie im Wertschopfungsprozess
dieweichen Faktoren L ernen und Wissen zu dominieren beginnen, so gewin-
nen in der Pravention die den Wertschépfungsprozess fordernden Aspekte
wie optimale Arbeitsgestaltung, forderndes psychomentales Klima und ge-
sunde sozial e Prozesse an Bedeutung.

Vom Arbeitsschutz zum praventiven Arbeiten

Der klassische Arbeitsschutz ist durch die autoritér-hierarchischen Struktu-
ren der I ndustrieproduktion gepréagt. Grundlageist zudem einversicherungs-
rechtlicher Unfallbegriff, fur den ein Ereignis (Storfall, Unfall, Schaden)
erst bei mindestens dreitégiger Arbeitsunfahigkeit relevant wird (Das Aus-
mald von Schaden unterhal b dieser versicherungsrechtlichen Grenzen ist we-
der volkswirtschaftlich noch in den meisten Betrieben auch nur bekannt.).
Um diese Paradigmen entstand ein Geflecht an technikorientierten Regula-
rien. Entwickelt hat sichin den |letzten hundert Jahren eine Arbeitsschutzkul -
tur, dieihre Hauptaufgabe darin sieht, dievorgegebenen Regeln umzusetzen.
Eswird interveniert, reguliert und kontrolliert. Die Beschaftigten werden in
bester Tradition der Industrieproduktion angewiesen, die Regeln einzuhal -
ten.

Dieser Arbeitsschutz hat, wie die Industrieproduktion selbst, ein auf3eror-
dentlich hohesNiveau erreicht. Doch dieser Arbeitsschutz kann der Wissens-
Okonomie keine Impulse mehr geben. Viel problematischer: Er kann die Po-
tenziale, dieer fur die Wissensokonomie besitzt, nicht aktivieren. Er fordert
keine lernenden Strukturen und Prozesse. Der Arbeitsschutz der Industrie-
produktion entspricht nicht den Bedingungen der Wissensokonomie. Das
dies noch nicht immer deutlich sichtbar wird, liegt unter anderem an folgen-
den Faktoren:
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— Die Wissensokonomie setzt sich zwar schnell, aber gebrochen und in
Turbulenzen durch.

— Esgibt nochweiteBereiche, indenendietraditionelle I ndustrieproduk-
tion dominiert.

— Viele Akteure auch in der Wissensokonomie sind durch die kulturellen
Codes und Handlungsprogramme der Industriekultur sozialisiert wor-
den.

— Elemente der alten Industrieproduktion und der Wissensbkonomie
existieren teilweise im gleichen Betrieb nebeneinander.

Trotzdem spiirt der Arbeitsschutz den Handlungsdruck und versucht, darauf
zu reagieren. Esreicht jedoch nicht, Diskussionen um Dienstleistungs- und
Kundenorientierung zu fuhren. Wir selbst haben diese Diskussionen an vie-
len Stellen aktiv mit vorangetrieben (Cernavin u. a. 1999). Wir haben jedoch
auch feststellen mussen, dass die Begriffe Dienstleistungs- und Kunden-
orientierung dann zur leeren Worthulse werden, wenn der Arbeitsschutz sich
von seinen Ansatzen her nicht selbst erneuert.

Essind die oben skizzierten Potenzial e der Pravention, die der Arbeitsschutz
aktivieren muss. Der Wandel von Arbeitsschutz zu praventivem Arbeiten ist
erforderlich. Auch hier geht esum mehr alseinen Austausch von Begrifflich-
keiten. So wie der Wandel von Industrieproduktion zur Wissensokonomie
grundlegend ist, so muss auch der Wandel vom Arbeitsschutz zur Pravention
grundlegend sein.

Unternehmen mussen zur Ressourcen- und Potenzial nutzung in der Wissens-
O0konomie neue praventive Instrumente einsetzen. Dies stellt neue Anforde-
rungen und bietet neue Mdglichkeiten fur das betriebliche Management.
Dies stellt auch neue Anforderungen an die Arbeitsschutzdienstleister.

Die Rolle der Pravention in der Wissensokonomie wird zentraler sein als
die Rolle des Arbeitsschutzes in der Industrieproduktion. Daflir gibt esin
der betrieblichen Praxisder WissensokonomievieleguteBeispiele, von de-
nen der Arbeitsschutz lernen kann. Im neuen Arbeitsschutzgesetz finden
sich ebenfalls Perspektiven, die tber die momentan praktizierte Arbeits-
schutzpraxis hinausgehen (Beteiligungsaspekte, prozessorientierter Re-
gelkreis zur Forderung eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses,
praventive Gefahrdungsbeurteilung). Auchin Projekten der Arbeitsschutz-
forschung wurden und werden neue Moglichkeiten der Pravention entwi-
ckelt (Cernavin u. a. 2001). Der Prozess des Wandelsist an vielen Stellen
eingeleitet und sichtbar.
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Im Folgenden fuhren wir die wesentlichen Unterschiede zwischen dem Ar-
beitsschutz der Industrieproduktion und der Pravention in der Wissensoko-
nomie auf, wie sie sich aus den laufenden Diskussionen ergeben (in der Ta-
belle 1 sind weitere Unterschiede aufgelistet).

— Der alte Arbeitsschutz orientiert sich an der Einhaltung und Umsetzung
von Regeln, praventives Arbeiten ist auf die Forderung betrieblicher
Ablaufe und Lernprozesse orientiert. Ziel der neuen Pravention ist die
standige Verbesserung funktionaler Ablaufe im Betrieb.

— DeralteArbeitsschutzist auf dieVermeidung von Unfallenund Berufs-
krankheiten orientiert. Praventives Arbeiten setzt weit friher an und
versucht, alle Storfalleund alleunnétigen“Verluste” zuvermeiden, die
in Arbeitsprozessen moglich sind.

— Der Arbeitsschutz der alten Industrieproduktion orientierte sich da-
rauf, technische Ablaufe so zu gestalten, dass sich mdglichst keine
Unfélle ereignen konnten. Die Pravention der Wissensokonomie zielt
darauf ab, zusatzlich Instrumente und Programme fir den selbstbe-
stimmten Umgang mit Technik und Technologie zu schaffen, um in
diesem Prozess die Human- und Sozialressourcen moglichst zu for-
dern.

— Der Arbeitsschutz der alten Industrieproduktion entwickelte sich auf
Grundlage der autoritar-hierarchischen Strukturen von Befehl und Ge-
horsam. Die Arbeitsschutz-Regeln sind einzuhalten, es wird angewie-
sen und unterwiesen, es wird interveniert und tberwacht. Praventives
Arbeiten setzt auf die selbstgesteuerten Lernprozesse und den aktivie-
renden Rahmen der Arbeitsorganisation. Ziel der neuen Pravention ist
es, dassdie praventiven Anteileder Entscheidungen aller betrieblichen
Akteure im Entwicklungsprozess moglichst hoch sind.

— Der Arbeitsschutz der Industrieproduktion war in der Logik der Kapi-
talverwertung immer ein Zusatzaufwand, daer mit zusatzlichen Kosten
verbunden war, die (fur das Unternehmen) nicht wertschopfend waren;
entsprechend wurde der Arbeitsschutz fast immer als zusétzliche Auf-
gabe neben dem Produktionsprozess gesehen. Die Pravention ist Teil
von Wandlungs- und Lernprozessen, die Voraussetzungen fir die Pro-
duktivitét der Wissensarbeit sind und helfen, die individuelle und so-
ziale Produktivitat zu fordern. Préavention wird damit zum aktivieren-
den Teil der Wertschopfung (wenn auch Pravention ein Kostenfaktor
bleibt). (Vgl. Tabelle, S. 238)
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Tabelle

Alte Industrieproduktion
N%

Wissensokonomie
J

Arbeitsschutz
J

Pravention, praventives Arbeiten

v

regelorientiert

funktionsorientiert

unfallorientiert

stérungsorientiert

technikorientiert

humanressourcenorientiert

betriebsorientiert

umweltorientiert

Zusatzaufgabe

Teil von Prozessen

statisch

arbeitsprozessorientiert

vorgegeben/angewiesen

selbstgesteuert

Sicherheit

Wohlbefinden

sichere Ablaufe

gesunde und soziale Ablaufe

sicheres Verhalten

Forderung der Leistungsfahigkeit und
-bereitschaft

Intervention/K ontrolle/Uberwachung

Forderung der Selbstorganisation und
Lernfahigkeit

auf Einzelaspekte orientiert

auf die Gesamtatmosphare orientiert

kausal-linear

systemisch

Literatur

Badura, B.; Litsch, M.; Vetter, C.: Fehlzeiten-Report 2000. Berlin, Heidel-

berg 2001

Bertelsmann Stiftung; Hans-Bockler-Stiftung (Hrsg.): Erfolgreich durch

Gesundheitsmanagement. Gutersloh 2000

Cernavin, O.; Hamacher, W.; Kéchling, A.; Wilken, U. J.: Schlusselinnovati-

onen fur Praventionsdienstleister. Bremerhaven 1999

Cernavin, O.; Luczak, H.; Scheuch, K.; Sonntag, K.: Innovative Arbeits-
schutzforschung. In: Luczak, K.; Rotting, M. (Hrsg.): forum arbeitsschutz.

Bremerhaven 2001

238



Dahlberg, A. W.; Connell, D. W.; Landrum, J.: Die nachhaltige Gestaltung
eines gesunden Unternehmens. In: The Drucker Foundation: Organisation
der Zukunft. Dusseldorf, Minchen 1998, S. 377-385

Davidow, W. H.; Malone, M. S.: Das virtuelle Unternehmen. Frankfurt am
Main, New Y ork 1993

Drucker, P. F.: Management im 21. Jahrhundert. Dusseldorf, M tinchen 1999

Ethikmanagement der Bauwirtschaft e. V.: EthikM anagementSystem fur
dieBauwirtschaftin Deutschland. In: Ulrich, P.; Wieland, J.: Unternehmens-
ethik in der Praxis. Bern, Stuttgart, Wien 1998, S. 239-254

Klotz, U.: Informationsarbeit und die neuen Regeln der Okonomie. In: Ei-
chendorf u. a. (Hrsg.): Arbeit und Gesundheit — Jahrbuch 2000. Wiesbaden
1999, S. 41-53

Lohnert, B.: Die kulturellen Grundlagen amerikanischer Unternehmens-
ethikprogramme. In: Ulrich, P.; Wieland, J.: Unternehmensethik in der Praxis.
Bern, Stuttgart, Wien 1998, S. 91-118

Luhmann, N.: Soziale Systeme. Frankfurt am Main 1994

Malik, F.: Systemisches Management, Evolution, Selbstorganisation. Bern,
Stuttgart, Wien 1993

Peters, B.; Sebald, D.: Potentialmanagement. Zurich 1998

Picot, A.; Reichwald, R.; Wigand, R. T.: Die grenzenlose Unternehmung.
Wiesbaden 1996

Senge, P. M.: Die funfte Disziplin. Stuttgart 1996

Ulrich, H.; Probst, G. J. B.: Anleitung zum ganzheitlichen Denken und Han-
deln. Bern, Stuttgart, Wien 1988

Zink, K. J.: TQM als integratives Managementkonzept — Das Europaische
Qualitatsmodell und seine Umsetzung. M iinchen, Wien 1995

Oleg Cernavin,
BC GmbH Forschungs- und
Beratungsgesellschaft, Wiesbaden

239






Dorothea Benz, Margarete Edelmann, Karlheinz Sonntag

Die Rolle der Fuhrungskr aft
bel der Ressourcenoptimierung und
Kompetenzentwicklung

Diefolgenden Ausfihrungen beziehen sich auf einige Ergebnisse und Impli-
kationen, dieim Rahmen einer empirischen Studie zu gesundheits- und moti-
vationsrelevanten Erfolgsfaktoren und Barrieren nach betrieblichen Veran-
derungen im Rahmen des vom BMBF gefdrderten Projekts gesina (Gesund-
heit und Arbeitssicherheit in neuen Arbeits- und Organisationsformen) ge-
wonnen wurden (Edel mann/Benz/Sonntag 2000; Sonntag u. a. 1999; Sonntag
u.a. i.Dr.).

Durchgefihrt wurde eine Querschnittstudie in mehreren Instandhaltungs-
meistereien sowie in einem kaufmannisch-verwaltenden Téatigkeitsbereich
(Rechnungswesen, Controlling) bei einem grof3en deutschen Automobilher-
steller. Mittels bewahrter und standardisierter arbeitspsychologischer In-
strumente wurden zum einen

— klassische Stressoren (z. B. arbeitsorgani satorische Probleme, Arbeits-
unterbrechungen, Zeitdruck,) und Ressourcen (z. B. Handlungsspiel-
raum, Partizipation) in der Arbeitsorganisation,

— Aspekte des Fuhrungsverhaltens (z. B. soziale Unterstiitzung, sicher-
heitsforderliche Fihrungsfacetten) sowie

— personale Ressourcen (z. B. Stressverarbeitungsstile, generelle Kom-
petenzerwartung)

erhoben. Zum anderen wurden aber auch unterschiedliche Aspekte arbeits-
platzbezogener Unsicherheiten (Bedrohung des Arbeitsplatzes sowie wert-
geschatzter Arbeitsplatzmerkmale, subjektive Machtlosigkeit gegentber
unerwiinschten Veranderungen) beriicksichtigt.

Die Bedeutung arbeitsplatzbezogener Unsicherheiten ergibt sich aus der
Zielsetzung von Restrukturierungen, die meist nicht nur mit einer Optimie-
rung der Arbeitsabléaufe, sondern auch mit Personalabbau verbunden sind.
Die Frage, ob man seine Arbeitsstelle behalten wird oder mit welchen quali-
tativen Veranderungen in der Ausgestaltung der Arbeitstatigkeit zu rechnen
ist, hat nicht nur in problematischen Wirtschaftszweigen (Bussing 1987),
sondern auch in wirtschaftlich florierenden Unternehmen an Aktualitat ge-
wonnen (Borg 1992; Pearce 1998; Roskies/L ouis-Guerin 1990). Die |latente
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oder manifeste Gefahr, den Arbeitsplatz zu verlieren bzw. unerwinschte
Veranderungen in der Arbeitstatigkeit bewaltigen zu mussen, wird zuneh-
mend auch als genereller Belastungsfaktor mit negativen Auswirkungen fir
das psychische und physische Wohlbefinden der Beschaftigten diskutiert
und konnte empirisch in internationalen Studien belegt werden (Ferrie u. a.
1998, Hellgren/Sverke/lsaksson 1999; Kinnunen u. a 1999).

In der vorliegenden Feldstudie zeigten zahlreiche organisationale, soziale
und personal e Stressoren und Ressourcen einen statistisch signifikanten und
damit zufallsfreien Zusammenhang zu den Indikatoren fir Gesundheit, Ar-
beitssicherheit und Motivation. Aufgrund des Querschnittdesigns sind zwar
keine Kausalaussagen maglich, dennoch lasst sich auf der Basis bisheriger
Untersuchungen und theoretischer Konzepte (z. B. Greif/Bamberg/Semmer
1991; Rimann/Udris 1993; Zimolong/Elke 1999) inhaltlich zwischen ab-
hangigen Merkmalen (unterschiedliche Befindens-, Sicherheits- und Moti-
vationsvariablen als Kriterien) und unabhéngigen Merkmal en (unterschied-
liche Stressoren und Ressourcen als Pradiktoren) unterscheiden.

Wie zu erwarten, gingen klassische Stressoren der Arbeitsorganisation (ar-
beitsorganisatorische Probleme, Zeitdruck, Arbeitsunterbrechungen) mit ei-
nem reduzierten Wohlbefinden und diversen emotionalen Beeintréchtigun-
gen (z. B. Unruhe/Angespanntheit, Niedergeschlagenheit, Gereiztheit/Be-
lastetheit, Ubermiidung) einher. Sind Handlungs- und Zeitspielraumein aus-
gepragtem Mal3e vorhanden, geben die Beschéftigten eine geringere Unru-
he/ Angespanntheit und eine geringere Gereiztheit/Bel astetheit an. Relevant
fur die Vermeidung von Befindensbeeintrachtigungen sind Stressverarbei-
tungsstrategien (z. B. gedankliche Weiterbeschéftigung, Situationskontroll-
versuche), fur dasWohlbefinden die Erwartung der Beschéftigten, neue bzw.
veranderte S