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MITBESTIMMUNGSPRAXIS

ABSTRACT

Agilität, Kompetenzmanagement und (digitales) Lernen sind nur wenige Schlagworte, mit denen sich Unter-
nehmen und insbesondere das berufliche Bildungspersonal im Kontext moderner Arbeit auseinandersetzen 
müssen. Doch welche Lern- und Entwicklungsprozesse im Kontext der digitalen Transformation finden ei-
gentlich in den Unternehmen statt? Wie lernen Unternehmen und warum ist das Lernen in und bei der Arbeit 
so wichtig? Das Glossar bietet begriffliche Abgrenzungen, Erklärungen und Systematisierungen, die einen 
schnellen Einblick in den aktuellen Forschungsstand und darüber hinaus mit praktischen Tipps und konkreten 
Beispielen aus verschiedenen Betrieben verknüpft. Aus einem interdisziplinären Blick werden unter anderem 
folgende Fragen aufgegriffen und diskutiert: Wie tickt die Generation Z? Welche (digitalen) Kompetenzanfor-
derungen bestehen und was ist Lernen 4.0? Was ist Selbstwirksamkeit und warum ist es sinnvoll auf diese und 
die Lernmotivation der Beschäftigten einzugehen?
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Die Arbeitswelt unterliegt im Augenblick einem massiven Wandel. Dieser Wandel geht nicht spurlos an der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung vorbei und dies in mindestens doppelter Hinsicht. Einerseits verändern sich 
die Inhalte beruflicher Bildung äquivalent zu den veränderten Anforderungen der Arbeitswelt. Andererseits 
verändern sich auch die Rahmenbedingungen, Werkzeuge, Methoden und die Zielgruppen der Bildung.  Um 
die traditionell hohe Qualität unserer beruflichen Bildung in der Stahlindustrie halten zu können, müssen wir 
uns dieser mehrfachen Transformation der beruflichen Bildung stellen und die dahinterstehenden Dynamiken 
verstehen. 

Als Fachausschuss „Zukunft der beruflichen Bildung“ der Engeren Mitarbeiter Stahl* haben wir uns Anfang 
2019 in einer Gruppe von Bildungsverantwortlichen aus nahezu allen deutschen Stahlunternehmen nicht nur 
zu einem fachlichen Erfahrungsaustausch zusammengetan. Unser Ziel war es auch mit Personen in den Dialog 
zu treten die sich außerhalb unserer Branche mit der Zukunft der beruflichen Bildung auseinandersetzen.  So 
haben wir spannende und instruktive Gespräche und Workshops mit Vertretern von Verbänden und Gewerk-
schaften, mit Politikern und auch mit Wissenschaftlern führen können. Eine intensive Debatte, die über meh-
rere Workshops ging, haben wir mit Stefanie Hiestand und Kira Rempel geführt, damals Wissenschaftlerinnen 
an der Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Hannover. Die wesentlichen Erkenntnisse sind in diesem Glossar 
in einem, wie wir finden, interessanten Wechselspiel zwischen Wissenschaft und Praxis zusammengefasst. 

Der Kontakt zu den Wissenschaftlerinnen wurde durch die Abteilung Forschungsförderung der Hans-Böck-
ler-Stiftung vermittelt, die auch die Erstellung des Glossars gefördert und  begleitet hat. 

Dieses Glossar für die betriebliche Bildungsarbeit, das sich mit  Lern- und Entwicklungsprozesse im Kontext 
der digitalen Transformation auseinandersetzt, wendet sich an eine breite Zielgruppe. Es soll der Entwicklung 
einer gemeinsamen Sicht auf die wesentlichen Treiber dieser vielfältigen Veränderungen für all diejenigen 
dienen, die an beruflicher Bildung beteiligt sind. Aus unserer Sicht sind das nicht nur die Ausbilderinnen und 
Ausbilder, die in der Ausbildung tätigen Sozialpädagogen, oder die Ausbildungsbeauftragten im Betrieb. Eben-
so die an der beruflichen Bildung beteiligten Mitbestimmungsorgane sollen hierdurch einen ähnlichen begriffli-
chen Zugang zu den bearbeiteten Themen der Bildung erhalten. Auch die Partner an den beteiligten Lernorten 
sollen über dieses Glossar angesprochen werden. 

Die hier zusammengetragen Definitionen und Einordnungen repräsentieren die üblicherweise gestellten 
Fragen von all denjenigen, die sich für zeitgemäße und qualitätvolle Bildung in Zeiten der Transformation 
interessieren. 

Wir wünschen eine anregende Lektüre!
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ten (durch z. B. betriebliche Aus- und Weiterbildungs-
angebote) zu unterstützen und sie somit auf die be-
trieblichen Veränderungsprozesse vorzubereiten (vgl. 
u. a. Hirsch-Kreinsen 2017; Spöttl et al. 2016). Die Im-
plementierung von lern- und kompetenzförderlichen 
Arbeitsstrukturen erlangt hinsichtlich der betriebli-
chen Qualifizierungs- und individuellen Kompetenz-
entwicklungsbedarfe im Kontext der Digitalisierung 
(vgl. u. a. Ahrens 2018; Cernavin 2018; Dehnbostel 
2018; Guggemos et al. 2018) eine neue Relevanz. 
Mit Blick auf den steigenden Automatisierungsgrad 
innerhalb von Produktionsprozessen bedarf es einer 
bewussten Gestaltung von Organisations- und Kom-
petenzentwicklung (vgl. Dehnbostel 2018; Hiestand 
2017).

Das vorliegende Glossar ist der Versuch einer sys-
tematischen und kompakten Aufarbeitung des ak-
tuellen Forschungs- und Entwicklungsstands sowie 
zentraler Diskurse und begrifflicher Auseinanderset-
zungen zu den Herausforderungen und Gestaltungs-
optionen individueller Kompetenz- und betrieblicher 
Organisationsentwicklung im Kontext der digitalen 
Transformation. Zugleich soll die Identifikation von 
Unschärfen und Lücken im betrieblichen Kontext 
durch Reflexionsfragen unterstützt werden. 

Das Glossar folgt nicht einer typischen alphabeti-
schen Anordnung, sondern einer inhaltlichen Syste-
matik, die in folgender Abbildung dargestellt ist:

EINLEITUNG UND AUFBAU DES GLOSSARS

Im Zuge der Digitalisierung finden umfangreiche 
Transformationsprozesse sowohl auf der Ebene des 
Betriebs als auch auf der Ebene der Beschäftigten 
statt. Digitalisierung wird als zweistufiger Prozess be-
schrieben, bei dem zwischen der Ausstattung mit digi-
talen Arbeitsmitteln (Infrastruktur) und der fortschrei-
tenden inner- und überbetrieblichen Vernetzung diffe-
renziert wird (vgl. Stich et al. 2018). Eine umfassende 
digitale Transformation zeigt sich demnach in der Ver-
änderung betrieblicher Kernprozesse. Diese beziehen 
sich sowohl auf die Arbeitsorganisation und Arbeits-
prozesse als auch auf veränderte Tätigkeiten, Arbeits-
mittel, Arbeitsorte und -zeiten sowie die Anforderun-
gen an die Qualifizierung der Beschäftigten (vgl. Gohl-
ke / Jarosch 2019). In wissenschaftlichen und bildungs-
politischen Diskursen wird deutlich, dass Entwick-
lungsprozesse innerhalb der Betriebe meistens einer 
technischen Logik folgen, während ihre sozialen Fol-
gen weitestgehend unklar bleiben (vgl. Meyer 2019). 
Dies führt zu Unklarheiten in Bezug auf zukünftige He-
rausforderungen des digitalen Wandels. Unsicherhei-
ten bestehen ebenfalls in Bezug auf neue Qualifikati-
onsanforderungen, die aus digitalen Veränderungspro-
zessen resultieren. Problematisch ist hierbei, dass nur 
in geringem Umfang empirisch gesicherte Erkenntnis-
se zu den Auswirkungen der Digitalisierung vorliegen. 

Aus berufs- und betriebspädagogischer Perspekti-
ve gilt es, die Kompetenzentwicklung der Beschäftig-

Schematischer Aufbau des Glossars

 Abbildung 1

Quelle: eigene Darstellung
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lungsort Betrieb ermöglicht eine konstruktive Haltung 
aller Akteure: Es wird eine Grundlage zum proaktiven 
Umgang mit den Herausforderungen, welche sich 
im Kontext einer dynamischen und digitalisierten Ar-
beitswelt bilden, für betriebliche Mitbestimmungs-
gremien, Aus- und Weiterbildungspersonal, die Ver-
antwortlichen des Personalmanagements sowie für 
die Führungskräfte, und letzten Endes auch für die 
Beschäftigten selbst, geschaffen.

AUTOMATISIERUNG, DIGITALISIERUNG 
UND ARBEITEN 4.0 – ALLES DAS 
GLEICHE ODER DOCH VERSCHIEDEN?

" Die Anforderungen zum Beispiel im kaufmänni-
schen Bereich steigen stetig. Flexibilität, Sprach- und 
IT-Kenntnisse gewinnen immer mehr an Bedeutung. 
Perspektivisch werden die meisten administrativen 
Tätigkeiten digitalisiert und automatisiert werden. Der 
Mensch wird für das Organisieren/Managen von kom-
plexen Projekten und Sachverhalten benötigt werden.

Ernest Datskowski, Personalmanager  
bei ArcelorMittal Bremen

Als erster Automatisierungsprozess wird bereits der 
Einsatz von Aquädukten zum automatisierten Was-
sertransport angeführt. Der amerikanische Ingenieur 
Frederick Winslow Taylor entwickelte ein neues Pro-
duktionskonzept, wobei der Fertigungsprozess in Ein-
zelschritte unterteilt wurde. Hierdurch konnten eine 
Spezialisierung stattfinden und die Produktivität er-
heblich gesteigert werden. Henry Ford folgte diesem 
Konzept und führte die Fließbandfertigung in der Pro-
duktion der Ford-Autos ein. 

„Automation als Produktionstechnik hat zum Ziel, 
die menschliche Arbeitskraft in den Funktionen der 
Bedienung, Steuerung und Überwachung von Maschi-
nen sowie der Kontrolle der Produkte soweit durch 
Maschinen zu ersetzen, so dass vom Beginn bis zur 
Beendigung des Arbeitsprozesses keine menschliche 
Hand das Produkt berührt“ (Pollock 1964, S. 14).

Weitere Produktivitätssteigerungen und der Aus-
gangspunkt von revolutionären Automatisierungspro-
zessen konnten durch die Mechanisierung erreicht 
werden, sodass die gesamte Produktion als automati-
scher Prozess, also ohne manuellen Eingriff, erfolgte. 
Grundlegendes Ziel der Automatisierung war bis in die 
1960er-Jahre die Beschleunigung und Flexibilisierung 
betrieblicher Prozesse, die Steigerung der Qualität so-
wie die Senkung der Kosten. Mit der zunehmenden 
Automatisierung ging allerdings auch eine Rationali-
sierung von Arbeitsplätzen einher. Durch veränderte 
Arbeitsprozesse stellten sich neue Anforderungen an 
die Arbeitnehmer*innen, die steuernde und überwa-
chende Tätigkeiten der automatisierten Produktions-
abläufe übernehmen mussten.

Im Zuge von gesellschaftlichen, bildungspoliti-
schen sowie betriebswirtschaftlichen Entwicklungen 
ist eine steigende Relevanz hybrider Bildungsforma-
te am Lernort Hochschule zu erkennen (z. B. berufs-
begleitende Studiengänge). Diese Verschiebung von 
Berufsausbildungen in akademische Bildungsange-
bote bildet unter dem Leitbegriff Akademisierung 
von Bildung und Beruf einen Gegenstand des Glos-
sars. Durch Entgrenzung und Subjektivierung der 
Arbeit werden neue Konzepte, wie beispielsweise 
die Ermöglichung einer Work-Learn-Life-Balance, 
zunehmend relevanter für die betrieblichen Organisa-
tionen und ihre Mitglieder. Darüber hinaus spielt die 
derzeitige digitale Transformation eine zentrale Rolle 
in der (inhaltlichen) Gestaltung von beruflichem Bil-
dungsmanagement. Auch der Generationswechsel 
(Generation  Z) und neue Arbeitsmethoden, wie agi-
les Projektmanagement, beeinflussen berufliches und 
betriebliches Lernen.

Auf der Ebene des Betriebs werden die instituti-
onellen Rahmenbedingungen im Kontext von Orga-
nisationsentwicklungsprozessen in den Fokus ge-
nommen. Thematisiert werden neue Anforderungen 
an das Aus- und Weiterbildungspersonal sowie die 
Aufgabenbereiche und Handlungsspielräume im Be-
reich der betrieblichen Mitbestimmung. Ein mögli-
cher Ansatz für Betriebe stellt das Konzept lern- und 
kompetenzförderlicher Arbeit dar. Abhängig von or-
ganisationalen sowie individuellen Merkmalen wirken 
die Kriterien lern- und kompetenzförderlicher Arbeits-
gestaltung unmittelbar an der Schnittstelle zwischen 
betrieblicher Organisations- und individueller Kom-
petenzentwicklung und bilden einen konzeptionellen 
Rahmen für die Gestaltung des Lernorts Betrieb. Um 
die Beschäftigungsfähigkeit der Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter sowie die betriebliche Wettbewerbsfä-
higkeit erhalten bzw. fördern zu können, bedarf es 
einer Kompetenzorientierung in der Aus- und Weiter-
bildung. Im Fokus stehen dabei die berufliche Hand-
lungskompetenz und Kompetenzen, die durch die di-
gitale Transformation an Bedeutung gewinnen.

Um mit den Veränderungen der Arbeitsgestal-
tung (Strukturen und Prozesse) konstruktiv umgehen 
zu können, bedarf es nicht nur einer umfassenden 
Handlungskompetenz, sondern auch individueller 
Strategien, um resilient zu sein / zu bleiben. Aktuelle 
Entwicklungen im Kontext digital unterstützter Lern-
formen und -konzepte werden im Kontext von lehr- 
bzw. lerntheoretischen Grundlagen sowie unter dem 
Leitbegriff „Lernen 4.0“ reflektiert. In Ergänzung dazu 
werden unterschiedliche Lernarten, Lerninteressen 
und -motive sowie subjektive Lernwiderstände aufge-
griffen. Zudem spielt auf der Ebene der Beschäftig-
ten das Konzept der Selbstwirksamkeitsüberzeugung 
eine bedeutsame Rolle. 

Das Glossar dient neben einer begriffli-
chen Systematisierung auch als Grundlage einer  
(Neu-)Konzeption betrieblicher Aus- und Weiterbil-
dungsformate, die im Kontext des Arbeitswandels 
relevant werden. Gerade die berufs- und betriebspä-
dagogische Perspektive auf den Lern- und Entwick-
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Automatisierungsprozesse finden sich demnach 
schon vor dem Einsatz digitaler Technologien. Seit 
den 1980er-Jahren werden Automatisierungsprozes-
se strategisch in allen Bereichen der Arbeits- und Le-
benswelt eingeführt. Dabei werden nicht nur Maschi-
nen miteinander vernetzt, sondern zunehmend auch 
der Mensch mit der Maschine (Cyber-physische Sys-
teme). Diese Form der Vernetzung von Automatisie-
rung und Digitalisierung der Produktion wird, seit der 
Hannover Messe 2011, als Industrie 4.0 bezeichnet. 
Das Ziel ist die zunehmende Verknüpfung von Syste-
men der gesamten Wertschöpfungskette sowie die 
Nutzung selbstlernender, also intelligenter Systeme.

Digitalisierung beschreibt eine Verknüpfung der 
gesamten Wertschöpfungskette, durch die Erfassung 
von Daten mithilfe von Sensoren, welche die Analy-
se und Interpretation der gewonnenen Daten sowie 
ein netzbasiertes Wissen zur Verfügung stellen. Das 
Ziel ist, die Verzahnung zwischen physischer und 
virtueller Welt durch die Interaktion von Produkten, 
Maschinen oder Anlagen mit Software zu erreichen. 
Das Ineinandergreifen von automatisierter Hard-
ware und digitaler Software zeigt, dass Automatisie-
rung und Digitalisierung verknüpft, aber nicht syn-
onym sind. Deshalb spricht man auch von digitaler 
Automatisierung:

„Digitale Automatisierung [umfasst] steigende 
Rechenleistungen, neue Sensorik, Algorithmen und 
Programmiertechniken, Bildverarbeitung, Vernetzung 
und Nutzung riesiger Datenberge, die die Digitalisie-
rung produziert.“ (vgl. Kurz / Rieger 2013, S. 12)

Die zentralen Merkmale von Digitalisierung sind 
die Vernetzung (Connectivity), neue Möglichkeiten 
der Überwachung (Visibility) sowie der Transpa-
renz von Arbeitsprozessen und Produktionsabläufen 
(Transparency), die Vorhersehbarkeit (Forecasting 
Ability) sowie die intelligente Steuerung (Adaptabili-
ty). Diese neuen Anwendungen zeigen die Bandbreite 
der Innovationen im Kontext von Industrie 4.0. Digi-
tale Transformation nimmt jedoch auch Einfluss auf 
wissensintensive, vermeintlich technologieferne Be-
rufe und Jobs, in denen sich verschiedene Ausprä-
gungen der Merkmale finden lassen.

Ziel der Digitalisierungsprozesse ist die umfas-
sende Vernetzung von Maschinen, Produkten und 
Arbeitsprozessen im „Internet of Things“. Durch 
Big Data-Analysen kann erwartbares Verhalten von 
Menschen identifiziert werden, sodass völlig neue 
Geschäftsmodelle ermöglicht werden. Das größte 
Potenzial der Digitalisierung wird in dem Nutzen der 
Datenanalysen in Kombination mit einer kundeno-
rientierten, individualisierten Produktion gesehen, 
weshalb zunehmend Smart-Anwendungen Einzug in 
die Lebens- und Arbeitsbereiche halten. Möglich wird 
dies durch technologische Innovationen, die sich ins-
besondere in die Bereiche Informations- und Kommu-
nikationstechnologien, Big Data und künstliche Intelli-
genz einteilen lassen. Die Herausforderungen betrieb-
licher Digitalisierungsprozesse stellen sich bis heute 
in der Ermöglichung einer sicheren Datensammlung, 
-speicherung und -übertragung. Die Unternehmen 

müssen eine digitale Infrastruktur mit modernen For-
men der Cyber Security implementieren. 

Digitalisierung erfolgt umfassend, deshalb wird 
von einer digitalen Revolution oder Transformation 
gesprochen, die die gesamten betrieblichen Prozesse 
verändert. Die Veränderungen durch die eingesetzten 
Technologien sind branchen- und betriebsumfassend 
und wandeln Arbeits- und Geschäftsprozesse, Berufs-
bilder, Arbeitsmodelle sowie Beschäftigungseffekte 
(z. B. veränderte Tätigkeitsbereiche, Arbeitsprozesse, 
Arbeitsmittel, Arbeitsort, -zeit, Arbeitsorganisation). 
Da die Ausprägungen jedoch unterschiedlich sind, ist 
der Digitalisierungsgrad branchen- und betriebsspe-
zifisch. Um eine Systematisierung der Digitalisierung 
innerhalb von Unternehmen vorzunehmen, hat das 
Bundesinstitut für Berufsbildung Indikatoren zur Mes-
sung von Digitalisierung abhängig von der Einführung 
neuer Technologien entwickelt. Demnach lässt sich 
der Digitalisierungsgrad unternehmensspezifisch be-
stimmen (vgl. Weller / Lukowski / Baum 2018):

– Digitale Informations- und 
Kommunikationstechnologien

– Internet, Intranet, E-Mail, mobiles Internet, Con-
tent-Management-Systeme und vergleichbare 
computergesteuerte Anlagen und digitale Arbeits-
geräte bzw. -mittel zur Erstellung von Produkten 
und Dienstleistungen

– Speziell auf Dienstleistungen für Kunden bezoge-
ne digitale Technologien

– Speziell auf Vernetzung mit Lieferanten und zwi-
schen Betrieben bezogene digitale Technologien

– Personal- und arbeitsorganisationsbezogene 
Technologien

– Digitale Technologien, die sich auf Sammlung, 
Speicherung und Verarbeitung großer Datenmen-
gen beziehen

– Auf die digitale Präsenz und Selbstdarstellung des 
Betriebs bezogene Anwendungen

– Digitale Technologien, die relativ autonom und un-
abhängig von der Bedienung durch Beschäftigte 
arbeiten

Als Herausforderung für Strategieprozesse zur Be-
schleunigung von Digitalisierung im Unternehmen 
wird ein Spannungsfeld zwischen der (pro-)aktiven 
Gestaltung und dem reaktiven Anpassen an den di-
gitalen Wandel identifiziert. Fehlende Best-Practi-
ce-Beispiele erschweren die Entscheidungsprozes-
se der Unternehmen. Darüber hinaus werden weiter-
hin menschliche Fähigkeiten, wie die Wahrnehmung 
und Feinmotorik (z. B. koordiniertes Bewegen einzel-
ner Finger, um kleine Dinge zu fertigen), kreative Intel-
ligenz (z. B. Problemlösung) sowie soziale Intelligenz 
als Grenzen der Digitalisierung gesehen.

Im Zuge der Digitalisierung veränderte Technolo-
gien, Produkte, Organisationsstrukturen und Prozess-
ketten führen zu neuen Arbeitsprozessen, Tätigkeiten 
und Anforderungen an die Arbeitnehmer*innen. Diese 
Form der Arbeit – in der intelligenten und vernetzten 
Arbeitswelt – wird als Arbeiten 4.0 bezeichnet. Ent-
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lang der bereits etablierten Stufen von Industrie   1.0 
bis Industrie 4.0 werden die Wandlungsprozesse von 
Arbeit simultan Arbeiten 1.0 bis Arbeiten 4.0 zugeord-
net (vgl. BMAS 2015, S. 33f.).

Arbeit 1.0: Die Anfänge der Industrialisierung (Ein-
führung der Dampfmaschine und mechanischer 
Produktionsanlagen) Ende des 18. Jahrhunderts 
führen zu den ersten Formen der Organisation von 
Arbeit und stellen damit den Beginn der Entwick-
lung von berufsförmig organisierter Arbeit dar.
Arbeit 2.0: Ende des 19. Jhd. beginnt umfassende 
Massenproduktion, prominentestes Beispiel ist die 
Automobilproduktion von Henry Ford, bei der eine 
sukzessive Steigerung der Produktivität mensch-
licher Arbeit vollzogen wird. Durch die Auftei-
lung des Arbeitsprozesses in einzelne für den / die 
Arbeitnehmer*in repetitive Tätigkeiten wird die 
Fließbandarbeit entwickelt. 
Arbeit 3.0: Zunehmende Automatisierungsprozes-
se seit den 1970er-Jahren verändern erneut die Ar-
beit. Informationstechnologien und der Einsatz von 
Elektronik ermöglichten die Internationalisierung 
der Märkte. Damit einher geht der starke Zuwachs 
von Dienstleitungen. 
Arbeit 4.0: Seit Beginn des 21. Jhd. sind umfas-
sende Wandlungsprozesse branchen- und abtei-
lungsübergreifend festzustellen. Zunehmende 
Vernetzung und Mensch-Maschine-Kollaboration 
ermöglichen innovative Arbeitsprozesse, Produkte 
und Dienstleistungen. Gleichzeitig verändern sich 
kulturelle und gesellschaftliche Werte und damit 
der Anspruch an die Arbeit. 

Durch die digitale Vernetzung und das Interagieren in 
der globalisierten Arbeitswelt wird Arbeiten in welt-
weiter Kooperation ermöglicht. Dies fordert von den 
Arbeitnehmer*innen Fachwissen, interkulturelle Kom-
petenz sowie Fremdsprachenkenntnisse als Basis für 
interkulturelles Denken und Handeln. Arbeiten 4.0 
zeigt sich branchen- und betriebsspezifisch unter-
schiedlich. Als Beispiel für die Veränderung von Ver-
waltungstätigkeiten kann „Einkauf 4.0“ angeführt 
werden. Operative Einkaufsprozesse können durch 
IT-Technologien komplett digitalisiert werden, sodass 
die Berechnung, Verbuchung, Statistik und Kontrol-
le der gewünschten Informationen und Daten durch 
digital gestützte Systeme erfolgen. Digitalisierungs- 
und Automatisierungsprozesse innerhalb der indus-
triellen Produktion werden als Industrie 4.0 bezeich-
net. Die Vernetzung der gesamten Wertschöpfungs-
kette der Produktion führt zu einem vermehrten Ein-
satz von Mensch-Maschine-Kollaborationen, die einer-
seits zur mentalen und ergonomischen Entlastung für 
Fachkräfte beitragen (können). Andererseits müssen 
Fachkräfte in der Lage sein, große Mengen an Infor-
mationen und Daten zu analysieren, zu bearbeiten so-
wie für die Optimierung von Arbeits- und ganzen Ge-
schäftsprozessen nutzen zu können. Für die Bewälti-
gung von beruflichen Arbeitsaufgaben erforderlich 
sind das Verstehen von Prozesszusammenhängen, Fä-

higkeiten zur technischen Instandhaltung von Maschi-
nen und Systemen sowie das Wissen zur Diagnose 
von Störmeldungen und einer damit einhergehenden 
Fehlerbehebung in vernetzten Anlagen und Systemen. 
Hier zeigen sich deutlich erhöhte kognitive Anforde-
rungen. Derart komplexe Vernetzungen von Hard- und 
Software sind von einzelnen Arbeitnehmern kaum zu 
überwachen, daher bedarf es vermehrt interdisziplinä-
rer Teams. Durch die wachsende Zusammenarbeit in 
Teamstrukturen als Form der Arbeit 4.0 werden me-
thodische, soziale und personale Kompetenzen (siehe 
berufliche Handlungskompetenz) immer wichtiger.

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern ist die Produktion meines Unter-
nehmens digital gestützt automatisiert?

–  Welche Herausforderungen und Chan-
cen sehe ich bezüglich Arbeit 4.0 und der 
betrieblichen Ausbildungsarbeit? Inwie-
fern bereiten wir unsere Auszubilden und 
Mitarbeiter*innen auf eine moderne Ar-
beitswelt vor? Welche Ressourcen werden 
dafür benötigt?

ARBEIT, LERNEN UND LEBEN IN 
BALANCE?

" ,Vertrauen schafft Erfolg‘ – durch mobiles Arbeiten 
und die dazugehörige Flexibilität eröffnen sich weitrei-
chende Chancen. Die besten Ideen müssen nicht un-
bedingt am Arbeitsplatz in der Firma kommen, sie kön-
nen auch da kommen, wo man keine Arbeitskleidung 
tragen muss. Die Arbeitsweise hat sich in den letzten 
Jahren teils stark verändert und auch technologisch 
hat sich einiges getan, deshalb sollte man da, wo es 
möglich ist, mobiles Arbeiten ermöglichen.

Christian Salm, Ausbilder Industriemechaniker AG  
der Dillinger Hüttenwerke

Durch Veränderungen in der Arbeitswelt, demogra-
fische Entwicklungen und gewandelte Lebensmo-
delle haben sich tiefgreifende Wandlungsprozes-
se in den Sphären Arbeiten, Lernen und Leben er-
geben. Als Folge dessen werden Beschäftigte mit 
sehr unterschiedlichen Vereinbarkeitsproblemati-
ken konfrontiert: Mit den modernen Arbeitsstruktu-
ren gehen verstärkte Anforderungen an Selbststeue-
rung, Selbstkontrolle und Selbstvermarktung der ei-
genen Arbeitskraft einher (vgl. Pongratz / Voß 2004). 
Eine klare Grenzziehung zwischen Arbeits- und Frei-
zeit sowie zwischen Arbeitsmitteln und privaten Res-
sourcen wird für die Beschäftigten nicht zuletzt durch 
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betriebliche Rahmenbedingungen wie Vertrauensar-
beitszeit oder mobiles Arbeiten immer schwieriger. 
Die zunehmende Komplexität von Arbeitsprozessen 
erfordert zudem, dass sich Beschäftigte kontinuier-
lich – und ein Leben lang – weiterbilden, um so be-
schäftigungsfähig zu bleiben. Lebenslanges Lernen 
im Kontext der Arbeit ist Voraussetzung und Heraus-
forderung zugleich: Einerseits wird Lernen mit Arbei-
ten gleichgesetzt, d. h. es wird in, mit und durch die 
Arbeit gelernt (learning by doing), andererseits be-
steht die Notwendigkeit, zwischen Lern- und Arbeits-
prozess zu differenzieren. Moderne Arbeit bringt in ih-
rer Struktur (z. B. durch große Handlungsspielräume) 
zwar grundsätzlich förderliche Voraussetzungen für 
das Lernen mit, jedoch resultieren daraus auch Lern-
hindernisse. Beispielsweise besteht häufig keine aus-
reichende Wechselwirkung zwischen formellem und 
informellem Lernen (siehe betriebliche Lernformen). Dies 
ist dann der Fall, wenn z. B. das Erfahrungswissen von 
Beschäftigten nicht in Weiterbildungsmaßnahmen 
eingebunden wird oder der Lerntransfer von abstrak-
tem Wissen in die konkrete Tätigkeit gering ist.

Die Vereinbarkeit der drei Bereiche ist nicht ein-
dimensional zu betrachten, da es durch die vielge-
staltigen Formen von Arbeit, Lebensentwürfen und 
Lernbiografien zu den unterschiedlichsten Konstel-
lationen der Bereiche Arbeiten, Lernen und Leben 
kommen kann. Eine Beschäftigte, die beispielswei-
se ein berufsbegleitendes Studium aufgenommen 
hat, wird andere Strategien der Vereinbarkeit favo-
risieren als ein Beschäftigter, welcher gerade eine 
Familie gegründet hat oder einer Pflegetätigkeit 
im Privatleben nachkommen muss. Balance wird 
also subjektiv sehr unterschiedlich bewertet und 
ist abhängig von der jeweiligen Lebensphase oder  
-situation (vgl. Syrek et al. 2014). Ein ausgewogenes 
Gleichgewicht zwischen den drei Bereichen – im Sin-
ne einer Work-Learn-Life-Balance – herzustellen und 
zu erhalten, ist jedoch nicht ausschließlich eine indi-
viduelle Herausforderung, sondern es bedarf gesell-
schaftlicher und betrieblicher Strukturen, diese Balan-
cefindung zu fördern (z. B. durch Arbeitszeitmodelle, 
Betreuungsmöglichkeiten, Weiterbildungswege etc.). 
Beschäftigte werden daher angehalten, „private Res-
sourcen zu stärken, damit sie den wachsenden Anfor-
derungen standhalten können. Arbeitgeber werden 
komplementär dazu aufgefordert, Serviceangebote 
bereitzustellen, die verhindern, dass Vereinbarungs-
konflikte das individuelle Leistungsvermögen und da-
mit die Arbeit beeinträchtigen“ (vgl. Haunschild 2013, 
S. 11). (siehe Resilienz im Arbeitsprozess)

Die gegenwärtig stattfindenden Veränderungen 
von Arbeit bedingen eine zunehmende Auflösung 
bzw. Entgrenzung von Strukturen betrieblich organi-
sierter Arbeit. Neue Kooperationsformen, wie enthie-
rarchisiertes und projektorientiertes Arbeiten in abtei-
lungsübergreifenden Gruppen und eine selbstverant-
wortliche Arbeits- und Lerngestaltung, sind die Folge. 
Dies hat wiederum Auswirkungen auf die Arbeitsbe-
dingungen, die oftmals durch Ad-hoc-Aufgaben und 
geringe Standardisierung gekennzeichnet sind. 

Statistiken des Gesundheitswesens zeigen, dass in 
den letzten Jahren vor allem psychische Belastungen, 
die auf arbeitsbezogenen Stress zurückzuführen sind, 
stetig zugenommen haben. Als eine zentrale Stress-
quelle erweisen sich die ständige Erreichbarkeit und 
die Entgrenzung von Arbeit, also die Auflösung der 
Grenzen zwischen den Sphären Privatleben und Arbeit. 
So werden beispielsweise auch in der Freizeit arbeits-
bezogene Ideen gesammelt sowie berufliche E-Mails 
gelesen und bearbeitet (zeitliche Entgrenzung). Oder 
auch andersrum werden im beruflichen Kontext priva-
te Nachrichten gelesen und bearbeitet. Mobile Arbeit 
– sei es beim Kunden oder im Homeoffice – trägt dazu 
bei, dass auch eine örtliche Entgrenzung erfolgt. Das 
bedeutet, dass Grenzziehungen zwischen Arbeits- und 
Freizeit sowie zwischen Arbeits- und Wohnort erodie-
ren (vgl. Hiestand / Haunschild 2014). Beschäftigte und 
Betriebe stehen vor der Herausforderung, „Freiräume 
zur Gestaltung von Arbeitszeit, -ort und -organisation 
zu erhalten wie auch Schutz vor einem Übermaß an 
Entgrenzung, Flexibilisierung und Arbeitsverdichtung 
zu finden“ (Maschke et al. 2014, S. 157).

Aktuelle Diskurse zur Veränderung der Arbeitswelt 
stimmen weitestgehend darin überein, dass sich bis-
her bekannte Muster der abhängigen Arbeit auflösen 
und es zu einer kontinuierlichen Flexibilisierung von 
Arbeitsverhältnissen kommt. Infolge dieses Prozesses 
werden regulierende Strukturen mehr und mehr auf-
gelöst. Diese Erosion alter Strukturen führt dazu, dass 
sich neue Strukturen herausbilden. Dies schlägt sich 
auf unterschiedlichen sozialen Ebenen nieder, bei-
spielsweise in der Entstandardisierung von Erwerbs-
biografien, der Entgrenzung kooperativer Arbeits-
strukturen, der Zunahme flexibler Arbeitszeitmodelle 
oder einer subjektivierten Arbeit.

Subjektivierung von Arbeit bedeutet, dass die 
Subjektivität jedes einzelnen Beschäftigten in den 
betrieblichen Arbeitsprozess verstärkt involviert ist: 
Einerseits können Subjekte ihre Persönlichkeit, ihre 
Gefühle, ihre geschlechtliche Identität, ihre privaten 
Netzwerke, ihre Kreativität und Leidenschaft sowie 
ihre Kompetenzen in die Arbeit einbringen und ihre 
subjektiven Ansprüche an die Arbeit herantragen (vgl. 
Moldaschl / Voß 2003; Voß 2010). Neben einer finanzi-
ellen Absicherung stehen dabei Bedürfnisse wie Sinn, 
Erfüllung, Entfaltung und Spaß im Fokus.

Andererseits fordert Arbeit einen steigenden An-
teil der Subjektivität von Individuen ein: Veränderte 
betriebliche Strukturen, die durch eine Zunahme von 
Informations- und Kommunikationstechnik (Digitali-
sierung), Dienstleistungs- und Wissensarbeit sowie 
Entgrenzung (Work-Life-Balance, mobiles Arbeiten) 
entstehen, erhöhen den funktionalen Bedarf der Be-
triebe nach subjektiven Leistungen (vgl. Kleemann 
2012). Beschäftigte sind aufgefordert, ihre umfassen-
de berufliche Handlungskompetenz in die Arbeit ein-
zubringen, ebenso wie ihre Gefühle und Kreativität.

Böhle (2009) macht in diesem Kontext deutlich, 
dass subjektivierendes Arbeitshandeln bzw. sinnliche 
Empfindungen und Wahrnehmungen in hochtechni-
sierten Systemen bedeutsam sind, denn ein unver-
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zichtbarer Erfolgsfaktor in der Produktion ist das Er-
fahrungswissen der Beschäftigten. Es befähigt sie un-
ter anderem, bei Störungen des Produktionsprozesses 
regulativ einzugreifen. Erfahrungswissen basiert zum 
einen auf spezifischem Kontextwissen (siehe berufliche 
Handlungskompetenz) und zum anderen auf komplexen 
sinnlich-körperlichen Wahrnehmungen (z. B. Orientie-
rung an Geräuschen beim Verarbeitungsprozess oder 
haptisches Gespür für Material). Mit der Zunahme der 
Subjektivierung der Arbeitskraft gewinnen daher die 
Aspekte Selbststeuerung, Reflexivität, Erfahrungsler-
nen an Bedeutung (siehe berufliche Handlungskompetenz, 
siehe Selbstwirksamkeit).

Eine „prototypische“ Form der Entgrenzung und 
Subjektivierung der Arbeit ist der Arbeitskraftunter-
nehmer von Pongratz und Voß (2004). Dieser zeichnet 
sich aus durch 

– verstärkte Selbst-Kontrolle (selbstständige Pla-
nung, Steuerung und Überwachung der eigenen 
Tätigkeit) – ganz nach dem Motto: „Wie Sie die 
Arbeit machen, ist uns egal – Hauptsache das Er-
gebnis stimmt!“

– verstärkte Selbst-Ökonomisierung (zweckgerich-
tete „Produktion“ und „Vermarktung“ der eigenen 
Fähigkeiten und Leistungen – auf dem Arbeits-
markt wie innerhalb von Betrieben) – ganz nach 
dem Motto: „Sie bleiben nur so lange, wie Sie 
nachweisen und sicherstellen, dass Sie gebraucht 
werden und Profit erwirtschaften!“

– verstärkte Selbst-Rationalisierung (bewusste 
Durchorganisation von Alltag und Lebensver-
lauf / Tendenz zur Verbetrieblichung von Lebens-
führung) – ganz nach dem Motto: „Wir brauchen 
Sie voll und ganz und zu jeder Zeit – und dazu 
müssen Sie Ihr Leben voll im Griff haben!“

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Habe ich selbst eine ausgeglichene Work-
Learn-Life-Balance? Wenn ja, warum? Wenn  
nein, warum nicht? 

–  Inwiefern ist Work-Learn-Life-Balance ein 
Thema bei uns im Unternehmen?

–  Welche Kompetenzen brauchen Beschäftig-
te, um eine ausgewogene Work-Learn-Life-
Balance für sich zu generieren? Welche be-
trieblichen Rahmenbedingungen unterstüt-
zen eine solche Balance?

–  Inwiefern besteht bei uns eine Entgrenzung 
und/oder Subjektivierung von Arbeit?

–  Inwiefern weise ich oder meine Kolleg*- 
innen Aspekte des Arbeitskraftunterneh-
mers auf?

WOFÜR STEHEN VUCA UND AGILITÄT?

" Gerade unsere Reaktionen auf die COVID-19-Krise 
und wie wir damit umgehen, hat doch gezeigt, wie fle-
xibel und agil wir reagieren können, wenn wir müssen. 
Wenn wir jetzt die richtigen Schlüsse ziehen und bereit 
sind, das Gelernte auch umzusetzen, mache ich mir um 
fehlende Agilität keine Sorgen mehr. Ich glaube der 
Hauptaspekt ist, mutig zu sein, Dinge neu zu denken 
und umzusetzen: Wenn es dann mal nicht klappt: Lerne 
daraus und mach es beim zweiten Mal besser!

Volker Grigo, Head of Vocational Training,  
thyssenkrupp Steel 

Unter dem Stichwort VUCA-Welt werden „Verände-
rungen in einer digitalen Welt beschrieben, auf die 
Unternehmen und Organisationen reagieren müssen, 
um langfristig überleben zu können“ (Moskaliuk 2019, 
S. 1). VUCA setzt sich im Englischen aus den Worten 
volatility, uncertainty, complexity und ambiguity zu-
sammen. Übersetzt meint das Akronym VUCA: Vola-
tilität, Unsicherheit, Komplexität und Ambiguität. Ins-
gesamt beschreibt diese Welt damit eine Realität, die 
unbeständig, unsicher, komplex und mehrdeutig ist. 

Volatilität beschreibt das Maß der Flüchtigkeit von 
Dingen (vgl. Rascher 2019) und somit, dass sich Rah-
menbedingungen ständig ändern und neue Aufgaben 
entstehen, die schnelle Entscheidungen fordern. Sie 
steht für Instabilität: Faktoren, die früher über Mona-
te und Jahre stabil waren, können heute z. B. kurz-
fristig zwischen Minimum und Maximum hin- und 
herspringen.

Daraus ergibt sich Unsicherheit. Unsicherheit be-
zeichnet die Unvorhersagbarkeit von Ereignissen. Je 
mehr „Überraschungen“ das jeweilige Umfeld und 
die Rahmenbedingungen beinhalten, desto unsiche-
rer sind diese (vgl. Rascher 2019). So muss gehandelt 
werden, auch ohne die vollständige Lage überblicken 
zu können. Es fehlen Informationen – Ursachen und 
Wirkungen sind oft unklar. Außerdem sind bisherige 
Erfahrungen und Strategien nicht mehr oder nur be-
grenzt auf die neue Situation anwendbar (vgl. Moska-
liuk 2019).

Komplexität beschreibt die Menge und die Art an 
Informationen, die berücksichtigt werden müssen. Sie 
wird durch die Anzahl von Einflussfaktoren und deren 
gegenseitige Abhängigkeit bestimmt. Es gibt viele 
Aspekte, die zusammenhängen und sich gegenseitig 
beeinflussen. Diese sind zumindest teilweise bekannt 
oder können vorhergesagt werden; es ist aber nicht 
möglich, alle Aspekte zu verarbeiten und für eine Ent-
scheidung zu nutzen (vgl. Rascher 2019). Der Begriff 
„komplex“ unterscheidet sich von der Beschreibung, 
dass etwas „kompliziert“ ist, insofern, als komple-
xe Situationen Überraschungen enthalten, während 
komplizierte Dinge in ihrer Vielfalt vorhersagbar sind. 
Komplexe Systeme, wie Teams in einer Organisation, 
bestehen aus lebendigen Individuen, sodass die Inter-
aktion zwischen einzelnen Teilen permanent für Verän-
derungen sorgt (vgl. ebd.).
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Ambiguität beschreibt die Mehrdeutigkeit einer 
Situation oder Information. Die Bewertung einer Si-
tuation kann mehrdeutig sein, auch wenn Informatio-
nen vorhanden sind und alles vorhersagbar erscheint. 
Die Ambiguität bezieht sich somit auf die Mehr- oder 
Doppeldeutigkeit einer Situation. Es kommt zu einem 
Konflikt zwischen zwei oder mehr widersprüchlichen 
Entscheidungsoptionen, die jeweils Vor- und Nach-
teile haben. Da Vorerfahrungen mit ähnlichen Situ-
ationen fehlen, kann nicht oder nur eingeschränkt 
vorhergesagt werden, welche Entscheidung zum 
gewünschten Ergebnis führen wird (vgl. Moskaliuk 
2019). Ein hohes Maß an Ambiguität beinhalten bei-
spielsweise Kommunikationssituationen. Hier bietet 
sich das Vier-Ohren-Modell von Friedrich Schulz von 
Thun als Beispiel an. Was vom Sender einer Botschaft 
ursprünglich als reine Sachfrage gemeint war („Was 
ist denn das Grüne in der Suppe?“), provoziert aufsei-
ten des Empfängers der Botschaft eine auf den ersten 
Blick unverständliche Reaktion („Wenn es dir nicht 
passt, kannst du das nächste Mal ja selbst kochen!“) 
(vgl. Schulz v. Thun 2010).

VUCA beschreibt somit die veränderten Bedingun-
gen, mit denen Unternehmen und Beschäftigte in der 
digitalisierten Arbeitswelt umgehen müssen. Organi-
sationen und ihre Mitglieder sind aufgefordert, diesen 
permanenten Wandel aktiv zu gestalten (siehe Resili-
enz im Arbeitsprozess, siehe berufliche Handlungskompetenz).

Für diejenigen Beschäftigten, die schwer mit die-
sen Herausforderungen umgehen können, diese aber 
erfüllen müssen und dabei immer weniger auf Routi-
neabläufe zurückgreifen können, führen die veränder-
ten Arbeitsbedingungen oft zu Stresserleben und zu 
psychischen Belastungen (vgl. Heller 2019). Die VUCA 
Arbeits- und Lebensumwelt fordert neue Fähigkeiten 
und Fertigkeiten (siehe Kompetenzanforderungen in der 
Digitalisierung): 

– flexibel mit ungewissen Situationen umgehen zu 
können,

– Entscheidungen im ambivalenten Umfeld reflexiv 
zu treffen,

– Scheitern als eine mögliche Option zu akzeptieren,
– seine Bedürfnisse, Stärken und Schwächen wahr-

zunehmen und regulativ zu steuern,
– offen zu sein für einen stetigen Wandel.

Flexibilität, Selbstregulation, Reflexivität, Resilienz 
und Ambiguit ätstoleranz werden vielfach als Zu-
kunftskompetenzen deklariert (siehe Kompetenzanforde-
rungen in der Digitalisierung). In diesem Zusammenhang 
wird auch eine Flexibilität von Organisationen gefor-
dert (siehe organisationale Dynamik). Unter dem Schlag-
wort Agilität findet dies Anwendung im Projekt- und 
Prozessmanagement von Unternehmen.

Agilität wird zumeist die Fähigkeit zugeordnet, 
direkt und flexibel auf eine schnelllebige Umwelt re-
agieren zu können, also eine effektive Anpassung an 
sich verändernde Rahmenbedingungen. Agilität äu-
ßert sich konkret in einer höheren „Reagibilität auf 
(kritische) Entwicklungen in der Umwelt, gesteiger-

te Fähigkeit zur kontinuierlichen Selbstveränderung, 
schnellere Entscheidungsfindung, Nutzung verteilten 
Wissens, Selbstorganisation in netzwerkförmigen 
Strukturen“ (vgl. Brückner et al. 2016, S. 383). Die He-
rausforderung durch Veränderung erfordert also vom 
Individuum die Fähigkeit, neue Aufgaben zu bewäl-
tigen; die Entscheidungsfindung setzt ein gewisses 
Maß an Personal- und Methodenkompetenz voraus. 

Agiles Prozessmanagement und agiles Projektma-
nagement werden zumeist synonym verwendet. Die 
Prinzipien und Techniken, auf denen agiles Prozessma-
nagement beruht, orientieren sich am Prozessgesche-
hen. Projekte sind ein größerer Rahmen für Prozesse 
und treffen damit nicht den Kern einer agilen Arbeits-
weise. Begründen lässt sich der synonyme Gebrauch 
in der häufigen Anwendung des agilen Prozessma-
nagements in Form von Projekten als Pilotinitiativen. 
Agiles Projektmanagement versteht sich demzufolge 
als Management von Projekten, die ihrerseits auf agi-
les Prozessmanagement bauen (vgl. Preußig 2018).

Agiles Prozessmanagement wird als gegensätz-
liche Arbeitsweise zur traditionellen von Hierarchie 
geprägten Organisationsstruktur verstanden. Hofert 
(2018) beschreibt agile Organisationsstrukturen als 
„Holokratie“, also eine partizipative und transparente 
Entscheidungsfindung, welche sich in einer partizi-
pativen Zusammenarbeit (auf Augenhöhe) zwischen 
Mitarbeiter*innen und Führungskräften nieder-
schlägt. Agile Vorgehensmodelle zielen auf die intrin-
sische Motivation ab und richten sich an Begabungen 
und Stärken der Beschäftigten aus. 

Das agile Manifest gilt als Fundament agiler Pro-
zessmethodik. Es enthält Werte und Prinzipien, auf 
denen eine agile Arbeitsweise aufbaut (vgl. Borow-
ski / Henning 2011). Die Autoren des Manifests beto-
nen in der Einleitung, dass alle aufgeführten Werte 
wichtig seien, jedoch jeweils die erstgenannten von 
höherer Gewichtung. Demnach seien Individuen und 
Interaktionen wichtiger als Prozesse und Werkzeuge; 
funktionierende Prozesse seien wichtiger als umfang-
reiche Dokumentationen; Zusammenarbeit mit dem 
Kunden sei wichtiger als Vertragsverhandlungen und 
auf Änderungen reagieren zu können, sei wichtiger, 
als einen Plan zu verfolgen (vgl. Agilemanifesto 2019).

Aus diesen Werten resultieren Prinzipien: Neben 
kunden- und erfolgsorientierten Prinzipien beinhalten 
sie die Schaffung von Vertrauen, um Mitarbeiter*innen 
zu motivieren, die direkte Kommunikation, funktionie-
rende Prozesse als Maßstab für Erfolg, selbstorgani-
sierende Teams und eine regelmäßige Selbstreflexi-
on. Diese Prinzipien sind Gestaltungsableitungen der 
Werte. Um Organisationsstrukturen agil zu gestalten, 
gibt es inzwischen eine Vielzahl an Methoden. Der 
Klassiker und noch immer das Vorzeigemodell ist 
Scrum. Die Gründer selbst definieren Scrum als „ein 
Rahmenwerk, innerhalb dessen Menschen komplexe 
adaptive Aufgabenstellungen angehen können, und 
durch das sie in die Lage versetzt werden, produktiv 
und kreativ Produkte mit höchstmöglichem Wert aus-
zuliefern“ (Schwaber / Sutherland 2017, S. 3). 
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Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern erleben wir in unserem Betrieb 
Aspekte der VUCA-Welt? 

–  Welche Kompetenzen brauchen wir und 
vor allem unsere Auszubildenden, um sich 
in einer VUCA-Welt behaupten zu können 
und diese aktiv zu gestalten?

–  Welche Vor- und Nachteile bietet eine agi-
le Arbeitsweise?

WAS HAT ES MIT DER AKADEMISIERUNG 
VON BILDUNG UND BERUF AUF SICH?

" Im Hinblick auf die Rekrutierung wird sich die 
klassische Bewerbersuche auf das Procedere Aus-
schreibung-Bewerbung-Einstellung reduzieren. In der 
Zukunft wird es für uns notwendiger sein, zum einen 
proaktiver im Expertenbereich zu rekrutieren. Zum an-
deren wird es noch wichtiger werden, Experten früh-
zeitig zu binden, gerade durch z. B. studentische Be-
schäftigungen.

Jannis Kästingschäfer, Personalmanager bei  
ArcelorMittal Bremen

Die Akademisierung von Bildung und Beruf zeich-
net sich durch eine formale Verschiebung von dua-
ler Berufsausbildung zu akademischen Bildungsan-
geboten aus. Treiber dieser Entwicklung ist eine ge-
stiegene Nachfrage der jungen Erwachsenen nach 
akademischen sowie dualen Studiengängen. Die 
Anzahl der Absolventen*innen bestätigt eine Ex-
pansion der hochschulischen Bildung, die als Aka-
demisierung bezeichnet wird. Öffentlichkeitswirk-
sam wurde diese Tendenz 2013, als die Anzahl der 
Studienanfänger*innen erstmalig die Zahl derjenigen, 
die eine duale Berufsausbildung beginnen, überstieg 
(vgl. BMBF 2014).

Neben der traditionellen dualen Berufsausbil-
dung entstehen immer mehr private und öffentliche 
Hochschulen, die durch berufsbegleitende und duale 
 (Fern-) Studienangebote eine Möglichkeit der Verbin-
dung von Lernen und Arbeiten bieten. Diese Angebo-
te erheben den Anspruch auf hohe Flexibilität in Be-
zug auf Zeit, Ort, Inhalt, Methode und Struktur (vgl. 
Baumhauer et al. 2018). Praxisorientierte Studiengän-
ge entstehen an Fachhochschulen, womit sie neben 
den staatlichen Universitäten erheblich an Bedeutung 
gewinnen. Die steigende Attraktivität der akademi-
schen Bildungswege zeigt sich nicht mehr nur durch 
eine steigende Anzahl an Studienanfänger*innen, 
sondern auch durch eine hohe Anzahl an Akademi-
kern auf dem Arbeitsmarkt. Branchenübergreifend 

lässt sich feststellen, dass sich der Stellenwert der 
dualen Ausbildung durch akademische Bildungsange-
bote verändert. Es zeigen sich Verdrängungseffekte 
insbesondere durch duale Studiengänge. Absolven-
ten der Berufsausbildung stehen damit theoretisch 
in Konkurrenz zu den Absolventen akademischer Bil-
dungswege. Der Blick in die betriebliche Praxis zeigt 
allerdings, dass die Rekrutierungsprozesse der Un-
ternehmen weiterhin auch auf Fachkräftegewinnung 
über eine duale Berufsausbildung abzielen. Für die 
Tätigkeitsbereiche von Absolventen*innen einer dua-
len Berufsausbildung besteht weiterhin keine Konkur-
renz, da der Praxisanteil der dual Studierenden für die 
Ausführung dieser Fachkrafttätigkeiten zu gering ist 
(vgl. Elsholz et al. 2018).

Die dualen Studiengänge ermöglichen den Unter-
nehmen allerdings alternative Qualifizierungswege 
und betriebsinterne Aufstiegsmöglichkeiten. Die ge-
zielte Entwicklung von Führungskräften bei gleich-
zeitiger betrieblicher Sozialisation ist nun sowohl für 
Auszubildende als auch dual Studierende möglich. Es 
lässt sich also festhalten, dass sich betriebliche Hie-
rarchien und Aufstiegswege innerhalb der Betriebe 
verändern. Die klassischen Wege vom Absolvieren ei-
ner dualen Ausbildung mit anschließender Aufstiegs-
fortbildung als relevante Voraussetzung für Führungs-
positionen stehen faktisch in Konkurrenz mit den 
Absolventen dualer Studiengänge, da die Tätigkeiten 
bzw. die Aufgaben und Verantwortlichkeiten beruflich 
Fortgebildeter und Bachelor-Absolventen*innen sich 
im Betrieb ähneln. Die Folge sind geringere Aufstiegs-
möglichkeiten für beruflich-betrieblich Qualifizierte, 
die aber dennoch weiterhin bestehen (vgl. ebd.).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Bieten wir im Unternehmen duale Studien-
gänge an?

–  Inwiefern haben wir ein Lern- und Betreu-
ungskonzept für dual Studierende?

–  Welche Konflikte entstehen in der Ausbil-
dung und im beruflichen Einsatz?
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WIE TICKT GENERATION Z UND WELCHE 
HERAUSFORDERUNGEN UND CHANCEN 
ERGEBEN SICH FÜR DIE BETRIEBLICHE 
AUSBILDUNGSARBEIT?

" Die Rolle der Ausbilderin wird sich fundamental 
verändern, vom Habitus des „Mehr Wissens“ und der 
„Wissensvermittlerin“ werden wir uns mehr zu Lern-
prozessbegleitern wandeln müssen: von der Vorma-
cherin zur Bessermacherin, die über mehr Prozess-
kenntnisse verfügt und Expertin in der Didaktik ist. 
Die Azubis lassen sich von uns auch nicht mehr alles 
sagen, wir müssen da schon überzeugen. Das berührt 
uns im Kern, weil wir das eben auch anders gelernt 
haben. Wenn wir das schlau anstellen, kann das eine 
ganz neue Dynamik entfachen!

Anja Tilp, Ausbildungsleiterin Elektrotechnik, 
thyssenkrupp Steel 

Nie zuvor haben in Deutschland so viele Generatio-
nen innerhalb eines Unternehmens zusammengear-
beitet wie heute. Gründe dafür sind, dass die Älteren 
später in den Ruhestand gehen und die Jüngeren frü-
her ins Berufsleben starten, da sie jung das Abitur ab-
solvieren, der Wehrdienst abgeschafft wurde und das 
Studium komprimiert abgeschlossen wird (vgl. Bund 
2014). Auch innerhalb der Ausbildungskohorten selbst 
lässt sich eine Heterogenität hinsichtlich des Alters 
feststellen: Die Ausbildungsjahrgänge umfassen Aus-
zubildende mit 15 Jahren (Hauptschulabschluss), mit 
16 Jahren (mittlere Reife) und mit höherem Alter (bei-
spielsweise Auszubildende mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung oder nach diversen schulischen Schleifen 
im „Übergangssystem“ oder nach einem Abbruch ei-
nes Studiums oder einer beruflichen Neuorientierung). 
Dies führt manchmal zu Konflikten, da unterschiedli-
che Werte und Einstellungen im Arbeitskontext aufein-
andertreffen. Die „neueste“ Generation, die in den Ar-
beitsmarkt eintritt, ist die Generation Z. Bei der Gene-
ration Z handelt es sich um die jungen Menschen, die 
nach 1995 geboren sind. Die meisten Vertreter dieser 
Generation befinden sich noch in der Ausbildung. 

Neben einer verstärkten Nutzung von Medien 
wird die Generation  Z auch durch Multikulturalisie-
rung, Wohlstandspolarisierung und differenzierte 
Bildungsmöglichkeiten geprägt (vgl. Scholz 2014). 
Vertreter*innen der Generation Z sprechen der Nach-
haltigkeit und einem gesundheitsbewussten Lebens-
stil einen hohen Wert zu. Umwelt- und Naturschutz 
stellen für die junge Generation eine wichtige gesell-
schaftliche Priorität dar (vgl. Scholz / Grotefend 2019). 
Sie wollen die Welt verändern und haben ein ver-
stärktes politisches Interesse. Trotzdem sind sie im 
Vergleich zur Generation  Y vermehrt eher Realisten 
als Optimisten. Dies zeigt sich an den Teilnahmen der 
Freitagsdemonstrationen „Fridays for Future“, einem 
weltweiten Schülerprotest gegen den Klimawandel 
und die mangelhafte Umsetzung der Klimaziele sei-
tens Politik und Gesellschaft.

Die Generation Z will im Beruf klare Zielvorgaben 
und regelmäßiges Feedback. Auch die Anerken-
nung der geleisteten Arbeit ist von hoher Wichtig-
keit. Außerdem bevorzugen sie eine ergebnisorien-
tierte Führung. Laut der Shell Jugendstudie 2019 
sowie der McDonald’s Ausbildungsstudie 2019 sind 
Vertreter*innen der Generation  Z an einer Berufstä-
tigkeit interessiert, die ihnen Spaß bereitet, einen si-
cheren Arbeitsplatz und die Möglichkeit bietet, sich 
durch Arbeit selbst entfalten zu können. Dabei sind 
eine gute Work-Life-Balance, die Sinnhaftigkeit der 
Arbeit und ein harmonisches Betriebsklima ebenso 
relevant, wie die Anerkennung und Karrieremöglich-
keiten im Betrieb. Hinzu kommen die Wünsche nach 
einem hohen Einkommen und genügend Freizeit.

Unternehmen sind einerseits mit diesen vielfälti-
gen Ansprüchen und teilweise gegensätzlichen Zie-
len, wie beispielsweise hohem Einkommen und um-
fänglicher Freizeit, konfrontiert. Der vorherrschende 
Fachkräftemangel führt andererseits zu einem star-
ken Wettbewerb um qualifizierte Fachkräfte. Unter-
nehmen versuchen, die berufliche Erstausbildung 
daher attraktiv zu gestalten und werben gezielt um 
Auszubildende (vgl. Hiestand / Stege 2020).

Die Generation Z konzentriert sich stärker auf den 
Sinn und Zweck ihrer Arbeit als andere Generationen. 
Groß geworden mit dem technologischen Wandel 
und unmittelbarem Zugriff auf riesige Datenmengen, 
können die Mitglieder der Generation Z mit großen In-
formationsmengen umgehen und sich selbst schnell 
neues Wissen aneignen. Bereits in der bisherigen 
Forschungslage zeigte sich u. a., dass die Auszubil-
denden der Generation Z bei der Arbeit engagiert und 
leistungsbereit sind, gleichzeitig jedoch auch sehr viel 
Wert auf ihre Freizeit legen. Bei der Arbeit erhoffen 
sie sich finanzielle, soziale und materielle Anreize, je-
doch sind ihnen Spaß, Sicherheit und Selbstverwirkli-
chung wichtiger (vgl. Shell Deutschland Holding 2019; 
McDonald’s Deutschland LLC 2019). Der Generation Z 
sind in der Berufsausbildung die praktischen Erfah-
rungen beim Arbeiten und die Einbindung in betrieb-
liche Prozesse wichtig. Zudem ist die Bindung zum 
Ausbildungspersonal und zur Belegschaft im Betrieb 
ausschlaggebend für die Lernmotivation der Auszu-
bildenden. Ein herablassender Umgangston und eine 
monotone Arbeitstätigkeit hemmen die Motivation 
(siehe Lernmotivation und Lernwiderstand). Dem schuli-
schen Lernen, das explizit mit Wissensvermittlung in 
Verbindung gebracht wird, kommt eine untergeordne-
te Bedeutung für die Berufsausbildung zu. Das Lernen 
im Betrieb verbinden sie hingegen vor allem mit der 
Berufsrealität und -praxis sowie einer selbstständigen 
Arbeitsweise (vgl. Hiestand / Stege 2020).

Diese veränderten Bedürfnisse der Generation  Z 
wirken sich auf die Gestaltung der Berufsausbildung 
aus. So liegen die zentralen Herausforderungen ange-
sichts der Generation Z in der Gestaltung des Arbeits-
platzes und des Umgangs miteinander. Die Berück-
sichtigung individueller Dispositionen, Fähigkeiten, 
Interessen und Kompetenzen sowie klare Strukturen 
und feste Ansprechpartner*innen sind nötig, um den 
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auf die Bedürfnisse der Generation Z ange-
passt?

–  Inwiefern agiert unser Ausbildungsperso-
nal als Wissensvermittler*in und inwiefern 
als Lernprozessbegleiter*in?

WIE LERNEN UNTERNEHMEN UND 
WARUM IST ORGANISATIONALE 
DYNAMIK SO WICHTIG?

" Damit ein Unternehmen dynamisch und inno-
vativ sein kann, benötigt es die entsprechenden 
Mitarbeiter*innen, die querdenken. Als auch die Struk-
turen, die eine Vernetzung der Bereiche und Mitarbei-
ter auch über eine betriebliche Organisationsstruktur 
zulassen. Voraussetzung ist allerdings die psychologi-
sche Sicherheit, dass jede/r Mitarbeiter*in offen ihre 
Ideen bzw. Erfahrungen ansprechen kann, ohne dass 
sie Einschränkungen zu befürchten haben.

Cornelis Wendler, Leiter Bildung und  
Personalentwicklung SHS

Der organisationalen (betrieblichen) Dynamik liegen 
vier grundsätzliche Aspekte zugrunde (vgl. Felsch 
2010): 

1 Organisationen sind integriert in einen größe-
ren sozialen Kontext und in Netzwerke sozialer 
Beziehungen.

2 Die Organisationsdynamik ist nicht nur durch 
den aktuellen Kontext geprägt, sondern auch 
durch die organisationale Historie.

3 Organisationsmitglieder (Beschäftigte) werden 
durch ihre Handlungen, die vor allem durch 
Gewohnheiten und Wertvorstellungen geprägt 
sind, Teil des sozialen Kontextes. Dieser soziale 
Kontext beeinflusst wiederum die zukünftigen 
Handlungen und Entscheidungen der organisati-
onalen Akteure.

4 Komplexität und Widersprüchlichkeiten von indi-
viduellem Handeln und organisationalem Wandel 
müssen in Modelle der Organisationsdynamik 
integriert werden.

Es gibt eine Vielzahl an Modellen und Theorien – sei-
en es ressourcenorientierte Ansätze (z. B. Resource-
Based-View oder Dynamic Capabilities), Ansätze zur 
Pfadabhängigkeit oder zum organisationalen Ler-
nen. Bei Letzterem ist der Leitgedanke, dass indivi-
duelles Lernen durch Reflexion und Kommunikation 
innerhalb der Organisation und zwischen ihren Mit-
gliedern zu organisationalem Lernen (organisationaler 
Dynamik) führt. „Organisationales Lernen findet statt, 

Auszubildenden ein Gefühl der Wertschätzung und 
Sicherheit zu geben. Wesentlich hierfür ist der Um-
gang des Ausbildungspersonals mit den Auszubil-
denden der Generation Z (siehe Berufsbildungspersonal). 
Eine wichtige Aufgabe besteht darin, die Werte und 
Erwartungen der Beschäftigten mit denen der jungen 
Menschen der Generation Z in Einklang zu bringen.

Für den Ausbildungsbetrieb besteht insofern 
Handlungsbedarf, dem Ausbildungspersonal die er-
forderliche Unterstützung in Form von Professiona-
lisierung und Handlungsmöglichkeiten zukommen 
zu lassen. Dabei geht es vor allem darum, zeitliche, 
materielle, räumliche Ressourcen für die betriebli-
che Ausbildungsarbeit bereitzustellen und das Aus-
bildungspersonal auf einen Rollenwechsel (von der 
Wissensvermittlung hin zur Lernprozessbegleitung) 
vorzubereiten (siehe Berufsbildungspersonal). Die Auszu-
bildenden der Generation Z tendieren dazu, dem Aus-
bildungspersonal auf Augenhöhe zu begegnen. Sie 
bevorzugen eine flache Hierarchiestruktur im Betrieb. 
Für das Ausbildungspersonal besteht eine Herausfor-
derung darin, eine Balance zwischen der weisungs-
befugten Funktion als Anleiter*in und einer prozess-
begleitenden Funktion als Ansprechpartner*in auf 
Augenhöhe zu finden. Für eine wertschätzende, lern-
motivierende Begleitung der Auszubildenden sind vor 
allem soziale und personale Kompetenzen relevant. 
Die Ausbilder*innen müssen zudem über 

– Diagnose- und Beratungskompetenzen verfügen, 
um die Auszubildenden gezielt und individuell 
in ihrem Entwicklungsprozess unterstützen zu 
können, 

– ein umfassendes Didaktikwissen und Methoden-
repertoire verfügen, um die betriebliche Ausbil-
dung gezielt kompetenzförderlich gestalten zu 
können, 

– Konflikt- und Kritikfähigkeit verfügen, um ein 
Beziehungsmanagement im Betrieb leisten zu 
können. 

Unter Letzteren werden konkret die Fähigkeit und 
Fertigkeit verstanden, die Gruppendynamik a) zwi-
schen den Auszubildenden, b) zwischen Ausbildungs-
personal und Auszubildenden und c) zwischen Auszu-
bildenden und den restlichen Beschäftigten anderer 
Generationen aktiv zu gestalten (vgl. Hiestand / Stege 
2020).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern decken sich die Beschreibungen 
über die Generation Z mit meinen persönli-
chen Erfahrungen?

–  Bestehen bei uns im Unternehmen Genera-
tionskonflikte? Was lässt sich tun, um die-
sen sinnvoll begegnen zu können?

–  Inwiefern haben wir unsere Ausbildung 
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wenn mehrere Mitarbeiter*innen, und infolge dessen 
auch das Management, diese übernehmen, kommt es 
zu einem Wandel von Unternehmenskultur, Struktu-
ren und / oder Prozessen.

Organisationsentwicklung durch Bottom-up-Pro-
zesse findet meist im Kontext der direkten Arbeits-
prozesse statt und bezieht sich auf den Arbeitsablauf 
(z. B. Priorisierung der Tätigkeit, Neustrukturierung 
der Teamarbeit, Kommunikationsveränderungen, 
Änderung des Produktionsablaufs), die Arbeitsumge-
bung (z. B. Anordnung von Werkmitteln, Nutzung von 
betrieblichen Ressourcen) oder die Arbeitsform (z. B. 
neue Tätigkeiten, Weglassen „unnützer Handgriffe“). 
Um dies auszuweiten und zu systematisieren, hat sich 
in den letzten Jahrzehnten das Konzept der kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozesse in den betrieblichen 
Organisationen etabliert. 

Unterstützend bei Bottom-up-Veränderungen 
wirkt es, wenn Führungskräfte Vertrauen in die Kom-
petenzen ihrer Mitarbeiter*innen setzen: Das Gefühl, 
Fehler machen zu dürfen, beeinflusst die Kreativität 
und den Mut zu unkonventionellen Lösungsstrate-
gien positiv. Schlüsselgröße ist dabei ein positives 
Lernklima. Dies äußert sich beispielsweise, indem 
Beschäftigte persönliche und / oder fachliche Defizite 
offen ansprechen können, ohne, dass negative Folgen 
wie z. B. Gehaltseinbußen oder andere Sanktionen 
befürchtet werden müssen. Ähnliches wird auch un-
ter dem Schlagwort „psychologische Sicherheit“ dis-
kutiert, worunter das Wissen verstanden wird, dass 
keine Bestrafung oder Demütigung erfolgt, wenn sich 
Beschäftigte mit Fragen, Bedenken oder dem Aufzei-
gen von Fehlern an ihre Kolleg*innen und Führungs-
kräfte wenden. Ein ausgeprägtes Kooperations- und 
Partizipationsverhalten seitens der Führungskräfte 
wirkt motivierend und erhöht die Veränderungsbe-
reitschaft und -energie der Beschäftigten (vgl. Hie-
stand 2018).

Neben der Bottom-up-Dynamik erfolgen in der 
betrieblichen Praxis überwiegend Organisationsver-
änderungen, die top-down entschieden und durchge-
führt werden. In diesem Zusammenhang wird in der 
strategischen Managementliteratur auch auf die Pro-
zesse von Exploitation, Exploration und Ambidextrie 
verwiesen. Exploitation wird „regelmäßig mit einer 
effizienzorientierten und somit routinierten Ressour-
cenverwertung assoziiert, während unter dem Begriff 
der Exploration jegliche Aspekte subsumiert werden, 
in denen sich eine gewisse Veränderungsfähigkeit 
widerspiegelt, die zur Erneuerung von Ressourcen 
unumgänglich scheint“ (Wollersheim 2010, S. 7). Mit 
Ambidextrie ist die Fähigkeit von Unternehmen ge-
meint, beide Aspekte – einerseits die Nutzung von vor-
handenen (unternehmensinternen) und andererseits 
die Erkundung von neuen Ressourcen – situations-
adäquat auszubalancieren. Durch eine Längsschnitt-
studie konnte aufgezeigt werden, dass diese Balance 
förderlich für eine nachhaltige Unternehmensent-
wicklung ist und somit die Wettbewerbsfähigkeit von 
Unternehmen stärkt. Ein dynamisches Verständnis 
von (betrieblichen) Routinen beinhaltet, im Sinne der 

wenn einzelne in einer Organisation eine problemati-
sche Situation erleben und sie im Namen der Orga-
nisation untersuchen. Sie erleben eine überraschen-
de Nichtübereinstimmung zwischen erwarteten und 
tatsächlichen Aktionsergebnissen und reagieren da-
rauf mit einem Prozess von Gedanken und weiteren 
Handlungen“ (Argyris / Schön 1999, S. 31). Dabei wer-
den drei Lernebenen unterschieden (vgl. ebd.):

1 Das Single-loop-learning beschreibt ein Anpas-
sungslernen an veränderte Umweltbedingungen 
auf der Grundlage von Reflexionsprozessen über 
die konkrete Handlung: Es werden operative An-
passungen vorgenommen, wenn beispielsweise 
ein Soll- und Ist-Vergleich von Zielsetzung und 
Zielerreichung (z. B. nach einem Produktionszy-
klus) nicht übereinstimmen. Dabei werden die 
grundlegenden Annahmen (handlungsleitende 
Theorien / Rahmenbedingungen) der Organisation 
nicht infrage gestellt. Es erfolgen also reine Ver-
haltensanpassungen, damit der Ist-Zustand dem 
Soll-Zustand entspricht.  
Beispiel: Ein*e Arbeiter*in in der Produktion muss 
pro Stunde 150 Teile anfertigen. Er / Sie schafft 
aber nur 140 Stück. Daraufhin arbeitet er / sie 
schneller, ohne seinen / ihren Handlungsablauf zu 
verändern.

2 Auch bei der nächsten Lernebene, dem Double-
loop-learning, stimmen Soll- und Ist-Zustand 
nicht überein. Doch um dies zu beheben, erfolgt 
eine kritische Auseinandersetzung mit den hand-
lungsleitenden Theorien, also eine Reflexion über 
die Bedingungen (Strukturen) der Handlung. 
Auslöser für ein solches Lernen können bei-
spielsweise sinkende Marktanteile sein. Die or-
ganisationale Grundüberzeugung wird dabei als 
Ursache für die Probleme angesehen und daher 
modifiziert. 
Beispiel: Da das schnellere Arbeiten nicht aus-
reicht, um die erforderlichen 150 Stück zu ferti-
gen, versucht der / die Beschäftigte im zweiten 
Schritt, die Rahmenbedingungen zu verändern: 
Er / sie verändert die Anordnung der benötigten 
Werkzeuge und Materialien und fasst einzelne 
Handgriffe zu einem zusammen.

3 Mit der letzten Ebene, dem Deutero-learning, ist 
gemeint, dass der Lernprozess selbst auch Ge-
genstand des organisationalen Lernens ist: Durch 
einen kontinuierlichen Prozess des „Lernens zu 
lernen“ ist eine stetige Optimierung der beiden 
anderen Lernebenen möglich. Lernerfolge und 
-misserfolge werden dadurch diagnostiziert und 
reflektiert, was das Lernverhalten entsprechend 
verändert bzw. weiterentwickeln kann.

Anzumerken ist jedoch, dass hier kein Automatismus 
vorliegt. Ob das gesamte Unternehmen von den Ide-
en einzelner Beschäftigter profitiert und lernt (als Bot-
tom-up-Prozess), hängt davon ab, wie funktional die-
se Idee für die anderen Beschäftigten ist und wie sie 
für andere Organisationsmitglieder sichtbar wird. Erst 
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Ambidextrie, erstens Auswahlmöglichkeiten aus ei-
nem Repertoire an Handlungsmustern und zweitens, 
die Auswahlregeln verändern zu können. Ambidextrie 
beschreibt daher die Fähigkeit „bestehende Routinen 
anpassen beziehungsweise aufbrechen und gegebe-
nenfalls entsprechende neue Routinen bilden zu kön-
nen“ (Wollersheim 2010, S. 12). Voraussetzung hierfür 
sind die Fähigkeiten, Fertigkeiten und das Wissen der 
Beschäftigten und deren Bereitschaft, diese kompe-
tent anzuwenden (siehe berufliche Handlungskompetenz).

Oft scheitern Top-down-Change-Prozesse in der 
betrieblichen Praxis, da den Beschäftigten beispiels-
weise der Nutzen und die Konsequenzen der Verän-
derung nicht ersichtlich sind. Auch stetige Reorgani-
sationsprozesse ermüden die Veränderungsenergie 
der Mitarbeiter*innen. Gerade Letzteres gilt es, bei der 
digitalen Transformation zu berücksichtigen.

Strukturelle bzw. organisationale Veränderungen 
werden meist von den Beschäftigten als Anlass für 
eine Weiterentwicklung von Kompetenzen wahrge-
nommen. Diese individuelle Entwicklung auf Basis 
von Organisationsentwicklungsprozessen wird jedoch 
von den Beschäftigten in der betrieblichen Praxis nicht 
unmittelbar als persönliche Entwicklungschance be-
wertet, sondern teils als Anpassungszwang verstan-
den (siehe Lernmotivation und Lernwiderstand). Dies spie-
gelt sich z. B. in ablehnenden Haltungen gegenüber 
Veränderungsmaßnahmen wider. Die Intensität des 
Widerstands gegen Organisationsentwicklung ist da-
bei abhängig von (vgl. Hiestand 2017):

1 dem Begleitungsprozess der Top-down-Maß-
nahmen. 
Die Veränderungen werden nachhaltig umgesetzt 
und ferner als persönliche Entwicklungschance 
gesehen, wenn ein entsprechender Begleitpro-
zess erfolgt, also aus Sicht der Beschäftigten 
ausreichend Informationen zu diesen Maßnah-
men vermittelt werden. Dabei sollten der indivi-
duelle und betriebliche Nutzen bzw. der Sinn der 
Maßnahme transportiert sowie Unsicherheiten 
hinsichtlich potenziell negativer Folgen (wie z. B. 
Prestigeverlust, Dequalifizierung, verstärkte Kont-
rolle, zusätzliche Arbeit etc.) abgebaut werden.

2 der wahrgenommenen Notwendigkeit der 
Top-down-Maßnahmen. 
Besteht z. B. ein Engpass, personell oder hin-
sichtlich des Produktionsverfahrens, dann wird 
die Organisationsmaßnahme von den Beschäf-
tigten umgesetzt, da von ihnen der unmittelbare 
Nutzen der Veränderung, wie beispielsweise 
Arbeitserleichterung oder Qualitätsoptimierung, 
wahrgenommen wird. Aber auch persönlicher 
Nutzen, der durch die Veränderung entstehen 
kann, fördert die Veränderungsenergie und -be-
reitschaft der Beschäftigten bei betrieblichen 
Change-Prozessen.

3 der Variationsfähigkeit der Top-down-Maßnah-
men. 
Kann die Maßnahme abteilungsspezifisch oder 
individuell angepasst werden, besteht meist 

geringerer Widerstand. Muss sie im Gegensatz 
dazu unverändert umgesetzt werden, fühlen sich 
die Beschäftigten nicht eingebunden und reagie-
ren verstärkt mit Ablehnung.

Neben Begleitprozessen, Partizipationsmöglichkeiten 
und Nutzenüberzeugungen bedarf es zudem Anstoß 
und Raum für Reflexion, um die Bewusstwerdung der 
individuellen Fähigkeiten, Fertigkeiten und des Wis-
sens zu ermöglichen, um so Lernchancen in den Pro-
zessen der Organisationsentwicklung erkennen zu 
können (siehe Selbstwirksamkeit).

(Lern-) Situationen, die individuelles und kollekti-
ves Lernen verbinden (wie Qualitätszirkel, KVP-Grup-
pen oder Communities of Practice) und methodischer 
Support in Form von didaktisch geschultem betrieb-
lichen Bildungspersonal (siehe Berufsbildungspersonal) 
stellen weitere förderliche Faktoren für organisati-
onales Lernen dar. Betriebliches pädagogisch pro-
fessionelles Bildungspersonal ist in der Lage, durch 
verschiedene Personalentwicklungstools, wie z. B. 
Lessons-learned-Workshops, kollegiale Beratung 
und Lernstationen, Prozesse der Selbstreflexion, der 
strukturellen Reflexion und kollektiven Reflexion an-
zuregen und mit den Strukturen der Organisation zu 
verknüpfen, also die Potenziale der Ambidextrie zu 
nutzen, indem Top-down- und Bottom-up-Prozesse 
wechselseitig aufeinander bezogen werden können 
(vgl. Hiestand 2018).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern finden bei uns im Betrieb Bot-
tom-up-Prozesse statt?

–  Inwiefern kommt es zu Widerstand bei 
Top-down-Prozessen?

–  Wie könnte es uns gelingen, beide Verän-
derungsprozesse aufeinander abzustim-
men? Was braucht es dazu?

–  Inwiefern empfinden die Beschäftigten or-
ganisationale Dynamik als Anpassungs-
zwang und inwiefern als Lern- und Ent-
wicklungschance? Wie könnten wir Letzte-
res noch umfänglicher ermöglichen?
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WELCHE AUFGABEN HAT BETRIEBLICHE 
MITBESTIMMUNG IN ZEITEN DER 
DIGITALEN TRANSFORMATION?

" Die Aufgabe der Mitbestimmung bei diesem Thema 
ist es, den Arbeitnehmern die Ängste und Bedenken 
zu nehmen. Man sollte ihnen das Gefühl geben, dass 
sie nicht allein sind in der digitalen Welt und sie beglei-
ten, wenn sie damit einverstanden sind. Es sollte auch 
darauf geachtet werden, dass alle Arbeitnehmer, also 
auch die geringer qualifizierten Arbeitnehmer, mitge-
nommen werden. Die Arbeitnehmer sind sich unsicher, 
denn sie wissen nicht, was eine Digitalisierung für ihre 
Tätigkeit oder für ihren Arbeitsplatz bedeutet, deshalb 
finde ich eine gute Kommunikation zu diesem Thema 
von Anfang an sehr wichtig und die Möglichkeit, dass 
die Arbeitnehmer mit eingebunden werden bzw. mit-
gestalten können.

Nadine Tumminelli, Sprecherin Ausschuss  
Bildung AG der Dillinger Hüttenwerke 

Die digitale Transformation ist allumfassend und hat 
grundlegende Auswirkungen auf alle Unternehmens-
funktionen, somit auch auf den Bereich der betriebli-
chen Mitbestimmung. Die primäre Aufgabe der Be-
triebsräte ist die Anwendung der Beteiligungsrechte 
in Bezug auf Gesetze, Tarifverträge und Betriebsver-
einbarungen gemäß § 80 BetrVG. Weiterhin haben die 
Akteure der betrieblichen Mitbestimmung spezielle 
Beteiligungsrechte, die soziale, personelle und wirt-
schaftliche Angelegenheiten umfassen.

Die Digitalisierung bedingt komplexer werdende 
Aufgabengebiete der Betriebsräte: Neben den klas-
sischen Aufgaben (BetrVG) kommen vermehrt die 
Überwachung der Einführung neuer Technologien 
hinzu. Veränderungs- und Umstellungsprozesse sind 
mitbestimmungspflichtig, sobald diese einen Einfluss 
auf die Beschäftigten nehmen. Dafür ist ein kritischer 
Umgang der Betriebsräte mit Digitalisierungsthemen 
und Industrie 4.0 notwendig. Die Geschwindigkeit 
und Komplexität von Transformationsprozessen müs-
sen überwacht und die Folgen im besten Fall bereits 
abgeschätzt werden. Die Arbeit muss unter den Be-
dingungen von Digitalisierung neu gestaltet werden. 
Betriebsräte müssen abwägen, inwieweit innovative 
Technologien notwendige Automatisierungsprozesse 
darstellen und auf welche Weise der Einsatz dieser 
die Beschäftigten nicht überfordert. Insbesondere 
diese Technikfolgenabschätzung stellt eine zentrale 
Herausforderung an die Betriebsräte im Zuge der Digi-
talisierung. Dafür bedarf es eines frühen Einbeziehens 
der betrieblichen Mitbestimmung bei den Themen 
Technikeinsatz, Arbeitszeit, Personalplanung, Daten-
schutz, Gesundheitsschutz sowie Aus- und Weiterbil-
dung. In diesen Arbeitsbereichen zeigen sich bereits 
grundlegende Veränderungen. Komplexe, verdichtete 
Arbeitsprozesse stellen erhöhte Leistungsanforderun-
gen, die sich durch Stress äußern und zu psychischen 
Überbelastungen führen. Diese Anzeichen müssen 

frühzeitig erkannt werden und sind wachsende Hand-
lungsfelder des Arbeits- und Gesundheitsschutzes. 
Im Bereich des Datenschutzes geht es insbesondere 
um eine Sensibilisierung der Mitarbeiter für den si-
cheren Umgang mit Daten, Programmen und digita-
len Arbeitsmitteln (z. B. Datenbrillen).

Die größte Herausforderung für die betriebliche 
Mitbestimmung stellt sich durch die Unbestimmtheit 
der zukünftigen Entwicklungsprozesse digitalisierter 
Arbeit und damit verbundenen Qualifizierungsbedar-
fen. Dadurch sind kaum pauschale Regelungen und 
Lösungen möglich. Unterschiedliche Digitalisierungs-
grade innerhalb der Branchen, heterogene Arbeitsan-
forderungen und insbesondere die subjektiven Wahr-
nehmungen und Bewertungen von Arbeit durch die 
Beschäftigten erfordern innovative Lösungen durch 
die Betriebsräte. 

Ahlers (2018) identifiziert auf Grundlage der WSI 
Betriebsrätebefragung weitere Unterstützungspoten-
ziale. Unternehmen fordern einerseits einen digitalen 
Wandel, für den sie andererseits die nötigen betriebli-
chen Rahmenbedingungen nicht setzen: Es bedarf ei-
ner ausreichenden Bereitstellung von Personal, flexi-
bler Arbeitszeitregelungen, mehr Zeitsouveränität so-
wie einer umfassenderen Gesundheitspolitik. Arbeits-
verdichtung und steigender Leistungsdruck erfordern 
laut Einschätzung der befragten Betriebsräte mehr 
Personal, damit die Arbeit flexibel, aber auch gesund-
heitsschonend gestaltet werden kann und trotzdem 
betriebliche Bedarfe gedeckt sind (vgl. ebd.).

Digitalisierungsprozesse stellen neue Anforderun-
gen an die Betriebsräte, wodurch sich deren Zustän-
digkeiten und Aufgabenbereiche weiter ausdifferen-
zieren. Digitalisierung benötigt die Beteiligung des 
Betriebsrats, da bei Veränderungsprozessen im Un-
ternehmen vielfach die im Betriebsverfassungsgesetz 
(BetrVG) verankerten Mitbestimmungsrechte berührt 
werden. Beteiligungsmöglichkeiten im Rahmen von 
digitalisierter Arbeit stellen sich auf Grundlage fol-
gender Paragrafen: 

– § 90 Abs. 1 Nr. 3 BetrVG – Planung von Arbeitsverfah-
ren und Arbeitsabläufen und der Arbeitsplätze (§ 90 
Abs. 1 Nr. 4 BetrVG). Beeinflussen digitale Transfor-
mationsprozesse also Arbeitsverfahren, Arbeitsab-
läufe oder Arbeitsplätze, müssen dem Betriebsrat 
alle zugehörigen Dokumente vorgelegt werden.

– § 92 BetrVG – Personalplanung. Beteiligungsmög-
lichkeiten im Zuge der Digitalisierung bestehen 
für Betriebsräte, wenn Entscheidungen den Perso-
naleinsatz betreffen. 

– § 97 Abs. 2 BetrVG – Änderung von durchzuführen-
den Tätigkeiten der Arbeitnehmer*innen oder Ver-
änderung der notwendigen Kenntnisse für den Ar-
beitsplatz. Nehmen Digitalisierungsprozesse Ein-
fluss auf die Tätigkeiten der Arbeitnehmer*innen, 
haben Betriebsräte ein erzwingbares Mitbestim-
mungsrecht. Dies betrifft auch die Qualifizierung, 
wenn die Beschäftigten in Form von Anpassungs-
qualifizierung an die veränderten Bedarfe des Ar-
beitsplatzes herangeführt werden. 
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lasst, durchgeführt oder verantwortet werden“ (vgl. 
Dehnbostel 2018, S. 495).

Aktuelle Herausforderungen der betrieblichen Bil-
dungsarbeit sind Wandlungsprozesse innerhalb der 
Arbeit und die hohe Dynamik der Entwicklung von 
innovativen Technologien und Verfahren. Einmal er-
worbenes berufsspezifisches Wissen ist demnach 
nicht mehr für die gesamte Beschäftigungszeit gültig, 
sondern muss sukzessive an die veränderten Bedin-
gungen angepasst werden. Insbesondere technologi-
sche Veränderungen werden zu neuen Lerninhalten 
und müssen durch Anpassungsqualifizierungen, in 
denen das Wissen und Können der Beschäftigten an 
die aktuellen betrieblichen Bedarfe angepasst wer-
den, neu erlernt werden. Das bedeutet, den Auslöser 
für Qualifizierung stellen veränderte Arbeitsanforde-
rungen, die meistens mit neuen Technologien einher-
gehen, dar. Deshalb wird von technikinduzierten Qua-
lifizierungsmaßnahmen gesprochen. Die betriebliche 
Weiterbildung aber an den aktuell vorzufindenden 
technologischen Entwicklungen auszurichten, reicht 
aufgrund der hohen Dynamik technischer Innovatio-
nen nicht mehr aus. Da Digitalisierungsprozesse im 
Sinne der Prozessoptimierung andauern werden, die 
dafür benötigten Qualifizierungen jedoch noch nicht 
absehbar sind, wird ein kontinuierliches, Lebens-
langes Lernen unabdingbar. Als notwendig erachtet 
werden die Entwicklung fachlicher, methodischer, so-
zialer sowie personaler Kompetenzen, um flexibel auf 
neue (noch unbestimmte) Anforderungen reagieren 
zu können und damit handlungsfähig zu bleiben (sie-
he berufliche Handlungskompetenz). Nach Erpenbeck und 
Sauter (2015) geht es um die Fähigkeiten zum selbst-
organisierten, kreativen Handeln unter Unsicherheit. 

Der Technikeinsatz, die Gestaltung von Arbeit so-
wie die Entwicklung von Kompetenzen sind die drei 
Säulen der modernen Arbeitswelt, die bei der Planung 
und Organisation von betrieblicher Weiterbildung be-
rücksichtigt werden müssen. In den Betrieben findet 
daher ein Perspektivwechsel von der Vermittlung von 
Wissen zu der Ermöglichung von Kompetenzentwick-
lung statt. Dieses neue Verständnis von (betrieblicher) 
Weiterbildung, das sich stärker an den individuellen 
Bedarfen der Beschäftigten orientiert, bei gleichzei-
tiger Berücksichtigung der betrieblichen Bedarfe, be-
nötigt neue Formen der betrieblichen Weiterbildung, 
die auch informelle Weiterbildungskonzepte umfas-
sen (vgl. Brussig / Leber 2005, S. 9), (siehe Tabelle 1). 

Zusammenfassend ist das „Neue“ der betrieb-
lichen Bildungsarbeit eine Verschiebung zu einer 
Lernerzentrierung. Die Lernanforderungen an jeden 
Einzelnen sind durch die Digitalisierung noch umfas-
sender geworden und bedürfen neuer Lernformen 
und Lernorte, um Lebenslanges Lernen zu unter-
stützen. Wird Lernen über Formen der betrieblichen 
Weiterbildung hinaus strategisch im Unternehmen 
implementiert und Teil der Kultur, spricht man von 
einer Lernkultur. Betriebliche Lernkultur zeichnet sich 
durch dezentrale Verantwortungen, das Einbeziehen 
von Mitarbeiter*innen durch die Führungspersonen 
sowie eine Atmosphäre der Wertschätzung und Feed-

Möglichkeiten der Interessenvertretung ohne Be-
triebsrat stellen andere Vertretungsorgane (AVO) als 
betriebliche Mitarbeitervertretung dar. Im Gegensatz 
zu der hundertjährigen Geschichte der betrieblichen 
Mitbestimmung durch die rechtliche Verankerung 
von Betriebsräten in der Verfassung 1919 und dem 
Betriebsrätegesetz (1920 in der Weimarer Republik), 
finden die AVOs erst seit den 1990er-Jahren größe-
re Aufmerksamkeit. Die betrieblichen Vertretungsor-
gane haben keine gesetzliche Grundlage und können 
zusätzlich zu dem Betriebsrat bestehen (vgl. Ertelt et 
al. 2017).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Wie ist bei uns im Betrieb die Mitbestim-
mung gestaltet?

–  Inwiefern sind die Prozesse der digitalen 
Transformation Thema der betrieblichen 
Mitbestimmungsarbeit?

–  Welche Herausforderungen und Chancen 
liegen in unserer betrieblichen Mitbestim-
mungsform und den Arbeitsschwerpunk-
ten?

WAS GENAU IST BETRIEBLICHE 
WEITERBILDUNG UND WELCHE FORMEN 
GIBT ES?

" Anhand eines Abgleichs von Soll-Anforderungs-
profilen und Ist-Profilen der einzelnen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter lassen sich Qualifizierungsbedarfe am 
genausten ermitteln. Dies gelingt nur, wenn jede Stelle 
über ein Anforderungsprofil verfügt, welches mit ent-
sprechenden Qualifikationen belegt ist.

Danny Tietze, Support Manager  
bei ArcelorMittal Bremen

Das strategische und operative Bildungsmanagement 
definieren gemeinsam die Handlungsfelder betriebli-
cher Bildungsarbeit und bestimmen zuständige Ak-
teure für die Planung, Organisation und Durchfüh-
rung von Bildungsangeboten. Dies umfasst auf stra-
tegischer Ebene langfristige Bildungs- und Qualifi-
kationsziele im Sinne von Organisations- und Perso-
nalentwicklungsmaßnahmen und auf operativer Ebe-
ne die konkreten Qualifizierungsmaßnahmen und die 
Auswahl des zuständigen Berufsbildungspersonals. 
„Gegenstand der Betrieblichen Bildungsarbeit sind 
prinzipiell alle Trainings-, Qualifizierungs- und Berufs-
bildungsmaßnahmen, die unmittelbar im Unterneh-
men stattfinden oder von diesem finanziert, veran-
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Arbeitsplatzes herangezogen werden. Unter Berück-
sichtigung der Tätigkeiten und Arbeitsaufgaben wer-
den Arbeitsanforderungen pro Arbeitsplatz identifi-
ziert, die dann in der Angebotsplanung berücksichtigt 
werden können.

Um individuelle Entwicklungsbedürfnisse für die 
Anforderungen des Arbeitsplatzes sowie die eige-
ne Persönlichkeitsentwicklung der Beschäftigten zu 
identifizieren, empfiehlt sich die Durchführung von 
Bedarfsanalysen. Aus der Verknüpfung von Arbeits-
prozessanalysen und partizipativen Bedarfsermitt-
lungen kann ein Qualifizierungskonzept entwickelt 
werden. Weiterbildung im Sinne von betrieblichem 
Kompetenzmanagement muss über Qualifikationen 
hinausgedacht werden.

Ein derzeit diskutierter Ansatz zur Flexibilisierung 
des Weiterbildungsangebots ist die Modularisierung. 
Dabei werden einzelne Lernbausteine entwickelt, 
die zusammengesetzt ein Qualifizierungsmodul er-
geben. Der Vorteil für die Arbeitnehmer*innen liegt 
darin, dass eine individuelle Auswahl der Module 
möglich ist und so bestehendes Teilwissen gezielt 
ergänzt werden kann. Die Modularisierung reduziert 
nicht die Lerneinheiten, sondern strukturiert sie neu. 
So können heterogene Lernvoraussetzungen (z. B. 
Berufserfahrung) berücksichtigt werden und Weiter-
bildungsbedarfe gezielter durch passgenaue Module 
abgedeckt werden. Durch die Modularisierung wer-
den mehr Flexibilität, eine höhere Durchlässigkeit 
zwischen einzelnen Weiterbildungsformaten, eine 
höhere Wirtschaftlichkeit und auch eine bessere Ver-
einbarkeit der Weiterbildung mit der Berufstätigkeit 
und Familie fokussiert. Der teils geringe Standardi-
sierungsgrad in der Weiterbildung, im Gegensatz zur 
Ausbildung, kann unternehmensspezifisch genutzt 
werden, um eigene Lernmodule zu entwickeln. Kri-
tisch anzumerken ist, wenn Lernmodule nur auf das 
Unternehmen zugeschnitten sind, sind sie nicht in 
andere Arbeitskontexte übertragbar und bei einem 
Arbeitsplatz bzw. Unternehmenswechsel nutzlos. 
Die Modularisierung von Weiterbildung wird also 
auch kritisch betrachtet: Zum einen hinsichtlich der 
überbetrieblichen Verwertbarkeit von Weiterbildung 
und andererseits bezüglich der Beruflichkeit. Beruf-
lichkeit beschreibt ein abstraktes Organisationsprin-
zip von Arbeit, Erwerb und Qualifikation und bildet 
eine Grundvoraussetzung für die Entwicklung sozia-
ler Identitäten, welche entweder individuell oder als 
Gruppe entfaltet werden können (siehe Selbstwirksam-
keit). Ein zentraler Bestandteil des Berufskonzepts ist 
die Beruflichkeit, welche einem fragmentierten Mo-
dulverständnis entgegenläuft, denn diese ist mehr als 
die Summe der Einzelfunktionen (Module). 

Eine Konzipierung des Weiterbildungsangebots 
umfasst neben der strukturellen Gestaltung der Lern-
module auch die Auswahl der Lernform und Metho-
den sowie der Lehrperson und des Lernorts. Klassi-
sche seminarförmige Weiterbildungssettings erwei-
tern sich immer mehr um Formen des arbeitsplatz-
nahen Lernens sowie digital gestützte Lernformen. 
Der Einsatz von Serious Games (siehe Lernen 4.0) kann 

backoffenheit aus (vgl. Arnold / Stroh 2018, S. 414). 
Im Sinne der Lernenden Organisation wird Lernen 
Teil der Organisationsentwicklung und findet in allen 
Abteilungen Berücksichtigung (siehe organisationale Dy-
namik). Das Lernen wird somit an den Arbeitsort ver-
lagert (siehe Lernen in, mit und durch die Arbeit). Arbeits-
integrierte Lernformen und das Konzept Lernen im 
Prozess der Arbeit finden zunehmend Beachtung.

Die Veränderungen der Arbeitswelt sind insbeson-
dere durch kurze Innovationszyklen digitaler Techno-
logien geprägt, die unweigerlich zu einem Passungs-
problem mit standardisierten Qualifizierungsangebo-
ten führen. Um dynamisch wandelnden betrieblichen 
Bedarfen mit passenden Bildungsmaßnahmen zu 
begegnen, sind neue Gestaltungsansätze in der An-
gebotsplanung notwendig. 

Standardisierte Qualifizierungsangebote decken 
meistens weder unternehmensspezifische Bedar-
fe noch individuelle Entwicklungsbedürfnisse der 
Arbeitnehmer*innen. Um standardisierte Bildungs-
programme zu flexibilisieren, ist ein Wechsel von 
angebotsorientierter Weiterbildung zu nachfrageo-
rientierter Weiterbildung mit Lernprozessbegleitung 
notwendig. So kann die Angebotsplanung die Ent-
wicklung unternehmensspezifischer Themen berück-
sichtigen und auf individualisierte Bedarfe, durch z. B. 
altersspezifische Angebote (z. B. Lernen mit digitalen 
Medien), orts- und zeitunabhängige Lernangebote 
(z. B. E-Learning; cloudbasiertes Lernen), Arbeiten 
4.0 (z. B. Arbeiten und Lernen in virtuellen Räumen; 
Arbeiten mit digitalen Assistenzsystemen) eingehen. 
Doch wie kann die Angebotsplanung unter den Be-
dingungen von Digitalisierung aussehen? 

Ein möglicher Ansatz könnte sein, Bildungsange-
bote entlang der zwei zentralen Stränge Unternehmen 
und Beschäftigte zu planen: Arbeitsprozessanalysen 
können zur Ermittlung des Anforderungsprofils eines 

Formelle versus informelle Weiterbildung

 Tabelle 1

Quelle: eigene Darstellung nach Brussig/Leber 2005, S. 9

formelle 
Weiterbil-
dung

innerbetrieblich kollektiv –  betriebsinterne Kurse

außerbetrieblich kollektiv –  betriebsexterne Kurse

informelle 
Weiterbil-
dung

innerbetrieblich individuell
–  Information, Unterweisung
–  Mentoring

innerbetrieblich kollektiv
–  Qualitätszirkel
–  Job-Rotation
–  Gruppenarbeit

außerbetrieblich individuell –  Lesen von Fachliteratur

außerbetrieblich kollektiv –  Messebesuche, Tagungen
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durch spielerisches Lernen oder durch Lernen an Si-
mulationen zu einer gesteigerten Lernmotivation füh-
ren. Kooperationsverbünde können genutzt werden, 
um sowohl inhaltlich als auch personell (z. B. Trainer, 
Coaches, Lernprozessbegleiter) eine breite Ange-
botspalette zu schaffen, sodass ein Mix aus Weiter-
bildungssettings entsteht. Auch können Synergien 
durch Vernetzung der Beschäftigten in kollektiven 
Lernprozessen geschaffen und für das Unternehmen 
genutzt werden. Die Angebotsplanung kann Weiter-
bildungsmöglichkeiten, deren Fokus auf Lernen im 
Prozess der Arbeit liegt, systematisch nutzen, um so-
mit den Fokus von Qualifikation auf Kompetenzent-
wicklung zu legen.

Die bisher aufgeführten Lernformen können auch 
anders systematisiert werden – beispielsweise aus 
betriebswirtschaftlicher Perspektive: Maßnahmen 
into-the-job sollen zukünftige und bestehende Fach-
kräfte für das Unternehmen gewinnen. Die Maßnah-
men on-the-job und along-the-job sind ähnlich und 
werden sowohl am Arbeitsplatz als auch im Laufe der 
Beschäftigungsdauer angewendet. Personalentwick-
lungsmaßnahmen near-the-job befinden sich in der 
Regel noch im Unternehmen, aber finden nicht am 
eigenen Arbeitsplatz statt (z. B. Lerninseln). Schulun-
gen, Workshops und Seminare, die außerhalb der Or-
ganisation stattfinden, sind Maßnahmen off-the-job. 
Zur Begleitung aus dem Berufsleben finden Maßnah-
men wie Altersteilzeit oder Ruhestandsvorbereitun-
gen out-off-the-job statt.

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern findet bei uns im Betrieb Weiter-
bildung statt? Ist diese eher informell oder 
formell?

–  Wie würden meine Kolleg*innen und ich 
unsere Lernkultur im Team und im Unter-
nehmen beschreiben?

–  Welche Lernformen nutzen wir im Betrieb 
oft und welche kaum? Inwiefern könn-
te / sollte diesbezüglich ein Wandel erfol-
gen?

WELCHE AUSBILDUNGSFORMATE 
WERDEN IN DEUTSCHLAND 
ÜBERWIEGEND GENUTZT?

" Organisation ist alles! ... und die Zeit der zu erler-
nenden Ausbildungsinhalte knapp. Ein schneller und 
unkomplizierter Kommunikationsaustausch ist daher 
unerlässlich und eine gute Unterstützung für Auszubil-
dende und Ausbilder. Mithilfe von Tablets und Smart-
phones in Verbindung mit Microsoft Office „Teams“ 
haben die Auszubildenden viele Möglichkeiten, sich 
schnell und unkompliziert selbst zu organisieren und 
sich unter den Ausbildern und den Kollegen auszutau-
schen.
Henning Lürssen, Ausbilder bei ArcelorMittal Bremen 

Seit den 1980er-Jahren nehmen digitale Technologi-
en stetig Einzug in die Arbeitswelt und führen zu neu-
en Qualifikationsanforderungen. Um diesen Anfor-
derungen flexibel begegnen zu können, bestehen in 
der Ausbildung verschiedene Modelle, die Formen 
der Lernortkooperation im dualen System zwischen 
Schule und Betrieb sowie gegebenenfalls Bildungs-
anbietern beschreiben. Eine Möglichkeit ist die räum-
liche Ergänzung des Ausbildungsbetriebs durch die 
Kooperation in sogenannten Ausbildungsverbünden. 
Diese können sich folgendermaßen ausgestalten (vgl. 
Dehnbostel 2010, S. 66): 

Ausbildungsverbund mit Leitbetrieb: Die Verant-
wortung für die Ausbildung liegt beim Leitbetrieb. 
Für bestimmte Inhalte oder Phasen der Ausbildung 
kooperiert der Leitbetrieb mit Partnerbetrieben, 
die als ergänzende Ausbildungsstätten geführt 
werden. 
Ausbildungsverbund als Konsortium: Im Konsor-
tium bilden mehrere Betriebe ergänzende Ausbil-
dungsstätten. Jeder Betrieb stellt Auszubildende 
ein und übernimmt die Ausbildungsvergütung. 
Nach vorgegeben Zeiträumen rotieren die Auszu-
bildenden zwischen den Betrieben.
Ausbildungsverbund als Verein: Wenn keine Aus-
bildungsbefähigung bei kleinen Betrieben vorliegt, 
können sich diese zu einem Verein zusammen-
schließen. Die Betriebe zahlen Vereinsbeiträge, die 
den betrieblichen Teil der Ausbildung finanzieren. 
Für die Steuerung der Ausbildung wird ein Koordi-
nator des Vereins benannt.
Ausbildungsverbund über Delegation: Bei diesem 
Modell werden Ausbildungsmodule oder einzelne 
Lerneinheiten meistens aus fachlichen Gründen 
ausgelagert und damit an externe Betriebe oder 
Bildungsanbieter delegiert. Somit können breit 
gefasste Grundmodule des ersten Ausbildungs-
jahres mehrerer Ausbildungsgänge zusammenge-
legt werden. Dieses Modell nennt man daher auch 
„Auftragsausbildung“.
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Diese Modelle des Ausbildungsverbundes orien-
tieren sich an festen strukturellen und didaktischen 
Verbindlichkeiten und geben den Lernenden somit 
kaum Möglichkeiten der Selbststeuerung. Durch die 
Anforderungen der Digitalisierung werden jedoch 
Selbststeuerungs- und Selbstorganisationsoptionen 
für Beschäftigte in der Arbeit und beim Lernen zuneh-
mend wichtiger. Diese Prinzipien werden in flexible-
ren Aus- und Weiterbildungsnetzwerken verfolgt, die 
neben den Ausbildungsverbünden eine Möglichkeit 
der Flexibilisierung von Ausbildung bilden. Hierbei ko-
operieren verschiedene Lernorte miteinander, die im 
Bereich der Aus- und / oder Weiterbildung ein Netz-
werk gründen. Zentrales Kriterium des Ausbildungs-
netzwerks ist die „Förderung und Durchführung von 
Kompetenzentwicklungsprozessen, Qualifizierungs- 
und Berufsbildungsmaßnahmen“ (Dehnbostel 2010, 
S. 69), welches das gemeinsame Ziel der verschie-
denen Lernorte darstellt. Das Ausbildungsnetzwerk 
lässt sich durch Reduzierung oder Ergänzung von 
Lernorten flexibel und prozessbezogen modifizieren. 

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Welche Ausbildungsformate nutzen wir?
–  Inwiefern könnten / sollten wir auch ein an-

deres Ausbildungsformat nutzen? Welche 
Chancen würden sich daraus für unseren 
Betrieb ergeben? Mit welchen Hindernis-
sen wäre zu rechnen und wie könnte man 
diesen begegnen?

WELCHE AUFGABEN HAT DAS 
BERUFSBILDUNGSPERSONAL IN EINER 
MODERNEN ARBEITSWELT?

"Die Rolle des Berufsbildungspersonals wird in Zu-
kunft mehr die Form eines Gestalters und Ermöglichers 
von Bildung annehmen. Nicht mehr die direkte Ver-
mittlung von Wissen wird die Hauptrolle spielen, son-
dern wir müssen dem Lernenden ermöglichen, selbst-
bestimmt zu lernen. Selbstbestimmt heißt hier zeitlich 
unabhängig, auf den individuellen Bedarf und die eige-
nen Fähigkeiten und Fertigkeiten abgestimmt.

Cornelis Wendler, Leiter Bildung und  
Personalentwicklung SHS 

Berufsbildungspersonal, also betriebliches Aus-
bildungspersonal, Lehrkräfte an berufsbildenden  
Schulen, pädagogische Fachkräfte (z. B. Sozial-
pädagogen*innen) sowie Personal in der Weiter-
bildung (Coaches, Trainer*innen, Dozent*innen, 

Personalentwickler*innen) stehen durch veränderte 
Lernanforderungen und gewandelte Werte der Ler-
nenden vor neuen Herausforderungen (siehe Generati-
on Z, siehe Automatisierung, Digitalisierung und Arbeiten 4.0). 
Zentrale Anforderung an das Berufsbildungsperso-
nal ist die Ermöglichung von Kompetenzentwicklung 
durch die Unterstützung von Lernprozessen. Dies 
setzt einen grundlegenden Wandel der Rolle des Leh-
rers / der Lehrerin zu einem Lernprozessbegleiter / ei-
ner Lernprozessbegleiterin voraus. Damit geht ein-
her, dass Lehrende nicht mehr alleinige Wissensträ-
ger sind, sondern durch die umfassende Verbreitung 
von Kommunikations- und Informationstechnologien 
die Zugänge zu Wissen und Informationen für jeden 
gegeben sind. 

Beispielsweise sind Aufgaben von Lernprozessbe-
gleitungen, die fachlichen und gruppendynamischen 
Prozesse zu begleiten und zu evaluieren, Lernset-
tings (Material, Raum, etc.) didaktisch aufzubereiten, 
Rückkopplung an abstraktes Wissen zu ermöglichen, 
Feedback zu geben (Einzel- und Gruppenfeedback), 
durch verschiedene Fragetechniken Lernende zur 
Reflexion anzuregen, bei der Entwicklung von Lern-
aufträgen und -zielen zu unterstützen und einzuschät-
zen, wann interveniert werden muss und wann auch 
„Fehlermachen“ und konflikthaltige Gruppenprozesse 
lernwirksam sind.

Neue Anforderungen, die sich an Aus- und Weiter-
bildung, Personalentwicklung sowie die Mitbestim-
mung stellen, bestehen in der Entwicklung eines Ver-
ständnisses über die Differenz der Wissensvermitt-
lung und des Kompetenzerwerbs. Während Wissens-
bestände vermittelt werden, kann der Erwerb von 
Kompetenzen nur ermöglicht werden, sodass es bei 
der Lernprozessbegleitung auf eine ermöglichungs-
didaktische Gestaltung von Lehr-Lernsettings an-
kommt. Die Lernprozesse werden dabei von pädago-
gischem Personal begleitet und die Lernenden darin 
unterstützt, Lernstrategien und -ziele zu entwickeln. 
Der Ausgangspunkt für die Lernprozessbegleitung 
ist eine Feststellung des individuellen Lernbedarfs, 
um vorhandene Stärken und Schwächen sowie Wis-
sensbestände zu identifizieren. Bei großen Lerngrup-
pen, und damit heterogenen Bedarfen, ist dies ein 
zeitintensiver Prozess und damit eine große Heraus-
forderung für Unternehmen. An die Bedarfsanalyse 
schließt sich die Entwicklung des eigentlichen Lern-
prozesses an, dazu zählen die Auswahl des Lernwegs 
(z. B. Bestimmung des Anforderungsgrads) sowie das 
Vereinbaren von Lernzielen. Nach diesen Schritten 
werden die Lernaufgaben aufbereitet und an den Ler-
nenden übergeben. Der anschließende Lernprozess 
wird nun begleitet. Abschließend erfolgt eine Aus-
wertung des Lernprozesses (vgl. Buschmeyer 2015).

Individualisierungstendenzen in Aus- und Wei-
terbildung bedürfen pädagogisch geschulten Per-
sonals und begründen den vermehrten Einsatz von 
Lernprozessbegleiter*innen, die im Sinne der betrieb-
lichen Bedarfe, aber insbesondere für die individuelle 
Entwicklung der Arbeitnehmer*innen, zuständig sind. 
Führungskräfte und betriebliches Aus- und Weiter-
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weist häufig umfassendes Fachwissen und ein hohes 
Qualifikationsprofil auf, das höher liegt als das der 
Zielgruppe. Damit ist das Berufsbildungspersonal den 
Lernenden formal überstellt. Eine abgeschlossene pä-
dagogische Ausbildung oder vergleichbare Praxiser-
fahrungen sind meistens kein Bestandteil des Kom-
petenzprofils. (Betriebs-)Pädagogische Studiengänge 
bereiten größtenteils auf leitende und planende Tä-
tigkeiten in der Weiterbildung vor, sodass lehrende 
Tätigkeiten meistens von Trainer*innen mit hohem 
Fachwissen übernommen werden (vgl. Wißhak et al. 
2020).

Pädagogische Professionalisierungsbedarfe der 
betrieblichen Bildungsarbeit lassen sich sowohl bei 
Aus- als auch bei Weiterbildner*innen identifizieren. 
Die Herausforderung in der Professionalisierung von 
Aus- und Weiterbildner*innen liegt bei der jeweiligen 
Einzelperson und im Unternehmen. Professionalisie-
rungsentwicklung ist abhängig von der Eigeninitiative 
sowie der strukturellen Verankerung von pädagogi-
schen Zielsetzungen.

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern arbeite ich als Lernprozessbe-
gleiter*in?

–  Wie professionalisiere ich mich? Welche 
Unterstützung wünsche ich mir bei diesem 
Prozess?

WAS GENAU WIRD UNTER BERUFLICHER 
HANDLUNGSKOMPETENZ VERSTANDEN 
UND WARUM IST DIESE SO ZENTRAL IN 
DER MODERNEN ARBEIT?

" Lebenslanges Lernen ist unerlässlich, um in der 
Gesellschaft, die immer schnelllebiger wird und somit 
auch die Wirtschaft beeinflusst, Schritt halten zu kön-
nen. Eine berufliche Weiterentwicklung geht mit der 
Bereitschaft zum Lebenslangen Lernen einher, stetige 
Veränderungen fordern ständiges Lernen und Weiter-
entwicklung.

Danny Tietze, Support Manager  
bei ArcelorMittal Bremen 

Anfang der 1970er-Jahre wurde in der Bundesrepub-
lik der Begriff Kompetenz erstmals durch den Deut-
schen Bildungsrat auf breiter Basis diskutiert. Die Ab-
grenzung des Qualifikations- vom Kompetenzbegriff 
war für dessen Bestimmung grundlegend. Kompe-
tenzen umfassen Fähigkeiten, Kenntnisse, Fertigkei-
ten, Wissen, Einstellungen und Werte, deren Erwerb, 

bildungspersonal werden zu Prozessbegleiter*innen 
individueller Lernprozesse, aber auch betrieblicher 
Veränderungsprozesse (siehe organisationale Dynamik). 
Ihnen kommen die Aufgaben der Initiierung, Ermög-
lichung und Koordination von Lernen im Arbeitspro-
zess zu. Arbeiten und Lernen verzahnen sich zuneh-
mend, sodass Präsenzveranstaltungen dafür genutzt 
werden sollten, eine Reflexion der eigenen Lernpro-
zesse bei den Arbeitnehmer*innen anzuregen, zu 
begleiten sowie Lerntechniken zu vermitteln, die den 
Lernenden die Selbstorganisation erleichtern.

Im Zuge der Digitalisierung stellen sich neue Kom-
petenzanforderungen (z. B. mediale und medienpäd-
agogische Kompetenzen) an das Berufsbildungsper-
sonal, das somit vor der doppelten Herausforderung 
der eigenen Kompetenzentwicklung und der Lernpro-
zessbegleitung steht (siehe Kompetenzanforderungen in 
der Digitalisierung). Unterstützungsansätze für das Be-
rufsbildungspersonal könnten die Implementierung 
von Peer-Learning-Strukturen sein, die Kooperation 
mit Kompetenzzentren sowie das Bereitstellen von 
Werkzeugen und Materialien. 

Für die Professionalisierung des betrieblichen Bil-
dungspersonals hat sich in Deutschland ein dreistufi-
ges Qualifizierungssystem etabliert: 

1 Fachkraft mit Ausbilder-Eignungsverordnung 
(AEVO)

2 Geprüfte*r Aus- und Weiterbildungspädagog*in
3 Geprüfte*r Berufspädagog*in 

Die AEVO wurde zuletzt 2009 novelliert und soll eine 
Eignung der Ausbilder garantieren, die zu einem hö-
heren Ausbildungsstandard beiträgt. Sie ist da-
mit die qualifikatorische Mindestvoraussetzung für 
die Arbeit als Ausbilder im Betrieb. Mit dieser No-
vellierung ging die Einführung zweier Fortbildungs-
möglichkeiten einher: des / der Geprüften Aus- und 
Weiterbildungspädagog*in (Fachwirt*in / Meister*in) 
sowie des / der Geprüften Berufspädagog*in. Die Fort-
bildungsmöglichkeiten bauen aufeinander auf und 
stellen daher ein Stufensystem dar. Die Zulassung zu 
der jeweiligen Qualifikationsstufe erfolgt nach einer 
Kammerprüfung (vgl. Ulmer / Gutschow 2013).

Im Betrieb ist eines der häufigsten Qualifizierungs-
modelle der Ausbilder*innen die Meisterprüfung oder 
das Absolvieren der Ausbildereignungsverordnung 
(AEVO). Der Qualifikationsnachweis der AEVO um-
fasst 120 Stunden mit Lerneinheiten, unter anderem 
zu berufspädagogischen Themen. In einigen Ausbil-
dungskonzepten werden die vorgeschriebenen 120 
Stunden teils unterschritten. In Anbetracht der dy-
namischen Wandlungsprozesse der Arbeitswelt und 
Bedürfnisse der Arbeitnehmer*innen zeigt sich hier 
eine Unvereinbarkeit zwischen den immer komplexer 
werdenden Anforderungen und der Dauer zur Ent-
wicklung berufspädagogischer Kompetenzen.

Die Weiterbildung ist hingegen wenig standardi-
siert, sodass Weiterbildner*innen häufig heterogene 
Kompetenzprofile aufweisen (vgl. Dehnbostel 2018, 
S. 497). Berufsbildungspersonal in der Weiterbildung 
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standen, auf der Grundlage fachlichen Wissens 
und Könnens berufstypische Aufgaben, Probleme 
und Sachverhalte zielorientiert, selbstständig, 
methodengeleitet und eigenverantwortlich bewäl-
tigen zu können sowie das Ergebnis zu beurteilen. 
Beispiele für Fachkompetenz: Fachliche Fertig-
keiten, fachliche Kenntnisse / Wissen, fachliches 
Engagement.

– Personalkompetenz (oder Humankompetenz oder 
Selbstkompetenz) meint die Fähigkeit, Fertigkeit 
und Bereitschaft zur Reflexion der eigenen Hand-
lung und Selbstregulation. Zudem zählt die reflexi-
ve Entfaltung der persönlichen Wertvorstellungen 
im Kontext gesellschaftlicher Entwicklung zur 
Personalkompetenz. 
Beispiele für Personalkompetenz: Eigene Werte und 
Verantwortlichkeit, Kreativität, Aufgeschlossenheit, 
Lern- und Leistungsbereitschaft, Flexibilität, Aus-
dauer, Reflexionsvermögen, Ambiguitätstoleranz, 
Resilienz, Selbstregulation (Zeitmanagement).

– Sozialkompetenz bezeichnet die Fähigkeit, Fer-
tigkeit und Bereitschaft, soziale Beziehungen 
und Interessen zu erfassen, zu verstehen und zu 
gestalten sowie sich mit anderen verantwortungs-
bewusst und rational auseinanderzusetzen und 
zu verständigen. Die Entwicklung sozialer Ver-
antwortung und Solidarität ist hier insbesondere 
einzubeziehen. 
Beispiele für Sozialkompetenz: Soziale Verantwor-
tung, Fairness, Teamfähigkeit, Kooperationsbereit-
schaft, Einfühlungsvermögen, Kommunikationsfä-
higkeit, Delegationsfähigkeit, Toleranz, Fähigkeit zur 
Kritik und Selbstkritik.

– Je nach pädagogischer Perspektive zählt die Me-
thodenkompetenz zu der beruflichen Handlungs-
kompetenz oder liegt als Basiskompetenz quer zu 
den anderen Teilkompetenzen. Methodenkompe-
tenz bezeichnet die Fähigkeit, Fertigkeit und Be-
reitschaft zur Anwendung von Verfahrensweisen 
und Techniken, die der Gestaltung der eigenen 
Arbeit und der Arbeit in der Gruppe sowie der 
Persönlichkeitsentwicklung und der Entwicklung 
sozialer Beziehungen dienen. 
Beispiele für Methodenkompetenz: Abstrak-
tes, vernetztes und problemlösendes Denken, 
Rhetorik, Planungs- und Analysefähigkeit, 
Transferfähigkeit, Entscheidungsfähigkeit, 
Informationsbeschaffungsfähigkeit.

An dieser Einteilung beruflicher Handlungskompe-
tenz in Dimensionen und Teilbereiche wird im wissen-
schaftlichen Diskurs Kritik geübt, da „in zunehmen-
dem Maße z. B. auch Begriffe wie Veränderungskom-
petenz, Problemlösekompetenz, Medienkompetenz 
etc. Eingang finden“ (Ertl / Sloane 2005). Die Fähig-
keit zur Problemlösung wird oftmals als fächerüber-
greifende Kompetenz neben selbstreguliertem Lernen 
und sozialer Kompetenz genannt.

Bestimmte Kompetenzen, wie beispielsweise Am-
biguitätstoleranz, Planungs- und Entscheidungsfä-
higkeit oder soziale Verantwortung, lassen sich im 

Entwicklung und Verwendung sich auf die gesamte 
Lebenszeit eines Menschen beziehen (vgl. Dehnbos-
tel 2015). Qualifikation bezieht sich demgegenüber 
auf die Erfüllung konkreter Nachfrage und Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes. Der Kompetenzbegriff 
ist dagegen subjektbezogen, da er sozial-kommuni-
kative, aktionale und persönliche Handlungsdisposi-
tionen umfasst. Qualifikationen sind tätigkeitsbezo-
gen (vgl. Arnold / Schüssler 2001). Sie sind fachbezo-
gene Kenntnisse und Teil von Kompetenzen: „Es gibt 
keine Kompetenzen ohne Fertigkeiten, ohne Wissen, 
ohne Qualifikationen. Aber Fertigkeiten, Wissen, Qua-
lifikationen „sind“ keine Kompetenzen, sondern nur 
Grundbestandteile davon. Sonst gäbe es nicht so viel 
hochqualifizierte Inkompetente“ (Erpenbeck / Sauter 
2013, S. 32). 

Kompetenzentwicklung kann nur durch das Sub-
jekt selbst stattfinden, d. h. Kompetenzen können 
nicht vermittelt, sondern es kann lediglich ein Rah-
men geschaffen werden, innerhalb dessen jeder ein-
zelne Mitarbeiter und jede einzelne Mitarbeiterin aus 
sich selbst heraus Kompetenzen entwickeln. Doch 
um dies ermöglichen, bedarf es unter anderem einer 
lernanregenden Gestaltung, die sowohl die Lernmoti-
vation und den -widerstand als auch die Selbstwirk-
samkeit der Lernenden berücksichtigt. Zudem sollte 
es ermöglicht werden, auch Erfahrungs- und abstrak-
tes Wissen zu erwerben, da beide elementare Be-
standteile von Kompetenzen sind.

Kompetenzen befähigen das Individuum zu einer 
kreativen, individuellen und autonomen Handlung. 
Dementsprechend ist eine kompetente Handlung auch 
dann möglich, wenn Wissen oder Fähigkeiten nicht in 
einer speziellen oder der gesamten Situation greifen.

Kompetenz gliedert sich auf in kompetent sein 
(Können), also eine Befähigung zu besitzen, in Kom-
petenz haben, also in das Dürfen (Verantwortungs-
bereich) und in die Bereitschaft, kompetent im beruf-
lichen und betrieblichen Alltag zu handeln (Wollen). 
Wenn Beschäftigte z. B. einen Widerspruch zwischen 
ihren eigenen Werten und der betrieblichen Füh-
rungs- und Unternehmenskultur wahrnehmen, kann 
es dazu führen, dass sie nicht in dem Umfang kompe-
tent handeln, zu dem sie eigentlich befähigt sind. Im 
Extremfall kann es zur inneren Kündigung kommen.

Berufliche Handlungskompetenz basiert auf dem 
Zusammenspiel von Handlungsfähigkeit und -be-
reitschaft sowie auf Persönlichkeitsmerkmalen und 
Werten und Normen, welche unser Handeln stark 
prägen. Die berufliche Handlungskompetenz, also 
die „Befähigung der Auszubildenden zu eigenver-
antwortlichem Handeln in privaten, beruflichen und 
gesellschaftlichen Kontexten“ (vgl. Ertl / Sloane 2005, 
S. 4) stellt das übergeordnete Ziel der Ausbildung im 
dualen System dar und soll vollständige Handlungen 
im Arbeitsprozess ermöglichen.

Die berufliche Handlungskompetenz setzt sich aus 
verschiedenen Teilkompetenzen zusammen:

– Unter Fachkompetenz werden die Fähigkeit, Fer-
tigkeit und Bereitschaft von Beschäftigten ver-
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Grundsätzlich wird bei der Kompetenzerfassung 
zwischen summativ-bilanzierendem Zweck und 
formativ-gestaltendem Zweck unterschieden. Die 
Kompetenzerfassung folgt einem summativ-bilanzie-
renden Zweck, wenn die Erfassung von beruflicher 
Handlungskompetenz zur Dokumentation bzw. für 
die Bewertung und Einordung von Kompetenzen, z. B. 
anhand von Zertifikaten, dient. Diese Art der Kompe-
tenzerfassung unterscheidet sich vom formativ-gestal-
tenden Zweck, bei dem Selbsteinsicht, Beratung so-
wie Weiterentwicklung im Vordergrund stehen. „Der 
Zweck der Messung beeinflusst die Methode der Kom-
petenzerfassung. Ein für die individuelle Beratung und 
Kompetenzentwicklung auf zukünftige Maßnahmen 
ausgerichtetes Messverfahren wird anders konzipiert 
sein als ein Prüfungsverfahren, das einen vorstruktu-
rierten Lernprozess abschließt“ (Wick 2009, S. 27).

In der Regel unterscheidet man zwischen drei Er-
fassungsklassen, die für berufsbezogene Kompetenz-
diagnostik zum Einsatz kommen (vgl. Sauter / Staudt 
2016): 

– Beobachtungsverfahren: Tätigkeitsanalyse / Arbeits-
proben / (computergestützte) Simulationen / Assess-
ment Center,

– Befragungsverfahren: Selbstbeschreibung / Fremd-
beschreibung / (qualitative oder quantitative) 
Interviews / Mitarbeitergespräch / Gruppendiskussi-
on / biografische Methoden (z. B. Kompetenzbilanz 
oder Kompetenzreflektor),

– Testverfahren: Wissensabfrage / Qualifikationsüber-
prüfung / kompetenzorientierte Tests.

Für die Erfassung von Kompetenzen bietet sich die 
Beurteilung von individuellem Handeln in prototypi-
schen Situationen, individueller Erarbeitung und Re-
flexion der Kompetenzdomäne an. Der Gesamtprozess 
der Messung sollte der Komplexität der zu erfassen-
den Kompetenz gerecht werden, die zu bewältigende 
Aufgabe widerspiegeln und individuell und kontextu-
ell Spezifisches erfassen können (vgl. Kaufhold 2006).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Was verstehen wir unter Kompetenzen?
–  Inwiefern berücksichtigen wir bei der Kom-

petenzentwicklung das Zusammenspiel von 
Können (Befähigung), Dürfen (Verantwor-
tungsbereich) und Wollen (Bereitschaft)?

–  Inwiefern fokussieren wir eine Kompeten-
zentwicklung bei unseren Weiterbildungs-
möglichkeiten und inwiefern den Zuwachs 
von Qualifikationen?

–  Welche Kompetenzerfassungssystematik 
verfolgen wir im Betrieb? Was läuft dabei 
gut und was könnte verbessert werden?

besonderen Maße am Lernort Betrieb entwickeln 
(siehe Lernen in, mit und durch die Arbeit). Die betriebliche 
Gemeinschaft der Beschäftigten, also die Kollektivi-
tät und die sozialen Interaktionen, fördern individuel-
le Reflexionsprozesse und damit auch die Änderung 
von Deutungs- und Handlungsmustern. Eine reflexi-
ve Kompetenzentwicklung bedeutet daher nicht nur, 
dass Beschäftigte zukünftige arbeitsimmanente Pro-
blemstellungen eigenständig und zielorientiert lösen 
können, sondern auch, dass die individuelle Selbst-
lernkompetenz gesteigert wird.

Gillen (2013) führt sechs Leitkriterien zur Kompe-
tenzentwicklung an: Der Subjektbezug (1) bezieht sich 
darauf, dass Kompetenzen nicht unabhängig vom 
Individuum betrachtet werden und nur von diesem 
selbst entwickelt werden können. Das zweite Kriteri-
um ist der Entwicklungsbezug (2) und beschreibt das 
Lebenslange Lernen. Dies bedeutet, dass sich Kom-
petenzen sowohl in der gesamten Lebens- als auch 
Arbeitszeit entwickeln. In der Interaktion (3) und der 
Bewältigung konkreter Situationen entwickeln sich 
Kompetenzen. So können z. B. Widersprüche und Stö-
rungen beim Aufbau neuer Kompetenzen helfen. Zur 
Interaktion zählen auch die Kooperation (4) und Kom-
munikation mit anderen Personen. Der Austausch 
und Umgang mit Mitmenschen werden als wesentli-
che Bedingung für die Kompetenzentwicklung ange-
sehen. Kriterium Nummer (5) ist die Erfahrung. Kom-
petenzentwicklung vollzieht sich, indem Individuen 
mit ihrer Umwelt interagieren. Die Reflexion (6) ist das 
letzte Leitkriterium für die Kompetenzentwicklung. 
Reflexion unterstützt dabei, informelle Lernprozesse 
bewusst zu machen und das Kompetenzniveau zu 
erhöhen. 

Bei der Gestaltung bzw. Implementierung be-
trieblicher Strukturen, welche die Entwicklung von 
Kompetenzen anregen, ist die reflexive Verknüpfung 
von formalen (organisiertes Lernen) und informellen 
Lernprozessen (Lernen über Erfahrung) bzw. von The-
orie- und Erfahrungswissen zu berücksichtigen (sie-
he betriebliche Lernformen). Eine individuelle Steuerung 
des Lernprozesses ist für die Kompetenzentwicklung 
zentral. Sie ist in diesem Kontext einerseits entschei-
dende Voraussetzung, da Kompetenzen aus subjekti-
ven Lern- und Entwicklungsprozessen resultieren, die 
nur schwer fremdbestimmt werden können. Die Not-
wendigkeit der Selbstorganisation des Lernens liegt 
andererseits darin, dass hier über vorher festgelegte 
Ziele hinausgegangen wird und sich Selbstorganisati-
onsdispositionen als konkrete Kompetenz entwickeln 
(siehe betriebliche Lernformen).

Die Vielfältigkeit der beruflichen Handlungskom-
petenz birgt Herausforderungen für die Kompeten-
zerfassung. Durch die ganzheitliche Ausrichtung der 
beruflichen Handlungskompetenz (Fach-, Sozial-, Per-
sonal- und Methodenkompetenz) ist diese nur schwer 
messbar und zertifizierbar. Hinzu kommt, dass heuti-
ge Berufsbiografien nicht mehr linear verlaufen, for-
male Zeugnisse schwieriger zu deuten sind und die 
Erfassung von personengebundenen Kompetenzen 
damit kontinuierlich anspruchsvoller wird. 
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7 Unternehmerische Kompetenz: Kreativität, kri-
tisches Denken, Problemlösung, Eigeninitiative, 
Durchhaltevermögen, Fähigkeit zur Teamarbeit

8 Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfä-
higkeit: Kenntnis anderer Kulturen und Sprachen, 
Empathie

Ständige Veränderungen durch die hohe Dynamik 
von Innovationszyklen nehmen immer wieder Einfluss 
auf die Arbeits- und Lebenswelt und fordern Handlun-
gen und Entscheidungen von den Menschen. Es be-
darf also neuer Kompetenzen, um auch in unvorher-
gesehen, neuen Situationen selbstorganisiert zu agie-
ren und damit handlungsfähig zu bleiben. 

Es existiert weder in der Wissenschaft noch in der 
Wirtschaft ein allgemeingültiges Verständnis, welche 
Kompetenzanforderungen sich genau stellen. Festzu-
halten ist, dass sich die neuen Anforderungsprofile 
branchen-, betriebs- und berufsspezifisch zeigen. Die 
Kultusministerkonferenz listet in ihrer Strategie zur 
Bildung in der digitalen Welt (2016) Beispiele neuer 
Kompetenzanforderungen auf. Diese umfassen die 
Fähigkeit der Nutzung digitaler Lernumgebungen und 
des Internets, die Arbeit mit digitalen Arbeitsmitteln 
und -techniken, informatische Kenntnisse sowie die 
Fähigkeit zur kritischen Reflexion im Umgang mit 
Medien. 

Vergleicht man Einschätzungen zu neuen Kom-
petenzanforderungen verschiedener Branchen und 
Berufsgruppen, kann folgender Querschnitt festge-
halten werden (vgl. Kultusministerkonferenz 2016). 
Diese Kompetenzen, untergliedert nach Kompetenz-
dimensionen, zeigen sich durch neue Anforderungen 
der Arbeit 4.0:

– Fach- und Methodenkompetenz 
Problemlösekompetenz, Abstraktionsvermögen, 
analytische Fähigkeiten, systemisches Denken, 
Organisationsfähigkeit

– Sozialkompetenz 
Kommunikationsfähigkeit, Teamfähigkeit, Ko-
operation, Selbstorganisation (als Gruppe), 
Konfliktlösungsfähigkeit 

– Personal- / Selbstkompetenz 
Selbstorganisation (als Individuum) / Selbstma-
nagement, Eigeninitiative, Lernbereitschaft, Offen-
heit für Veränderungen

Das Institut der deutschen Wirtschaft Köln (2016) hat 
die Einschätzung von Unternehmen mit über 1000 Be-
schäftigten zu zentralen Kompetenzen erhoben. In ei-
nem zweiten Schritt wurden die Kompetenzanforde-
rungen mit betrieblichen Gestaltungsmöglichkeiten 
von Kompetenzentwicklung durch die Personalent-
wicklung (PE) sowie der Weiterbildung (WB) in Bezie-
hung gesetzt. Daraus ergibt sich eine Zuordnung von 
Instrumenten der Personalentwicklung und Qualifizie-
rungsmethoden zu Kompetenzanforderungen im Kon-
text digitalisierter Arbeit (siehe Tabelle 2). 

Weitere Schlüsselkompetenzen stellen digita-
le Kompetenzen dar. Aus den Anforderungen an 

WELCHE KOMPETENZANFORDERUNGEN 
BESTEHEN IM KONTEXT DER 
DIGITALISIERUNG?

"Die Rolle des Berufsbildungspersonals verändert 
sich kontinuierlich in Richtung Digitalisierung, Vernet-
zung, Selbstorganisiertes Lernen, Medienkompetenz 
und vor allen Dingen IT-Kompetenz. Ich als Ausbilder 
habe in Zukunft noch mehr die Funktion eines Coachs 
und gleichzeitig eines Lernenden, denn vieles von 
diesen Kompetenzen ist neu und muss selbst erlernt 
werden. Die heterogener werdenden Azubis tun ihres 
dazu, da digitale Medien immer noch keine Selbstver-
ständlichkeit sind. Fehlendes Equipment, fehlende Ver-
netzung und hohe Hürden von IT müssen genommen 
werden und behindern so den Alltag im Betrieb.

Marc-Oliver Bach, Ausbilder Elektro AG  
der Dillinger Hüttenwerke 

Der Europäische Rat (2018), als politisches Gremium, 
definiert acht Schlüsselkompetenzen, die im Rahmen 
von Lebenslangem Lernen ständig weiterentwickelt 
werden sollen. Diese Kompetenzen sind elementa-
re Fähigkeiten und Fertigkeiten, die von Beginn der 
Kindheit an entwickelt werden. Darüber hinaus stel-
len sie eine Basis an Kompetenzen dar, anhand de-
rer eine Systematisierung unternehmens- und berufs-
spezifisch im Sinne des betrieblichen Kompetenzma-
nagements erfolgen kann.

1 Lese- und Schreibkompetenz: Fähigkeit, münd-
lich und schriftlich Kommunikationssituationen 
zu bewältigen bzw. Kommunikationsverhalten an 
Situation anzupassen

2 Mehrsprachenkompetenz: Wortschatz- und 
Grammatikkenntnisse in verschiedenen Sprachen

3 Mathematische Kompetenz und Kompetenz in 
Naturwissenschaften, Informatik und Technik: 
mathematische Prinzipien und Prozesse in All-
tagssituationen und bei der Arbeit anwenden 
(z. B. finanzielle Kompetenzen), Argumentations-
ketten verstehen, Verständnis von Wissenschaft, 
Informatik und Technik

4 Digitale Kompetenz: reflektierte, kritische 
und aufgeschlossene Interaktion mit digitalen 
Technologien

5 Persönliche, soziale und Lernkompetenz: kör-
perliche und mentale Gesundheit, gesunder 
Lebensstil, Lernstrategien entwickeln, eigene 
Fähigkeiten ermitteln, eigenes Leben, Arbeiten 
und Lernen selbstständig organisieren, Berufs-
weg und soziale Interaktionen effektiv gestalten 
können, Resilienz, problemlösungsorientierte 
Einstellung

6 Bürgerkompetenz: Verständnis über gesell-
schaftliche Werte, kritisches Verständnis der 
globalen Entwicklungen, Fähigkeit, Beziehungen 
zu anderen einzugehen zur nachhaltigen Ent-
wicklung der Gesellschaft
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von Suchstrategien sowie die Identifizierung re-
levanter Quellen. Darüber hinaus ist die Fähigkeit 
der Analyse, Interpretation und kritischen Be-
wertung von Daten und Informationsquellen eine 
Kernkompetenz in der digitalen Welt.  
Kompetenzen-Bsp.: Selbstmanagement und 
Selbstorganisation

2 Kommunizieren und Kooperieren 
Kommunizieren und Kooperieren umfasst die 
Kenntnis von digitalen Kommunikationsmög-
lichkeiten sowie die Fähigkeit, diese situations-
spezifisch auszuwählen. Zu diesem Kompe-
tenzbereich zählen aber auch die Fähigkeiten, 
Fertigkeiten und das Wissen, seine Verhaltens-
weisen entsprechend digitaler Interaktions- und 
Kommunikationsräume anzupassen, ethische 
Prinzipien zu kennen und kulturelle Vielfalt zu be-
rücksichtigen und somit interkulturell kompetent 
zu agieren.  
Kompetenzen-Bsp.: Interkulturelle Kompetenz, in-
ternationales Denken und Handeln

3 Produzieren und Präsentieren 
Digitale Kompetenzen im Bereich Produzieren 
und Präsentieren beziehen sich auf das Entwi-
ckeln, Weiterverarbeiten sowie Integrieren von 
digitalen Informationen / Inhalten / Produkten, die 
geplant, gestaltet, präsentiert, veröffentlicht so-
wie anschließend weiterverarbeitet werden müs-
sen. Dabei betont die KMK, dass dabei stets die 
Urheber- und Nutzungsrechte berücksichtigt und 

Arbeitnehmer*innen, die sich im Kontext der Digita-
lisierung stellen, werden erforderliche Kompetenzen 
zur Bewältigung dieser abgeleitet. Neue Anforderun-
gen entstehen abhängig von den jeweiligen Tätigkei-
ten, welche Arbeitnehmer*innen ausführen müssen; 
diese sind jedoch betriebsbedingt unterschiedlich. 
Digitale Kompetenzen sind somit branchen-, häufig 
sogar betriebsbezogen und setzen sich aus Fähigkei-
ten, Fertigkeiten und Wissen zusammen, die zum Teil 
auch vor der Digitalisierung wichtige Bestandteile der 
Arbeitswelt waren. Unter dem Schlagwort digitale 
Kompetenzen werden also die Kompetenzen gesam-
melt, die für das Arbeiten und Leben in der digitalen 
Welt als besonders relevant eingestuft werden. 

Die Kultusministerkonferenz (KMK) beschließt in 
ihrer Strategie zur „Bildung in der digitalen Welt“ 
sechs Kompetenzbereiche, die als digitale Kompeten-
zen gefasst werden:

1 Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren 
Die Möglichkeit der Digitalisierung, alle Infor-
mationen zu jeder Zeit abrufen zu können, führt 
im gleichen Zug zu der Herausforderung, diese 
Informationen und Daten filtern, überprüfen und 
bewerten zu können. Dieser Kompetenzbereich 
bündelt Kompetenzen, die benötigt werden, 
um Informationen zielführend zu suchen und zu 
filtern, zu bewerten sowie sicher und struktu-
riert zu speichern. Dazu zählen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, wie die Entwicklung und Nutzung 

Matching Kompetenzen – PE / WB

 Tabelle 2

Quelle: eigene Darstellung nach Hammermann / Stettes 2016

Kompetenzanforderungen PE-Instrumente / WB-Methoden

Planungs- und Organisationsfähigkeit /  
Selbstständigkeit

Coaching / Mentoring (PE)
Projektmanagement / Führung (WB)

Kommunikations- und Kooperationsfähigkeit Coaching / Mentoring (PE), Job-Rotation (PE)
Kommunikations- / Persönlichkeitstraining (WB)

Handwerkliches Geschick Altersgemischte Teams (PE)
Lernförderliche Arbeitsgestaltung (PE)
Job-Rotation (PE)

Betriebliches / berufliches Erfahrungswissen Wissenstransfersysteme (PE)
Altersgemischte Teams (PE)
Lernförderliche Arbeitsgestaltung (PE)
Job-Rotation (PE)

Technisches Fachwissen Wissenstransfersysteme (PE)
Qualifizierung (WB)

Kaufmännisches /  
betriebswirtschaftliches Fachwissen

Wissenstransfersysteme (PE)
Qualifizierung (WB)

IT-Fachwissen / Softwareprogrammierung Wissenstransfersysteme (PE)
Qualifizierung (WB)

Online-Kompetenzen Wissenstransfersysteme (PE)
Altersgemischte Teams (PE)
Lernförderliche Arbeitsgestaltung (PE)
Job-Rotation (PE)



Mitbestimmungspraxis  Nr. 38 · März 2021   Seite 28

wiefern verfüge ich über digitale Kompe-
tenz? Was gelingt mir im Arbeits- und Pri-
vatkontext bereits gut und wo sehe ich für 
meine Ausbildertätigkeit noch Entwick-
lungsmöglichkeiten?

–  Welche Kompetenzen sind in der Zukunft 
besonders wichtig? Inwiefern fördern (er-
möglichen) wir diese in unserer Aus- und 
Weiterbildung?

WIE KANN LERNEN IN, MIT UND DURCH 
DIE ARBEIT GELINGEN?

" Der Betrieb kann dann zum Lernort werden, wenn 
wir endlich verstanden haben, dass Arbeiten und Ler-
nen nicht voneinander zu trennen sind. Jede neue un-
bekannte Situation im betrieblichen Alltag erfordert 
neues Wissen, welches sofort angewendet werden 
muss. Hier müssen die Möglichkeiten in den Betrieben 
geschaffen werden, Wissen auch verfügbar und abruf-
bar zu machen.

Cornelis Wendler, Leiter Bildung und  
Personalentwicklung SHS 

Der Bedeutungszuwachs von Lernen in der Arbeit 
(siehe  betriebliche Lernformen) ist zurückzuführen auf 
einen seit den 1980er-Jahren zunehmenden Einsatz 
neuer Technologien sowie die stattfindende Initiie-
rung von neuen Arbeits- und Organisationskonzep-
ten, welche eine umfassende Kompetenzentwick-
lung der Arbeitnehmer*innen verlangen. Dehnbostel 
(2015) stellt sieben Dimensionen auf, die ein Lernen 
im Prozess der Arbeit fördern:

1 Aufgaben mit möglichst vielen zusammenhän-
genden Einzelhandlungen im Sinne der vollstän-
digen Handlung und der Projektmethode ermög-
lichen den Beschäftigten eine selbstständige 
Planung, Lösung und Reflexion von Arbeitsauf-
gaben, die sowohl implizites als auch reflexives 
Lernen fördern.

2 Ausreichende Freiheits- und Entscheidungsgrade 
in der Arbeit, d. h. unterschiedliche Möglichkei-
ten, kompetent zu handeln, ermöglichen Be-
schäftigten ein selbstgesteuertes Arbeiten und 
informelles Lernen, da beispielsweise verschie-
dene Alternativen ausprobiert werden können.

3 Eine komplexe Arbeitsaufgabe erfordert kreative 
Lösungswege, die eine Verknüpfungsleistung 
von Theorie- und Erfahrungswissen ermögli-
chen, was unter anderem zur Entwicklung von 
Kompetenzen führen kann. Die Problem- und 
Komplexitätserfahrung ist abhängig vom Um-
fang und der Vielschichtigkeit der Arbeit sowie 
vom Grad der Unbestimmtheit und Vernetzung.

Persönlichkeitsrechte beachtet werden müssen.  
Kompetenzen-Bsp.: Personale berufliche  
Handlungsfähigkeit

4 Schützen und sicher agieren 
Der Kompetenzbereich zielt auf den sicheren 
und verantwortungsvollen Umgang in digitalen 
Umgebungen. Dabei gilt es, die persönlichen 
Daten, also die Privatsphäre, zu schützen. Dies 
kann erreicht werden, wenn einem die Risiken 
des Nutzens digitaler Räume bewusst sind und 
ausreichend Maßnahmen für die Datensicherheit 
ergriffen werden. Dies gelingt durch umfas-
sende Sicherheitseinstellungen sowie weiterer 
Jugendschutz- und Verbrauchermaßnahmen. 
Zum schützenswerten Bereich zählt ebenfalls die 
Natur, sodass beim Einsatz digitaler Technologi-
en stets die Umweltauswirkungen berücksichtigt 
werden sollen. 
Kompetenzen-Bsp.: Sensibilität im Umgang mit 
Daten

5 Problemlösen und Handeln 
Der Umgang mit digitalen Technologien er-
fordert eine hohe Problemlösefähigkeit, um 
technische Probleme identifizieren und Lösungs-
strategien entwickeln zu können. Dabei zählt 
zur Entwicklung digitaler Kompetenzen auch 
das Erkennen eigener Defizite bei der Nutzung 
digitaler Werkzeuge und eine Strategie, um diese 
zu beseitigen. Selbstreflexion ist demnach eine 
Kompetenz, die in der digitalen Welt von Bedeu-
tung ist. Die KMK weist ausdrücklich darauf hin, 
dass das Finden, Bewerten und Nutzen digitaler 
Lernmöglichkeiten auch zur Kompetenzentwick-
lung im Kontext mit Digitalisierung beitragen. 
Kompetenzen-Bsp.: Selbstreflexion und 
Problemlösefähigkeit

6 Analysieren und Reflektieren 
Der Kompetenzbereich Analysieren und Reflek-
tieren bezieht sich auf den Umgang mit und die 
Nutzung von Medien. Dazu zählen die Analyse 
der Wirkung von Medien in der digitalen Welt 
und das damit einhergehende Abwägen der 
Chancen und Risiken des Mediengebrauchs. 
Die Fähigkeit zum Verstehen und Reflektieren 
von Medien in der digitalen Welt wird damit zu 
einem weiteren Bestandteil der digitalen Kom-
petenz. 
Kompetenzen-Bsp.: Kritischer Umgang mit digital 
vernetzten Medien und analytische Kompetenz

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern beobachte ich eine Kompetenz-
verschiebung durch die digitale Transfor-
mation? 

–  Wenn ich an die Kategorisierung der KMK 
bezüglich digitaler Kompetenz denke, in-
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auch ein organisationales Lernen ermöglicht 
(siehe organisationale Dynamik). Deutungs- und 
Handlungsmuster, explizite und implizite Regeln 
sowie betriebliche Ressourcen werden von den 
Beschäftigten infrage gestellt und damit die 
Möglichkeit geschaffen, organisationale Muster 
(Strukturen) zu reflektieren und zu verändern, da 
die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter keine Angst 
vor Repressalien haben müssen. Schlüssel-
größe ist dabei ein positives Lernklima. Dieses 
äußert sich beispielsweise, indem Beschäftigte 
persönliche fachliche Defizite offen ansprechen 
können, ohne dass negative Folgen wie z. B. 
Gehaltseinbußen befürchtet werden müssen. 
Ein ausgeprägtes Kooperations- und Partizipati-
onsverhalten seitens der Führungskräfte sowie 
eine gelebte Feedbackkultur wirken motivie-
rend und erhöhen die Veränderungsenergie der 
Beschäftigten.

3 Regelmäßiges Feedback durch Vorgesetzte so-
wie durch Kollegen und Kolleginnen fungiert als 
förderlicher Begleitprozess für die individuelle 
Entwicklung von Kompetenzen. Das Feedback 
wirkt als stetiger Anstoß zur Selbstreflexion der 
eigenen Handlung und als Quelle neuer Ideen. 
Die Reflexion über sich selbst, d. h. konkret über 
das eigene Verhalten und Agieren im Arbeitspro-
zess, innerhalb des Teams oder in der Zusam-
menarbeit mit Kolleginnen und Kollegen sowie 
mit Kundinnen und Kunden, wirkt sich förderlich 
auf den individuellen Lernprozess in der Arbeit 
aus. Instrumente wie Mentoring, kollegiale Be-
ratung und Community of Practice können bei-
spielsweise diese Reflexions- und Lernprozesse 
gezielt flankieren.

4 Die Möglichkeit zur persönlichen Entfaltung 
nimmt in positiver Weise Einfluss auf die indi-
viduellen Lern- und Entwicklungsprozesse. Mit 
individueller Entfaltung sind sowohl formale als 
auch informelle Weiterbildung gemeint, aber 
auch persönliche Karrieremöglichkeiten (verti-
kal, aber vor allem horizontal) und Prozesse der 
Persönlichkeitsentwicklung. Die Möglichkeit zur 
persönlichen Entfaltung im Kontext von Arbeit 
wird von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
häufig als sinnstiftend wahrgenommen. Zudem 
erhöhen als ausreichend wahrgenommene 
Entfaltungsmöglichkeiten die Veränderungsbe-
reitschaft und -energie der Beschäftigten sowie 
auch ihre Selbstwirksamkeit. Dabei gilt es, das 
jeweilige Lerntempo und die private Lebenssi-
tuation der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zu 
berücksichtigen. Gerade Beschäftigte, die im Pri-
vatbereich gefordert sind, z. B. durch Erziehung 
von Kleinkindern, Hausbau oder Pflege eines 
Angehörigen, können oder wollen temporär ihre 
Lern- und Entwicklungsprozesse nicht maximie-
ren. Sind jedoch Zielvereinbarungen, und damit 
auch das Gehalt, an diese Lern- und Entwick-
lungsprozesse gekoppelt, führt dies zu Spannun-
gen und widerständigen Handlungen und wirkt 

4 Die soziale Interaktion zwischen Organisations-
mitgliedern fordert und fördert nicht nur die 
Kommunikationsfähigkeit der Beschäftigten, 
sondern liefert auch Anregungen und Hilfestel-
lungen mit und durch Kolleginnen und Kollegen 
zu kreativen Lösungen von arbeitsbedingten 
Herausforderungen.

5 Arbeitsaufgaben sollen dem Entwicklungsstand 
des Einzelnen entsprechen, d. h. sie dürfen ihn 
nicht unter- oder überfordern, da sonst die Ar-
beits- und Lernmotivation sinken.

6 Eine Verbesserung der beruflichen Handlungs-
kompetenz ist bedingt durch die Erarbeitung er-
folgreicher Handlungsstrategien im Verlauf einer 
professionalen Entwicklung (Entwicklung vom 
Novizen zum Experten).

7 Möglichkeiten einer strukturellen und einer 
Selbstreflexivität fördern und fordern die Fin-
dung von alternativen Lösungswegen (informel-
les Lernen) und neuen Verhaltensweisen (Ände-
rung der Deutungs- und Handlungsmuster). 

Zentral für eine kompetenzförderliche Arbeitsstruk-
tur ist zudem die individuelle Schaffung einer Balance 
zwischen Routine und einer kooperativen, kreativen 
Arbeitsweise. Routine trägt im Arbeitsalltag zur men-
talen Entlastung bei und stärkt die individuelle Selbst-
wirksamkeit. Doch nimmt diese Arbeitsform über-
hand, kommt es zu erhöhten Flüchtigkeitsfehlern, 
Demotivation, fehlender Identifikation mit der Arbeit 
und Unterforderung bis hin zum Boreout. Kreative 
und konzeptionelle Arbeitseinheiten und das Lösen 
von bisher unbekannten und neuartigen Problemen 
und Aufgaben, also ein situiertes Lernen im Kontext 
von Arbeit, werden in der Regel von den Beschäftig-
ten nicht als belastend, sondern als lernförderlich und 
motivierend empfunden, allerdings unter der Voraus-
setzung, dass folgende Faktoren gegeben sind (vgl. 
Hiestand 2017):

1 Ein von den Beschäftigten als ausreichend wahr-
genommener Handlungsspielraum in Kombina-
tion mit hinreichenden zeitlichen Ressourcen 
ermöglicht ein gründliches Analysieren und 
Ausprobieren alternativer Lösungswege, was 
motivierend hinsichtlich der individuellen Kom-
petenzentwicklung wirkt. Die Möglichkeit des 
selbstständigen Analysierens fördert ein prob-
lemlösendes, abstraktes und vernetztes Denken 
sowie die Fähigkeit, Informationen zu beschaf-
fen und Entscheidungen zu treffen. In diesem 
Kontext wirkt der Freiraum, selbstgesteuert im 
Arbeitsprozess zu agieren und selbstgesteuert zu 
lernen, positiv auf das individuelle Lernverhalten, 
d. h. auf die Lernbereitschaft und das Engage-
ment von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern. 

2 Vertrauen des Vorgesetzten in die Kompetenzen 
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und das 
Gefühl, Fehler machen zu dürfen, beeinflussen 
die Kreativität und den Mut zu unkonventionel-
len Lösungsstrategien positiv, was vor allem 
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und zur Möglichkeit der persönlichen Entfaltung. Da-
mit können beispielsweise irreversible Kosten und die 
Fehleranfälligkeit reduziert sowie die Selbstkontrolle, 
die Ambiguitätstoleranz und die Problemlösefähigkeit 
erhöht werden. Darüber hinaus können diese Um-
stände zu einer Steigerung der Lernmotivation und 
Lernbereitschaft der Beschäftigten sowie auch zu ei-
ner Erhöhung des Engagements hinsichtlich betrieb-
licher Innovationen und Veränderungsprozesse bei-
tragen, was sich mittel- bis langfristig positiv auf die 
Produktivität auswirkt (siehe organisationale Dynamik).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern ist unsere Arbeit kompetenzför-
derlich gestaltet?

–  Was läuft bei uns gut? Wo sehe ich Verbes-
serungsbedarf? 

–  Wie könnte ich meine Arbeit lernförderli-
cher gestalten?

WAS KENNZEICHNET RESILIENTE 
MENSCHEN UND KANN RESILIENZ 
ERLERNT WERDEN?

" Außer- und überfachliche Kompetenzen sind für 
unsere Organisation und Weiterentwicklung essenziell 
– wir legen sehr viel Wert auf ihre Entwicklung, z  .B. 
auf das Kommunikationsverhalten, Perspektivüber-
nahme und, spätestens im Zuge der Diskussion über 
Arbeitssicherheit und Gesundheit, auch darauf, dass 
wir gegenseitig aufeinander Acht geben. Das fängt na-
türlich erst einmal damit an, dass wir auf uns selbst 
Acht geben. Das Gute ist, dass wir an unserer Resilienz 
arbeiten können. Sie kann wachsen, deshalb fangen 
wir schon in der Erstausbildung damit an, die persön-
lichen Ressourcen unserer Mitarbeitenden zu aktivie-
ren, damit wir sie achtsamer und widerstandsfähiger 
machen! 

Dr. Katja Werpers, Head of Recruiting, Learning  
and Development, thyssenkrupp steel 

Resilienz ist die dynamische Fähigkeit eines Men-
schen, mit herausfordernden Umständen und Situ-
ationen umzugehen (vgl. Fröhlich-Gildhoff / Rönnau-
Böse 2015). Resilienz wird abgeleitet von resilire (lat. 
zurückspringen / abprallen) und beschreibt individu-
elle Eigenschaften und Fähigkeiten, die es ermögli-
chen, sich bei belastenden Situationen bis hin zu Kri-
sen anzupassen. Diese werden, ohne persönlichen 
Schaden davonzutragen, bewältigt und das Individu-
um kann aufgrund der Erfahrungen daran innerlich 

sich negativ auf die Veränderungsenergie aus. 
Ziel ist es, eine individuelle Work-Learn-Life-
Balance zu ermöglichen. 

5 Selbstgesteuerte Lernprozesse, welche ein wei-
terer zentraler Baustein einer kompetenzförder-
lichen Arbeitsgestaltung sind, implizieren, dass 
Lernende ihr eigenes Lerntempo berücksichtigen 
und dadurch externe Zeitvorgaben nur begrenzt 
möglich sind (siehe betriebliche Lernformen). Durch 
diese unterschiedlichen Lerntempi bzw. Zeitau-
tonomie entsteht „Ungleichzeitigkeit“ innerhalb 
einer betrieblichen Organisation. Aufgabe des 
Managements ist es somit, dass Unternehmen 
Strukturen bilden, welche auch die unterschied-
lichen Geschwindigkeiten im Prozess des selbst-
gesteuerten Lernens ihrer Beschäftigten berück-
sichtigen. Um ein selbstgesteuertes Handeln zu 
gewährleisten, sind also Handlungsspielräume 
(objektive Freiheits- und Entscheidungsgrade; 
Autonomie) nötig. Klare Regelungen der Verant-
wortlichkeiten sind hierfür eine Voraussetzung.

Aber: Warum wird Arbeit nicht zwangsläufig kom-
petenzförderlich gestaltet, obwohl dies doch sinnvoll 
wäre?

Das Dilemma für betriebliche Organisationen be-
steht zum einen darin, dass Träger von Kompetenzen 
(Beschäftigte), die in bestimmten arbeitsimmanenten 
Prozessen eines Unternehmens erworben wurden, 
aufgrund individueller Karriereplanung und der ge-
stiegenen Beschäftigungsfähigkeit abwandern kön-
nen. Jedoch können kompetente Mitarbeiter und 
Mitarbeiterinnen an das Unternehmen gebunden 
werden, indem weitere Kompetenzentwicklungsmög-
lichkeiten am Arbeitsplatz ermöglicht werden. Das 
Versprechen des Arbeitgebers, Strukturen und Res-
sourcen für die individuelle Kompetenzentwicklung 
zur Verfügung zu stellen, ist dabei eine effektive Maß-
nahme zur Mitarbeiter*innenbindung. 

Zum anderen liegt das Dilemma darin begründet, 
dass der Nutzen von Investitionen in lern- und kom-
petenzförderliche Arbeitsplätze zeitlich zumeist stark 
verzögert auftritt, da aufgrund fehlender Klarheit über 
zukünftige Anforderungen keine Vorhersage darüber 
gemacht werden kann, wann welche Kompetenz ent-
scheidend sein wird. Darüber hinaus lässt sich der 
Return on Investment von individuellen und kollekti-
ven Lernprozessen nur schwer quantifizieren. 

Doch gerade in der Verknüpfung von Kompetenz- 
und Organisationsentwicklungsprozessen nimmt die 
Arbeitsgestaltung eine zentrale Funktion ein: Sind 
partizipative Prozesse vorgesehen und wird die Ar-
beit von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern als 
herausfordernd und kreativ wahrgenommen, dann 
fördert dies Selbstreflexion und strukturelle Reflexi-
on (vgl. Lash 1996) sowie kollektive Reflexion in den 
Teams. Dies wiederum führt zu einer Veränderung der 
individuellen und gemeinschaftlichen Arbeitsweise, 
durch die individuelle und kollektive Kompetenzen 
entwickelt werden können. Anpassungen an verän-
derte Arbeitsstrukturen werden so zur Lernchance 
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an der Situation verändern können und was nicht 
und akzeptieren diese Umstände.

3 Resiliente Menschen sind lösungsorientiert. Sie 
blicken nach vorn, aktivieren Ressourcen und 
versuchen, Verbesserungen zu erreichen, wo 
dies möglich ist. 

Die folgenden vier Faktoren beschreiben Fähigkeiten, 
die jeder Mensch zu einem gewissen Anteil in sich 
trägt. Sie sind individuell sehr unterschiedlich aus-
geprägt. Zur Entwicklung bedarf es Aufmerksamkeit 
und Bewusstsein für die einzelnen Faktoren.

1 Menschen mit ausgeprägter Resilienz gehen 
davon aus, dass ihre Zukunft nicht vollständig 
plan- und vorhersehbar ist. Sie reagieren auf 
diese nicht planbaren Teile mit einer Varianz der 
eigenen Handlungsfähigkeit. Diese macht eine 
flexible Zukunftsgestaltung möglich.

2 Wer überzeugt ist, dass er / sie kein*e einsame*r 
Held*in sein muss, sondern dass Freunde oder 
Familie bzw. Kolleg*innen helfen werden, wenn 
es nötig wird, ist resilienter. Menschen, die Kri-
sen widerstandsfähig begegnen, kennen ihre 
Stärken und Schwächen und ergänzen ihre Res-
sourcen mit den Kenntnissen und Fertigkeiten 
anderer, indem sie Netzwerke bilden und Bezie-
hungen gestalten.

3 Resiliente Menschen übernehmen Verantwor-
tung für ihre eigenen Gedanken, Gefühle und 
Handlungen und können dabei ihren Einflussbe-
reich gut einschätzen. Sie begeben sich nicht in 
eine „Opferrolle“ bzw. treten schnell aus dieser 
wieder heraus, da sie den grundlegenden An-
trieb haben, möglichst viel Kontrolle über das 
eigene Leben zu besitzen.

4 Resiliente Menschen besitzen die Fähigkeit, sich 
im Hinblick auf unterschiedliche Befindlichkeiten 
und Situationen angemessen zu steuern, sich 
je nach Bedarf zu aktivieren oder zu beruhigen. 
Durch die Regulierung der Gefühle kann man 
seinen Gemütszustand in Balance bringen und 
beispielsweise unter großem Druck ruhig und 
gelassen bleiben. Resiliente Menschen verfügen 
über ein hohes Maß an Selbstregulation.

Faller (2013) macht jedoch in ihren Ausführungen 
deutlich, dass jemand, der die Förderung von Resili-
enz überwiegend auf der persönlichen Ebene ansie-
delt, also arbeitsbedingte psychische Überlastungs-
symptome primär als individuelle Anpassungsstörun-
gen definiert, Gestaltungspotenzial verschenke: „Eine 
fundierte und am heutigen Erkenntnisstand ausge-
richtete Resilienzförderung bedeutet nichts anderes, 
als einen Organisationsentwicklungsprozess zu re-
alisieren, der darauf ausgerichtet ist, den gemeinsa-
men Arbeitskontext zum Thema zu machen und im 
Rahmen eines moderierten Kommunikationsprozes-
ses Lösungen zu finden, die von allen Beteiligten ge-
tragen werden können“ (Faller 2013, S. 106). Im Fokus 
stehen dabei betriebliche Partizipationsprozesse und 

wachsen (vgl. Heller 2019). Das bedeutet, dass ein In-
dividuum die Kompetenz innehat, effektiv mit bedrü-
ckenden Lebensumständen und daraus resultieren-
den negativen Folgen umgehen zu können. Resilienz 
wird als aktiver Prozess des Organismus beschrieben, 
dem vielfältige dynamische Wechselwirkungen zwi-
schen Individuum und Umwelt zugrunde liegen (vgl. 
Kalisch 2017; Brogert 2013). So wirkt das Individuum 
nicht nur verändernd auf seine Umwelt (z. B. betriebli-
che Strukturen, Kommunikationskultur, Kolleg*innen, 
materielle Ressourcen, Freunde und Familie) ein, son-
dern diese nimmt Einfluss auf die Entwicklung des In-
dividuums – sie bedingen sich also gegenseitig. Dies 
gilt auch hinsichtlich Resilienz: Psychische Gesund-
heit ist das Resultat eines Anpassungs- und Lernpro-
zesses, Krisen mithilfe seiner persönlichen Ressour-
cen zu bewältigen und an ihnen zu wachsen. 

Resilienz kann in drei Dimensionen unterteilt wer-
den: Zunächst sind Menschen mit einer ausgepräg-
ten Resilienz weniger anfällig für Auswirkungen von 
belastenden Situationen und damit resistenter ge-
genüber Stress (Resilienz als Stressresistenz). Au-
ßerdem erholen sie sich schneller von Krisen und 
einschneidenden Ereignissen (Resilienz als schnelle 
Regeneration) und können ihr Verhalten nach und in 
Belastungssituationen durch ihre Erfahrungen auf 
ähnliche, zukünftige Situationen anpassen (Resilienz 
als Rekonfiguration) (vgl. Bengel / Lyssenko 2012).

Die Resilienz wird durch verschiedene innere und 
äußere Schutzfaktoren förderlich beeinflusst: „Zu 
den inneren Schutzfaktoren zählen Eigenschaften 
und Verhaltensweisen, die in einem selbst liegen, 
Haltung, Glaubenssätze und Überzeugungen. Die äu-
ßeren Schutzfaktoren beziehen sich auf das Umfeld 
einer Person, stabile Beziehungen, Bildung und eine 
entsprechende Lebens- und Arbeitskultur. Das Gute 
ist, dass man Resilienz erlernen und trainieren kann“ 
(Stoll 2019, S. 252). Es muss jedoch darauf hingewie-
sen werden, dass Resilienz, wie jede andere Kompe-
tenz auch, nicht universell einsetzbar ist: Beispiels-
weise verfügen einige Menschen über eine hohe 
Resilienz im beruflichen Kontext, im privaten Umfeld 
jedoch über eine geringe. Oder die Ausprägung der 
Resilienz verändert sich im Zeitverlauf aufgrund von 
bestimmten Ereignissen (körperliche Veränderungen, 
Mutter- oder Vaterschaft etc.).

Gruhl (2014) verweist auf sieben Faktoren, die zur 
Ausbildung (Erlernen) von Resilienz hilfreich sind. Die 
ersten drei Faktoren sind Aspekte der Haltung eines 
Menschen, also seiner individuellen Deutungsmuster.

1 Resiliente Menschen sind optimistisch. Sie ver-
treten die Einstellung, dass eine herausfordernde 
Situation zeitlich begrenzt ist und überwunden 
werden kann. Sie versuchen, in diesen heraus-
fordernden Situationen etwas Positives zu sehen.

2 Akzeptanz bedeutet, unvermeidbare Dinge und 
Situationen möglichst ohne Wertung anzu-
nehmen. Resiliente Menschen akzeptieren die 
aktuelle Situation, d. h. sie nehmen sich Zeit und 
reflektieren die Situation – sie erkennen, was sie 
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uns von anderen über die eigene Persönlichkeit ge-
sagt oder anderweitig kommuniziert wird.

Selbstwirksamkeit ist bereichsspezifisch. Dies 
bedeutet konkret, dass z. B. eine Auszubildende auf-
grund ihrer Sozialisation eine geringe Selbstwirksam-
keit in naturwissenschaftlichen Unterrichtsfächern in 
der Berufsschule hat. Unabhängig davon ist die Aus-
zubildende eine selbstbewusste junge Frau.

Selbstwirksamkeit muss nicht mit den tatsächli-
chen Kompetenzen übereinstimmen. Die subjektive 
Überzeugung bzw. Selbsteinschätzung, problem-
haltige Situationen aus eigener Kraft (Kompeten-
zen) meistern zu können, kann entweder über- oder 
unterschätzt werden. Beispielsweise hat die oben 
erwähnte Auszubildende eine geringe Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung in naturwissenschaftlichen 
Unterrichtsfächern, da sie denkt, dass MINT-Fächer 
nichts für Mädchen wären – Mädchen seien gut in 
Sprachen. Tatsächlich erhält die Auszubildende gute 
Noten in Mathematik, Physik und Chemie. Doch sie 
schreibt diese guten Leistungen nicht ihren Kompe-
tenzen zu, sondern denkt, dass sie einfach Glück in 
den Prüfungen hatte und die Lehrer*innen ihr wohl-
gesonnen sind.

Selbstwirksamkeit bezeichnet das Vertrauen in 
die eigene Kompetenz, auch schwierige Handlungen 
in Gang zu setzen und zu Ende führen zu können. 
Sie beschreibt einen Vorgang, bei dem die Folgen 
des individuellen Handelns den eigenen Fähigkeiten 
und / oder den eigenen Anstrengungen zugeschrieben 
werden (vgl. Schwarzer / Jerusalem 2002). Werden 
positive Handlungserfolge wiederholt den eigenen 
Kompetenzen zugesprochen, wächst nach und nach 
eine Überzeugung von der Wirksamkeit eigener Fä-
higkeiten und Anstrengungen.

Selbstwirksamkeit beeinflusst unsere Lern- und 
Leistungsziele. Die individuelle Selbstwirksamkeits-
überzeugung nimmt Einfluss auf vier Handlungsas-
pekte einer Person (vgl. Urton 2017):

1 auf unser Denken, also ob unsere Gedanken von 
Lösungsmöglichkeiten oder von Gedanken des 
Scheiterns bestimmt sind,

2 auf unsere Gefühle, also ob wir in herausfordern-
den Situationen Angst und Stress oder Zuver-
sicht erleben,

3 auf unsere Motivation, also ob wir uns bei der 
Bewältigung von Aufgaben anstrengen oder 
nicht,

4 auf unsere Situationsauswahl, also ob wir uns 
in für uns zu bewältigende Situationen begeben 
oder Situationen aufsuchen, bei denen wir eine 
Bewältigung von vornherein als unwahrschein-
lich annehmen.

Die vier Handlungsaspekte zeigen, dass Selbst-
wirksamkeit eine zentrale Rolle bei der Planung und 
Durchführung von Handlungen spielt. Personen mit 
einer hohen individuellen Selbstwirksamkeitserwar-
tung sehen das Lösen schwieriger Aufgaben eher als 
Herausforderung an, stecken sich unabhängig von ih-

eine Unternehmenskultur, die individuelle und kol-
lektive Entwicklung proaktiv ermöglicht – z. B. durch 
Fehlerkultur und Lerninfrastruktur (siehe Selbstwirk-
samkeit, siehe berufliche Handlungskompetenz).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern findet das Thema Resilienz bei 
uns im Betrieb Beachtung?

–  Inwiefern wird Resilienz in der Aus- und 
Weiterbildung gefördert?

–  Was könnten wir tun, um unsere eigene Re-
silienz und die unserer Kolleg*innen zu för-
dern?

–  Welche betrieblichen Strukturen und Rah-
menbedingungen tragen zur Resilienz der 
Beschäftigten bei oder beeinträchtigen die-
se?

WAS WIRD UNTER SELBSTWIRKSAMKEIT 
VERSTANDEN UND WARUM IST SIE IN 
DER BERUFLICHEN BILDUNGSARBEIT SO 
ZENTRAL?

" Ich bin der Überzeugung, schwierige oder unbe-
kannte Arbeitsaufgaben aus eigener Kraft lösen zu kön-
nen, weil ich einen großen Ehrgeiz habe, der mich an-
treibt, dies selbstständig zu bewältigen. Ich selbst bin 
der Meinung, dass es immer und überall schwierige 
Aufgaben gibt, die eine Lösung erfordern und warum 
sollte diese Lösung nicht von mir kommen? Dies gibt 
einem ein gutes Gefühl, wenn man von der Arbeit nach 
Hause kommt und man stolz auf sich sein kann, was 
man geleistet hat.

J. Hoffmann, Auszubildende Anlagenmechanikerin  
3. Ausbildungsjahr 

Selbstwirksamkeit beschreibt die subjektive Überzeu-
gung, Erwartung und Beurteilung sowie neue oder 
herausfordernde Situationen aufgrund eigener Kom-
petenzen bewältigen zu können (vgl. Bandura 1994). 
Damit ist die Selbstwirksamkeit zwar mit dem Selbst-
bewusstsein eines Menschen verknüpft, jedoch nicht 
identisch. Nach Palm (2014) ist Selbstbewusstsein 
das Bewusstsein des Menschen, ein selbstdenken-
des Wesen zu sein. Es bildet sich als Ergebnis der An-
erkennung durch andere heraus und steht in Abhän-
gigkeit eines Gegenüberstehenden. Damit ist Selbst-
bewusstsein einerseits ein aktives Resultat innerer 
Denkprozesse, z. B. als Antwort auf die Frage „Wer 
bin ich?“. Andererseits entsteht es durch die Zuschrei-
bungen von anderen Menschen. Also durch das, was 
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nicht zutrauen. Diese Wirkung könnte darauf 
zurückzuführen sein, dass die betreffende Per-
son die Überredung als Beweis dafür ansieht, 
dass andere sie für kompetent halten. Allerdings 
besitzt dieser Effekt keine Langfristigkeit, wenn 
sich die Kompetenzzuschreibungen nicht auch 
durch Erfolgserfahrungen im Alltag bestätigen 
lassen.

4 Die Wahrnehmung eigener Gefühle ermöglicht 
es, die Selbstwirksamkeit zu beeinflussen. Einige 
Menschen, die vor einer Prüfung aufgeregt sind, 
sehen diese Emotion als hilfreich für ihre Leis-
tung an. Andere können sie als negativ interpre-
tieren. Die persönliche Interpretation von Emoti-
onen in anstrengenden Situationen kann Einfluss 
darauf nehmen, ob wir uns als selbstwirksam 
erleben oder nicht.

Neben diesen vier Aspekten gibt es zahlreiche weite-
re Faktoren, die in Lehr- / Lernsituationen Einfluss auf 
die Selbstwirksamkeitserwartung nehmen. Beispiels-
weise ein lernförderliches Klima, offene und koopera-
tive Lehr- / Lernarrangements, in denen selbstgesteu-
ertes Lernen gefördert wird, ein aufbauendes, aufga-
benbezogenes und zeitnahes Feedback, Möglichkei-
ten zur Selbstreflexion sowie eine hohe Resilienz und 
Selbstregulation beeinflussen unsere Selbstwirksam-
keitsüberzeugung positiv. Auch die Unterstützung 
beim Setzen von smarten Nahzielen und die Förde-
rung von Bewältigungsstrategien üben einen positi-
ven Einfluss auf die Selbstwirksamkeit von Lernenden 
aus. Innere Kritik in Form von Selbstzweifeln und in-
nerer sowie äußerer Stress besitzen hingegen einen 
negativen Einfluss (vgl. Barysch 2016; Barouti 2018).

Die Selbstwirksamkeitsüberzeugung von Lehrkräf-
ten und Berufsbildungspersonal nimmt Einfluss auf 
Lehr- / Lernsettings. Die Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gung von Lehrkräften und Berufsbildungspersonal 
stellt eine bedeutsame personale Ressource für den 
Umgang mit Belastungen dar und wirkt damit der 
Entstehung von Burnout entgegen. Außerdem steht 
sie im Zusammenhang mit einer offenen Einstellung 
gegenüber Bildungsreformen und der Umsetzung 
neuer Richtlinien. Lehrkräfte und Berufsbildungsper-
sonal mit hoher Selbstwirksamkeit gestalten zudem 
einen insgesamt herausfordernderen Unterricht bzw. 
Trainings, unterstützen die Lernenden bei der Erzie-
lung von Lernfortschritten und haben mehr Geduld 
und Zuwendung für lernschwache Teilnehmende. 
Das kann dadurch erklärt werden, dass sie sich selbst 
mehr zutrauen, stärker motiviert sind und eine hohe 
Verantwortung für einen verständlichen und erfolgrei-
chen Unterricht bzw. ein solches Training empfinden 
(vgl. Pätzold / Stein 2007; Schmitz / Schwarzer 2002).

Die Stärkung der eigenen Selbstwirksamkeitser-
wartung bringt viele positive Aspekte mit sich. Neben 
den bereits erwähnten kann z. B. eine hohe Selbst-
wirksamkeitsüberzeugung Emotionen positiv beein-
flussen und dadurch das menschliche Denk- und Ver-
haltensrepertoire erweitern. Das kann zu einem An-
stieg kreativer Gedanken sowie zu innovativen Hand-

ren tatsächlichen Fähigkeiten hohe Lern- und Leis-
tungsziele und wenden größere Anstrengungen so-
wie mehr Ausdauer bei der Bewältigung von Aufga-
ben auf, als Menschen mit niedriger Selbstwirksam-
keitsüberzeugung. Die individuelle Selbstwirksam-
keitserwartung einer Person wirkt sich zudem auf 
den Umgang mit Misserfolgen und die Erholung nach 
Rückschlägen aus. Gerade in Prozessen der Aus- und 
Weiterbildung ist es daher sinnvoll, die Selbstwirk-
samkeitsüberzeugungen der Teilnehmer*innen zu be-
rücksichtigen und gezielt zu fördern, da so auch die 
Lernbereitschaft positiv beeinflusst wird.

Selbstwirksamkeits- (-wahrnehmung, oder -über-
zeugung) kann gezielt gefördert werden. Obwohl sich 
in Rahmen von Sozialisationsprozessen zunehmend 
konsistente und selbstverstärkende Kompetenzüber-
zeugungen herausbilden, lassen sich Selbstwirksam-
keitseinschätzungen in Lehr- / Lernsituationen verän-
dern und sind somit dynamisch. Vier Aspekte neh-
men ins Besondere Einfluss auf die Selbstwirksam-
keitsüberzeugung einer Person (vgl. Bandura 1994; 
Lefrançois 2015):

1 Die eigenen Erfolgserfahrungen nehmen den 
stärksten Einfluss auf die Selbstwirksamkeitser-
wartung einer Person. Dabei ist entscheidend, 
dass die persönlichen Erfolgserfahrungen dem 
eigenen Lernengagement und den eigenen An-
strengungen sowie Fähigkeiten zugeschrieben 
werden. Menschen, die Erfolge und Misserfolge 
hingegen unkontrollierbaren Faktoren wie Glück 
oder Aufgabenschwierigkeit zusprechen, werden 
mit geringerer Wahrscheinlichkeit ihr Verhalten 
zur Grundlage einer Selbstbeurteilung persönli-
cher Erfolge machen. Schließlich ist es ja nicht 
ihre Schuld, dass die Aufgabe zu schwer war, 
oder sie die falschen Inhalte gelernt haben, oder, 
wie im Fall der oben beschriebenen Auszubil-
denden, sie einfach nur Glück in der schriftlichen 
Physikprüfung hatte.

2 Selbstwirksamkeitsüberzeugungen können 
zudem durch stellvertretende Erfahrungen po-
sitiv beeinflusst werden. Entscheidend ist hier-
bei, dass Menschen die Möglichkeit erhalten, 
ein Verhalten zu beobachten, welches sie als 
nachahmungswert ansehen. Einen besonders 
guten Effekt erzielen Verhaltensmodelle von 
Personen, mit denen sich die Betrachterin oder 
der Betrachter identifizieren kann. Das erfolgt 
insbesondere dann, wenn bestimmte Persönlich-
keitsmerkmale wie das Alter und das Geschlecht 
übereinstimmen. Deshalb entwickeln beispiels-
weise Kinder, die bessere Leistungen als ihre 
Peers zeigen, eine höhere Selbstwirksamkeitser-
wartung. Dass sie von Älteren oder Erfahreneren 
übertroffen werden können, ist für ihre Selbst-
wirksamkeitsbeurteilung jedoch wenig relevant.

3 Menschen können in einem Gespräch (Feed-
back) ihre Kompetenzen verdeutlicht bekommen 
und verbal überzeugt werden, Aufgaben / Situ-
ationen zu meistern, die sie sich üblicherweise 



Mitbestimmungspraxis  Nr. 38 · März 2021   Seite 34

Unterschieden werden kann zwischen intrinsischer 
und extrinsischer Motivation. Die intrinsische Moti-
vation ist sachbezogen, d. h., es wird aus Freude am 
Thema und am Lernen selbst gelernt. Sachbezogene 
Anreize können etwas sein, wie Lösungs- und Prob-
lemfreude, eine bessere Work-Life-Balance, Span-
nung und Abwechslung. Die Lernhandlung wird um 
ihrer selbst willen durchgeführt, weil diese als interes-
sant, spannend oder herausfordernd betrachtet wird. 
Die Handlung dient dabei selbst als Belohnung (vgl. 
Schiefele / Schreyer 1994). 

Zur extrinsischen Motivation zählen die Faktoren, 
die von außen oder sachfremden Quellen wirken. 
Häufig ist die extrinsische Motivation an Zweckzu-
sammenhänge gebunden. Der Zweck kann hier das 
Streben nach Leistung, Geltung und Besitz oder Be-
lohnung sein. Hier wird die Motivation nicht aus der 
Tätigkeit selbst hergeleitet, sondern aus dem, was 
erreicht wird. 

Empirisch lassen sich intrinsische und extrinsische 
Motive nur in seltenen Fällen eindeutig trennen. Ob 
ein Lerninhalt uns wichtig und interessant erscheint, 
hängt von biografischen Erfahrungen ab, die wir 
damit gemacht haben, aber auch von dem Verwen-
dungsinteresse an diesem Thema und von der Wer-
tigkeit, die diesem Inhalt in dem sozialen Umfeld bei-
gemessen wird.

„Ob Erwachsene motiviert sind, sich lernend mit 
sich selbst und ihrer Welt zu beschäftigen, ist eine 
Frage der Wirklichkeitskonstruktion. Konstruiert wer-
den erstens der Lernanlass und die damit verbunde-
ne Lernaufgabe, zweitens das Selbstkonzept als Ler-
nender („was kann ich, was traue ich mir zu?“) und 
drittens das Lernangebot (welche Lernmöglichkeiten 
existieren?)

Ob ein Ereignis als mögliches Lernprojekt interpre-
tiert wird, hängt von mehreren Bedingungsfaktoren 
ab:

– Relevanz und Dauer: Ist das Thema für die 
Person relevant und beeinflusst es das Leben 
längerfristig?

– Interessantheit und Lerngehalt: Ist es kognitiv 
interessant, emotional befriedigend (u. U. auch 
„zumutbar“) und lernhaltig, d. h. enthält es „Wis-
senswertes“ und „Lernbares“?

– Beeinflussbarkeit: Erweitert eine Lernaktivität die 
Handlungs- und Problemlösungsmöglichkeiten?

– Bildungswert: Ist das Thema identitätsrelevant? 
Ist es emotional befriedigend?

– Soziale Anerkennung: Wird das Lernprojekt von 
Bezugspersonen unterstützt, ist es sozial akzep-
tiert?“ (Siebert 2006, S. 82)

Motivation besteht aus einer Verbindung mehrerer 
Einzelmotive, die sich im besten Fall verstärken. In der 
Regel sind die Motive unterschiedlich ausgerichtet 
und häufig auch gegensätzlich. Motivkonflikte entste-
hen, wenn gegensätzliche Motive aufeinandertreffen. 
In der Weiterbildung entstehen z. B. Ambivalenzen, 
wenn das Thema zwar interessant ist, zugleich aber 

lungen führen. Diese wiederum können zu einem 
Anstieg neuer individueller Ressourcen führen, die 
sich auf unterschiedliche Lebensbereiche ausweiten, 
wodurch eine Aufwärtsspirale positiver Emotionen 
entstehen kann. Personen mit hoher Selbstwirksam-
keitserwartung sind zudem beim Lösen schwieriger 
Aufgaben stressresistenter, weniger ängstlich und 
ihr Immunsystem funktioniert besser. Darüber hinaus 
trägt eine hohe Selbstwirksamkeitsüberzeugung zu 
einer guten psychischen Anpassung an neue Situatio-
nen bei, wodurch Individuen weniger Stress in diesen 
Situationen empfinden (vgl. Barysch 2016).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern berücksichtigen wir bei der Aus- 
und Weiterbildung die Selbstwirksamkeits-
überzeugung der Beschäftigten?

–  Wie würde ich meine Selbstwirksamkeit 
einschätzen? Warum hoch, mittel oder 
niedrig? Woran mache ich das fest?

–  Wie könnten wir die Selbstwirksamkeit un-
serer Beschäftigten und des Bildungsper-
sonals erhöhen?

WIE KOMMT ES ZU LERNMOTIVATION 
ODER ZUM LERNWIDERSTAND IN DER 
BERUFLICHEN BILDUNGSARBEIT?

" Wenn ich einen Sinn in dem finde, was ich tue, in 
der Arbeit oder in der Ausbildung, dann bin ich auch 
bereit, auf andere, vielleicht kurzfristig attraktive-
re, Tätigkeiten zu verzichten. Gerade die nachhaltige 
Vermittlung eines Sinns wird für uns auf dem Ausbil-
dungsmarkt im Kampf um die besten Talente zuneh-
mend erfolgskritisch, gerade für die Stahlindustrie! Un-
sere Pionierprojekte zur grünen Stahlproduktion durch 
Wasserstoff bei thyssenkrupp zahlen auch darauf ein!

Volker Grigo, Head of Vocational Training,  
thyssenkrupp Steel 

Motivation bzw. Motive sind Beweggründe. Lernmo-
tivation kann als ein Sammelbegriff für alle emotiona-
len und kognitiven Prozesse verstanden werden, die 
dem Lernenden helfen, etwas Neues zu lernen.

Die Ausprägung der Lernmotivation eines Lernen-
den ist abhängig von der wechselnden Beziehung 
zwischen den Persönlichkeitsmerkmalen (Fähigkei-
ten, Motivationsausprägung) des Lernenden und den 
Anreizen der Situation selbst, die durch den Lehren-
den beeinflusst werden. Ein Mensch hat oft sehr un-
terschiedliche Gründe, sich etwas Neues anzueignen. 
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storganisiertem Lernen. Auch Lernanreize und Lern-
begleitung haben auf den Lernprozess eine positive 
Auswirkung (siehe Berufsbildungspersonal).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern berücksichtigen wir bei der Aus- 
und Weiterbildung die Lernmotivation und 
ggf. auch die Lernwiderstände der Be-
schäftigten?

–  Wie würde ich meine Lernmotivation ein-
schätzen? Warum hoch, mittel oder nied-
rig? Woran mache ich das fest?

–  Wie könnten wir einem ggf. vorhandenen 
Lernwiderstand in unserem Betrieb begeg-
nen?

–  Gibt es generationale Unterschiede (bei-
spielsweise Generation Z)? 

WELCHE BETRIEBLICHEN LERNFORMEN 
GIBT ES?

" In unserem Stahlwerk haben wir vor einigen Jahren 
das Thema „Lernen im Prozess der Arbeit“ eingeführt. 
Mitarbeiter wurden zu Lernprozessbegleitern ausgebil-
det, die ihre Kolleginnen und Kollegen bei Lernprozes-
sen unterstützen. Zudem wurden eigene Räumlichkei-
ten, sogenannte Lernwerkräume, eingerichtet.

Cornelis Wendler, Leiter Bildung und  
Personalentwicklung SHS 

Informelles Lernen erfährt seit den 1990er-Jahren 
eine sukzessive Aufwertung. Die Entstehung des in-
formellen Lernens liegt jedoch schon weit zurück und 
beschreibt die ursprünglichste Form des Lernens, das 
Lernen als natürliche „Begleiterscheinung“ des All-
tags. Diese Form des Lernens wurde durch erste Un-
terrichtsformen formalisiert (vgl. Rohs 2020).

Hohe Relevanz erfuhr das informelle Lernen 
durch drei Entwicklungsstränge: Erstens kam es 
in Folge der zunehmenden Standardisierung der 
Ausbildung zu einem bis heute andauernden Pas-
sungsproblem zwischen den Lerninhalten und 
den Anforderungen im Betrieb, sodass es infor-
meller Lernprozesse am Arbeitsplatz bedarf. 
Zweitens unterliegen die Arbeitsprozesse und  
-anforderungen an die Arbeitnehmer*innen im Kon-
text von Digitalisierung dynamischen Wandlungs-
prozessen, die flexible und agile Anpassungen der 
Lerninhalte benötigen. Es bedarf demnach flexiblerer 
Lernmöglichkeiten im Arbeitsprozess, die informelles 
Lernen einschließen. Und drittens wurden Verfahren 
entwickelt, die erworbene Kompetenzen durch infor-

an frühere unbefriedigende Seminarteilnahmen erin-
nert. Ebenfalls können Konflikte entstehen, wenn die 
Teilnahme an einem Seminar mit einer privaten Ver-
pflichtung, wie dem Fußballtraining, kollidiert. 

Lernwiderstände sind genauso „normal“ wie 
Lernmotive. Wir alle entwickeln Widerstände gegen 
manche Lernherausforderungen und Lernzumutun-
gen. Angesichts der Fülle des Wissens und der wün-
schenswerten Kompetenzen neigen viele zur Resig-
nation: „Wer kann das alles lernen?“ 

Lernwiderstände entstehen, wenn Vermeidungs-
tendenzen stärker sind als Annäherungstendenzen 
und wenn Menschen sich bedroht fühlen und Ab-
wehrmechanismen entwickeln. Insofern werden die 
Erwartungen nach Lebenslangem Lernen und perma-
nenter Veränderung manchmal auch als Zumutung, 
als Überforderung, als Verunsicherung erlebt. Auch 
die Veränderungen durch die digitale Transformation 
in der Arbeit können bei den Beschäftigten Lernwi-
derstände hervorrufen, da diese als Bedrohung wahr-
genommen werden. 

Lernwiderstände können sich nach Faulstich 
(2013) vielfältig und in unterschiedlichen Zusammen-
hängen ausdrücken: Beispielsweise im Umgang mit 
Medien und Materialien, indem diese nicht verstan-
den oder sogar abgelehnt werden. Auch bei Kommu-
nikationsproblemen zwischen Lehrkraft und Lernen-
dem kann es zu Widerstandshandlungen kommen. 
Zudem nehmen der Gruppenkontext (Heterogenität, 
Sympathie) und die räumlichen sowie zeitlichen Be-
dingungen Einfluss auf den Lernwiderstand und / oder 
die Lernmotivation.

Lernaufforderungen, die nicht als Bereicherung, 
sondern als Bedrohung empfunden werden, rufen 
Vermeidungsreaktionen hervor. Dies gilt auch dann, 
wenn diese Lernangebote pädagogisch „gut ge-
meint“ sind. Oft wird vergessen, dass Lernen auch 
stets mit Entlernen verbunden ist, also dem bewuss-
ten Entschluss, bisheriges Wissen zu überdenken und 
durch neues Wissen zu ersetzten. Das führt manch-
mal zu Identitätsverlusten. Menschen fühlen sich in 
ihrer bisherigen Lebensweise und Wahrnehmung der 
eignen Identität von neuen Lerninhalten bedroht. Sie 
sind noch nicht bereit, bestimmte Lerninhalte / Wis-
sen, das sie vor langer Zeit gelernt haben, aufzugeben 
und durch neues Wissen zu ersetzten. Sie haben das 
Gefühl, dass ihre bisherige Arbeits- und Lebensweise 
dadurch geschmälert / gemindert wird.

Lernwiderstände sieht Faulstich (2013) in der Bio-
grafie der Adressaten veranlasst und die Lösung 
sehen sie nicht in der methodischen Anpassung, 
sondern in der Reflexion deren Ursprungs. Gründe 
für oder gegen Lernen finden sich in Erfahrungen, 
Werthaltungen, Abschlüssen, Interessen und Erwar-
tungen. Diese gilt es zu ergründen, wenn Lernwider-
stände bestehen. Der Einbezug biografischer Einflüs-
se stößt das Subjekt zur Reflexion an, kann dessen 
Selbstverantwortung und Eigeninitiative stärken, 
sowie Entwicklungsperspektiven konkretisieren. Die 
eigene Identifikation des Subjekts mit dem Lernauf-
trag führt zu einem motivierten Herangehen und selb-
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Zu betrieblichen Kompetenzentwicklungsmaßnah-
men zählen das Lernen im Prozess der Arbeit, „klas-
sische“ Qualifizierungsmaßnahmen in Seminarform 
und arbeitsintegrierte Lernformen. 

Arbeitsintegrierte Lernformen stellen eine Mög-
lichkeit der Verbindung von Arbeits- und Lernort dar, 
sodass Lernprozesse im Arbeitsprozess strukturell ver-
ankert werden und somit organisiert stattfinden. Das 
Ziel arbeitsintegrierter Lernformen ist das Lernen in 
und durch die Arbeit (siehe Lernen in, mit und durch die Ar-
beit). Durch das Lernen im gewohnten Arbeitskontext 
soll der Lerntransfer in den Arbeitsprozess erleichtert 
werden.

Merkmale der arbeitsintegrierten Lernformen sind 
die abgegrenzte Lernzeit und eine bewusste Lehr- und 
Lernintention. Der Arbeitsort wird temporär zum Lern-
ort. Bei arbeitsintegrierten Lernformen sind die Leh-
renden häufig Führungskräfte, Kollegen oder betriebli-
che Experten. Seltener finden diese Lernformen durch 
die Begleitung von Berufsbildungspersonal statt (vgl. 
Elsholz 2018). Durch die Verknüpfung des eigenen Er-
fahrungswissens am Arbeitsort mit neuem Fach- und 
Erfahrungswissen von Kollegen, Vorgesetzten oder 
Experten gelingt eine neue Form der systematischen 
Aneignung von Wissen. Arbeitsintegrierte Lernformen 
bilden demnach den Kontext der Wissensvermittlung 
und der Ermöglichung von Kompetenzentwicklung. 

Lernformen, die integriert in die Arbeit stattfinden, 
lassen sich abhängig von dem Verhältnis von Arbeits- 
und Lernort unterschiedlich einstufen (vgl. Dehnbostel 
2007):

– Lernen im realen Arbeitsprozess
– Lernen durch Begleitung, Unterweisung und Inst-

ruktion am Arbeitsplatz
– Lernen durch Integration von informellem und for-

malem Lernen
– Lernen durch Arbeitssimulation und didaktisch 

aufbereitete Arbeitsinhalte

melles Lernen identifizieren, validieren und messen. 
Die Anerkennung informell erworbener Kompeten-
zen ermöglicht Individuen Durchlässigkeit im Aus-
bildungssystem, den Unternehmen verbesserte Per-
sonalentwicklungsstrategien und der Gesellschaft 
eine Vereinbarkeit von Arbeiten, Lernen und Leben. 
Zusätzlich wurde das informelle Lernen im Zuge der 
Diskussionen um Lebenslanges Lernen strategisch 
verankert, z. B. in der nationalen Weiterbildungsstra-
tegie 2019:

„Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbil-
dungseinrichtungen statt und führt zu anerkannten 
Abschlüssen und Qualifikationen“ (Kommission der 
Europäischen Gemeinschaften 2000, S. 9f.).

„Beim informellen Lernen [handelt es sich] nicht 
notwendigerweise um ein intentionales Lernen, wes-
halb es auch von den Lernenden selbst unter Umstän-
den gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer 
Fähigkeiten wahrgenommen wird“ (ebd.).

Dieser definitorischen Abgrenzung von formalem 
und informellem Lernen wurden noch weitere Merk-
male zugeordnet, die eine Trennung dieser Lernarten 
weiter vereinfachen (siehe Tabelle 3).

Für die berufliche Bildung ist eine Verknüpfung von 
informellem und formalem Lernen relevant, um Erfah-
rungswissen zu generieren und mit dem Fachwissen 
in Beziehung setzen zu können. Nur in der Verbindung 
von informellem und formalem Lernen ist die Entwick-
lung von umfassender beruflicher Handlungskompe-
tenz möglich (vgl. Dehnbostel 2016, S. 357). Möglich-
keiten zur Nutzung informellen Lernens in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung stellen beispielsweise 
arbeitsintegrierte Lernformen dar (siehe Lernen in, mit 
und durch die Arbeit), die die alltagsbegleitenden, na-
türlich mitlaufenden Lernprozesse sichtbar machen. 
Eine Herausforderung liegt dabei in der Entwicklung 
eines Verständnisses der Arbeitnehmer*innen über 
informelles Lernen. Dies erfordert Reflexionsprozes-
se, die unterstützt und begleitet werden müssen.

Merkmale informellen und formalen Lernens

 Tabelle 3

Quelle: eigene Darstellung nach Rohs 2020, S. 445

Informelles Lernen Formales Lernen

Intention des Lernens Problemlösung Lernziel

Lernunterstützung nicht organisiert, nur auf Nachfrage organisiertes pädagogisches Angebot

Steuerung der Lernziele,  
-inhalte, -zeit

größtenteils selbstbestimmt größtenteils fremdgesteuert

Lerngegenstand ganzheitlich fokussiert

Bewusstheit größtenteils unbewusstes Lernen bewusstes Lernen

Lernergebnis Erfahrungswissen Theoriewissen
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ein Kompetenzziel. Die Erarbeitung der Lösung findet 
durch Interaktion und Kommunikation mit dem Leh-
renden und oder Kollegen statt und bietet den Be-
schäftigten die Möglichkeit, selbstorganisierte Lern-
wege auszuwählen. Trotz eines vorab vereinbarten 
Lernziels bestimmen die Lernenden beim selbstorga-
nisierten Lernen den Lernweg, die Lernmethoden, die 
einzelnen Lernschritte sowie die zeitliche Rahmung 
selbst. 

„Selbstorganisiertes Lernen beginnt mit der Iden-
tifikation eigener Lern- / Handlungsbedarfe, auf deren 
Basis sich dann konkrete, individuelle Lernziele pla-
nen lassen. Sind diese gesetzt, ist es möglich, per-
sönliche Lerninhalte festzulegen und dafür eigene 
technische und fachliche Ressourcen auszuwählen. 
[…] Durch eine vorgesehene Lernprozessreflexion 
werden die beschriebenen Schritte noch einmal be-
leuchtet, bewertet und das Potenzial zur Verbesse-
rung identifiziert“ (Hoberg / Gohlke 2011, S. 64).

Die Herausforderung des selbstorganisierten Ler-
nens liegt für die Lernenden in der Entwicklung von 
Lernstrategien in nicht selbst geplanten und organi-
sierten Situationen. Dafür bedarf es einer Lernpro-
zessbegleitung (siehe Berufsbildungspersonal), die die 
Lernenden im Finden ihres individuellen Lernwegs 
unterstützt und Orientierungsmöglichkeiten gibt. In 
Form von Keywords kann eine Richtung vorgegeben 
werden, die zur Unterstützung der Erreichung fachli-
cher Lernziele dienen kann.

Beispiele für Lernformen, die insbesondere Selb-
storganisation und Interaktion fördern, sind Commu-
nities of Practice, Mentoring oder Coaching. Darüber 
hinaus sind kollaboratives Lernen und die Erstellung 
von User-generated Content Gestaltungsmöglichkei-
ten für selbstorganisierte Lernprozesse im Betrieb. 

1 Beim kollaborativen Lernen arbeiten die Ler-
nenden gemeinsam an der Entwicklung eines 
Lösungswegs oder tauschen sich über die 
individuellen Lernergebnisse aus. Eine Zusam-
menarbeit steigert dabei die Lernmotivation. Un-
ternehmen können bewusst die verschiedenen 
Perspektiven der Lernenden nutzen und aktiv 
den Austausch von Erfahrungswissen fördern 
(vgl. Hoberg / Gohlke 2011).

2 User-generated Content umfasst das Erstellen 
von Dokumenten, indem Lerninhalte von Lernen-
den selbstständig entwickelt werden. Ziel ist die 
Ermöglichung des bewussten Reflektierens des 
Lernprozesses durch das Aufbereiten von Sach-
verhalten und die Entwicklung eigener Beispiele 
und Erklärungen. Durch die Bereitstellung der 
Lerninhalte auf einer Lernplattform begünstigt 
User-generated Content den Erfahrungsaus-
tausch und kann damit als Wissensmanagement 
genutzt werden. Es stellt eine Ergänzung der 
formalisierten Lerninhalte durch von Lernenden 
erstellte Inhalte dar (vgl. ebd.).

Folgende Qualifizierungskonzepte und Lernorganisa-
tionsformen können für arbeitsintegrierte Lernformen 
genutzt werden:

– Communities of Practice 
– Lernprozessbegleitung
– Coaching, Mentoring
– Qualitätszirkel
– Lerninsel
– Lernfabriken

Herausforderungen, die durch digitale Transformati-
onsprozesse entstehen, sind veränderte Arbeits- und 
damit auch Lernprozesse. Arbeit wird zunehmend 
kollaborativ (z. B. interdisziplinäre Teams, aber auch 
Mensch-Maschine-Kollaborationen), was die Anpas-
sung bestehender Lernstrukturen fordert. 

Die digitale Transformation verändert bestehende 
Lernorte und schafft neue virtuelle Lernorte. Ein bei-
spielhaftes Konzept, das eine Verknüpfung von Arbei-
ten und Lernen unter den Bedingungen der Digitali-
sierung vorsieht, ist das „Social Workplace Learning“ 
(vgl. Erpenbeck / Sauter 2016). Die Merkmale für eine 
nachhaltige Implementierung des Lernkonzepts sind 
folgende:

 –  Entwicklung eines kompetenzorientierten Bil-
dungsauftrags, der in der Unternehmensstrate-
gie verankert ist

 – Gleichstellung von Kompetenzentwick-
lung mit anderen Inhalten und Zielen der 
Unternehmensstrategie

 – Entwicklung von Kompetenzmodellen, die be-
triebliche und individuelle Bedarfe abdecken, da 
Lernprozesse gemeinsame Veränderungspro-
zesse von Arbeitnehmer*innen und der Organi-
sation sind

 – Verknüpfung von Arbeits- und Lernprozessen 
innerhalb eines Lernrahmens, sodass selbstor-
ganisiertes Lernen möglich ist

 – Nutzung von E-Learning oder Blended-Learning 
mit Einsatz von Podcasts und Lernvideos, um 
orts- und zeitunabhängige Lernmöglichkeiten zu 
schaffen

 – Implementierung von Wissensmanagement-
tools zur Verwaltung von Erfahrungswissen

 – Ermöglichung von Gruppenlernprozessen und 
Erfahrungsaustausch durch den Einsatz von 
Communities of Practice

Durch neue Lernanforderungen im Zuge der sich dy-
namisch wandelnden Arbeitswelt bedarf es neuer 
Lernformen, die den Arbeitnehmer*innen mehr Auto-
nomie im Lernprozess geben. Dies ist zunehmend re-
levant, weil die Arbeitnehmer*innen mit ihren hetero-
genen Kompetenzprofilen verschiedene Lernbedürf-
nisse besitzen. Selbstorganisiertes Lernen wird durch 
konkrete Anforderungssituationen und Probleme am 
Arbeitsplatz ermöglicht. In Zusammenarbeit mit päd-
agogischem Berufsbildungspersonal (z. B. einem Trai-
ner oder Coach) bestimmt der / die Arbeitnehmer*in 
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in zwei Funktionen Einfluss auf das Lernen. Zum ei-
nen in Form von digitalisierten Arbeitsinstrumenten, 
die Veränderungen der Gestaltung des Arbeitsprozes-
ses nach sich ziehen. Die Digitalisierung der Arbeits-
welt stellt hier den Lernanlass dar. Zum anderen wird 
die Digitalisierung zu einem Lerninstrument, da sie 
neue Formen der Gestaltung der beruflichen Lernpro-
zesse ermöglicht (vgl. Euler / Wilbers 2018, S. 2). Bei-
spiele für Digitalisierung als Lerninstrument sind das 
Smarte Lernen beispielsweise durch Quiztools oder 
mobiles Lernen durch Mikro-Lerneinheiten.

Klassische Formate (z. B. Fachbücher, Gruppen-
arbeit) haben weiterhin Vorrang in der beruflichen 
Erstausbildung und Weiterbildung. Digitale Formate 
finden in Form von fachspezifischer Software, der 
Nutzung des Internets für Recherchen, der Anwen-
dung von Lernprogrammen (z. B. Game-based Lear-
ning; Serious Games; Educational Games) oder der 
Entwicklung von Lernplattformen Einzug in die Aus- 
und Weiterbildung (vgl. ebd.). Auch Lernsimulationen 
werden als sinnvolle Möglichkeit zum Training an 
technischen Systemen oder Fahren von Nutzfahrzeu-
gen, Führen von Maschinen oder computerbasierten 
Trainingsspielen gesehen. Diese Form des Lernens 
4.0 ermöglicht beinahe realitätsnahes Lernen. 

Beispiele für digitale Formate sind Onlinekurse, 
Lernplattformen, Web-Ressourcen, Video-Meeting-
Tools oder Live-Engagement-Tools. Diese Forma-
te unterstützen textbasierte Lehr- / Lernmaterialien 
durch die Anreicherung mit Videos oder interaktiven 
Elementen wie Multiple-Choice-Aufgaben. Je nach 
Einsatz der digitalen Technologien wird stärker indivi-
duelles Lernen oder kooperatives Lernen ermöglicht:

– Massive Open Online Courses (MOOCs) 
MOOCs sind online frei zugängige Kurse, für die 
die Lernenden keine Zugangsvoraussetzungen 
benötigen. Die Wissensvermittlung findet durch 
aufbereitete Informationsmaterialien, Videos und 
Austauschforen statt. Dieses virtuelle Format 
legt den Fokus auf eine sehr große Nutzergruppe, 
deren Mitglieder durch Austauschprozesse vonei-
nander lernen können. Damit sind MOOCs ein Bei-
spiel für Peerlearning und sind im Arbeitskontext 
besonders geeignet für kollektive Lernprozesse 
über Abteilungs-, Unternehmens oder Länder-
grenzen hinweg.

– Lernplattformen 
Lernplattformen sind digitale Plattformen, die 
Lernmöglichkeiten bereitstellen. Häufig sind sie 
sowohl als Internetanwendung als auch als App 
nutzbar. Damit sind sie ein Beispiel für individuel-
les, selbstgesteuertes Lernen, da die Lernenden 
den Ort, die Zeit sowie die Lerngeschwindigkeit 
selbst steuern können. Bei starker fachsystema-
tischer Ausrichtung mit relevanten Lerninhalten 
bedarf es, aufgrund komplexer Inhalte, eines Lern-
prozessbegleiters (z. B. Google Classroom, Mood-
le, Canvas, aNewSpring).

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Inwiefern fördern / flankieren wir informel-
les Lernen?

–  Welche Lernorganisationsformen nutzen 
wir? Welche könnten / sollten wir zukünf-
tig nutzen (vor allem hinsichtlich der Kom-
petenzveränderungen durch die digitale 
Transformation)?

–  Wie könnte bei uns Social Workplace Lear-
ning gelingen? Benötigen wir spezielle Res-
sourcen dafür?

–  Inwiefern lernen meine Kolleg*innen und 
ich selbstorganisiert? Wie könnten wir die-
sen Prozess noch intensivieren? 

WAS WIRD UNTER LERNEN 4.0 
VERSTANDEN?

"Virtual Reality dient in der Ausbildung bei Arcelor-
Mittal Bremen dazu, um vorausschauender zu arbei-
ten. Mittels Videos können sich die Auszubildenden 
auf eine bevorstehende Arbeitssituation physisch, psy-
chisch und technisch besser vorbereiten und somit ihre 
Arbeit und Ausrüstung genaustens planen, um somit 
Risiken besser zu kalkulieren.

Henning Lürssen, Ausbilder bei ArcelorMittal Bremen 

Die umfassenden Transformationsprozesse, die Ver-
änderungen in der Lebens- und Arbeitswelt nach sich 
ziehen, stellen ebenfalls neue Anforderungen an die 
Gestaltung von Lehr- / Lernprozessen. Durch die enge 
Verknüpfung von Arbeiten und Lernen im Rahmen der 
dualen Berufsausbildung ist es naheliegend, dass sol-
che Wandlungsprozesse auch das Lernen inkludieren. 
Lernprozesse können durch die Nutzung von digitalen 
Technologien immer weiter mit der Arbeit verknüpft 
werden. Wenn Lernen im Arbeitsprozess stattfindet, 
kann der Lerntransfer erleichtert werden, dafür bieten 
sich arbeitsintegrierte Lernformen und Konzepte, wie 
Lernen im Prozess der Arbeit an. Lernen 4.0 bietet die 
Chance, Lernen weiter zu flexibilisieren, damit zu in-
dividualisieren und beispielsweise durch Simulation 
und Lernen im Arbeitsprozess weiter so praxisnah 
wie möglich zu gestalten. Für die Individualisierung 
sowie für orts- und zeitunabhängiges Lernen bieten 
sich digital gestützte Lernformate, wie z. B. Blended 
Learning an. Bei diesem Lernkonzept verbinden sich 
Präsenzformate mit E-Learning Angeboten.

Das Lernen 4.0 beschreibt den Einfluss der Digitali-
sierung auf das Lernen in Form von Lernziel, Inhalt so-
wie der gewählten Methoden. Digitalisierung nimmt 
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send an dieser Stelle aufgelistet werden. Die Heraus-
forderungen von Lehr- / Lernsituationen in Präsenz-
form bestehen demnach auch in digitalen Lernset-
tings. Um den Lernenden die bestmöglichen Lernwe-
ge zu bieten, empfiehlt es sich, die Sinnhaftigkeit des 
Einsatzes digitaler Anwendungen stets zu überprü-
fen, um eine Überfrachtung durch digitale Lernforma-
te zu umgehen. Wissenschaftler haben dafür das IM 
 FLOVVV Modell entwickelt (vgl. Burchert et al. 2018). 
Anhand von Reflexionsfragen kann der Einsatz eines 
digitalen Tools bewertet werden (siehe Abbildung 2).

Ziel von Lehr- / Lernkontexten ist die Unterstützung 
der Entwicklung von Handlungskompetenz, dies er-
fordert das Zulassen verschiedener Lösungsansät-
ze und -wege. Den Lernenden sollte es ermöglicht 
werden, die Lösungen zu finden sowie verschiedene 
Ansätze zu diskutieren. Digital gestützte Lernpro-
gramme umfassen bisher kaum verschiedene Er-
gebnisvarianten, da diese aufwendig und zusätzlich 
programmiert werden müssen. Die bisher gängigen 
Softwareanwendungen und Applikationen berück-
sichtigten diese Ergebnisvariationen kaum, sondern 
umfassen einen vorgegebenen Lösungsweg. 

Reflexionsfragen für die Praxis

–  Welche Tools des Lernens 4.0 nutzen wir?
–  Welche könnten / sollten wir zukünftig nut-

zen? Wo sehe ich dabei Chancen und wo 
Hindernisse? Wie könnte diesen begegnet 
werden?

– Web-Ressourcen 
Die häufigste Form individuellen Lernens ist die 
Nutzung von frei zugänglichen Web-Ressourcen. 
Dazu zählen Wikis oder Blogs, Podcasts oder auch 
Videoangebote, wie Youtube oder TED Talks. 

– Video-Meeting-Tools 
Video-Meeting-Tools, wie beispielsweise Zoom, 
Google Meet und Webex, ermöglichen ein syn-
chrones, kollaboratives Arbeiten am PC oder 
Smartphone. Durch Videotelefonie, die Option des 
Bildschirmteilens sowie Gruppen-Chats stellen 
Video-Meeting-Tools eine Form kollaborativen Ler-
nens am Arbeitsplatz dar.

– Live-Engagement-Tools / Gamingtools 
Live-Engagement-Tools sind Anwendungen, in 
denen beispielsweise Multiple-Choice-Aufgaben 
erstellt werden können oder an bereits fertigen 
Quizzen teilgenommen werden kann. Die Ant-
wortmöglichkeiten beschränken sich meistens auf 
„richtig“ oder „falsch“, weshalb sich dieses Tool 
für das Abfragen von Fachbegriffen eignet. Ziel 
ist es, die Lernmotivation der Nutzer zu steigern, 
indem ein Wettbewerb zwischen ihnen entsteht. 
Eine besondere Form von Live-Engagement sind 
Gamingtools, die Wissen spielerisch vermitteln 
sollen (z. B. Kahoot, Quizlet).

Herausforderungen, die sich bei den verschiedenen 
Formen des Lernens 4.0 zeigen, sind das heterogene 
Vorwissen der Lernenden, die hohe Komplexität der 
Lerninhalte, fehlende Lernmotivation durch eine ge-
ringe Relevanzzuschreibung des Lernens, Lernwider-
stände, Transfer in die Praxis (Lernwirksamkeit) so-
wie Möglichkeiten des selbstorganisierten Lernens. 
Je nach Lernform zeigen sich die Problemstellungen 
weniger ausgeprägt, doch können sie zusammenfas-

Das IM FLOVVV Modell
Reflexionsfragen zum Einsatz eines digitalen Tools

 Abbildung 2

Quelle: eigene Darstellung nach Burchert et al. 2018

I M F L O VVV
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