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Vorwort

Im Fokus der anwendungsorientierten Forschungs- und Entwicklungsarbeit des
MTM-Instituts steht die Weiterentwicklung des Produktivitdtsmanagements mit MTM,
sprich die noch engere Verzahnung von prospektiver Planung, zeitlicher Bewertung und
ergonomischen Aspekten im gesamten Produktentstehungsprozess. Die daraus ableit-
baren Anforderungen an einen Leistungsstandard fir menschliche Arbeit und damit an
die MTM-Prozesssprache sind Innovationstreiber im Industrial Engineering (IE) und Auf-
trag der Mitgliedsunternehmen der Deutschen MTM-Vereinigung e. V. und Partner zu-
gleich. Schon in der Grindungsschrift ist der Auftrag des MTM-Instituts formuliert,
Wissenschaft und Praxis, Ausbildung und Anwendung integrativ zusammenzufiihren und
den Ausbau der IE-Kompetenz-Netzwerke und Plattformen flir den (arbeits-)wissen-
schaftlichen Diskurs zu férdern.

Mit der Schriftenreihe ,Industrial Engineering" bietet das MTM-Institut Experten aus
Wissenschaft und Praxis die Mdglichkeit, anwendungsorientierte Arbeiten im Fachgebiet
des Industrial Engineering zitierfahig zu veroffentlichen. Die diskontinuierlich erscheinen-
den Publikationen beschaftigen sich mit der Gestaltung ganzheitlicher, menschengerech-
ter Arbeitssysteme, Neu- und Weiterentwicklungen im Fachgebiet Industrial Engineering,
praktischen Anwendungen in bekannten und neuen Fachgebieten sowie theoretischen
Erkenntnissen und Aspekten zur Fundierung und weiteren Verbreitung der MTM-Prozess-
sprache. Die zur Veroéffentlichung eingereichten Arbeiten unterliegen einem Review der
Leitung des MTM-Instituts.

In Ausgabe 1 der Schriftenreihe adressiert Dr. Thomas Muhlbradt das Lernen im Prozess
der Arbeit, das in einer sich permanent wandelnden Arbeitswelt weiter an Bedeutung
gewinnt. Art und Umfang dieses Lernens werden maBgeblich durch die Eigenschaften
des jeweiligen Arbeitssystems bestimmt. Mlhlbradt betrachtet das Konzept der Lern-
forderlichkeit auf Basis einer umfangreichen Auswertung der wissenschaftlichen Literatur
hinsichtlich theoretischer Grundlagen und anwendungsorientierter Beitrage. Die Ergeb-
nisse flieBen in ein Modell der Lernférderlichkeit ein, das als Ausgangspunkt weiterer
Arbeiten zur Planung und Gestaltung lernforderlicher Arbeitssysteme im Rahmen des
BMBF-gefdorderten  Forschungsprojektes ,Engineering lernforderlicher industrieller
Arbeitssysteme — ELIAS" dient.

Prof. Dr. Peter Kuhlang, Dr. Bernd Britzke

Leitung MTM-Institut
Zeuthen, Juni 2014
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Einleitung

Mit dieser Arbeit wird der Versuch unternommen, das Konzept ,Lernférderlichkeit" hin-
sichtlich seines Gehalts zu beleuchten, wesentliche Sichtweisen und wissenschaftliche
Argumentationsstrange und den aktuellen Stand der Diskussion herauszuarbeiten. Zu
Beginn wird in Abschnitt 2 das ,Lernen im Prozess der Arbeit" als Ausgangspunkt be-
stimmt und hinsichtlich seiner Vorteile betrachtet. Darauf aufbauend wird in Abschnitt 3
das Konzept der Lernférderlichkeit hinsichtlich wesentlicher theoretischer Ansdtze sowie
konzeptioneller und instrumenteller Anwendungen untersucht. Fragen nach Ubergreifen-
den Gemeinsamkeiten und der Vereinbarkeit der dargestellten Perspektiven werden
durch ein integratives Rahmenmodell der Lernférderlichkeit beantwortet. Im abschlie-
Benden Fazit werden in Abschnitt 4 Schlussfolgerungen gezogen und offene Forschungs-
fragen formuliert.

1 Lernen im Prozess der Arbeit

1.1 Begriffsbestimmung

»Mit Lernen im Prozess der Arbeit werden ... jene Lernformen und -prozesse beschrieben,
die entweder unmittelbar im Arbeitsprozess stattfinden, oder sich unmittelbar auf diesen
beziehen bzw. sich ihm anlagern. Ausgeklammert werden damit all jene Formen der
Wissens-, Qualifikations- und Kompetenzentwicklung, die auBerhalb der Erwerbsarbeit
stattfinden, beispielsweise im Rahmen schul- oder kursférmiger Weiterbildung®™ (Aulerich
u.a., 2003, S. 113). Arbeiten und Lernen sind in dieser Sicht keine Gegensatze: ,Perso-
nalentwicklung findet vor allem in der Arbeitstatigkeit und durch Gestaltung von Arbeits-
tatigkeit statt.™ (Ulich, 2006, S. 139).

De Jong (1996) nennt in seinem Ubersichtsartikel zum Stand der Forschung fiir den
Ausdruck “on-the-job-training” (OJT) eine gebrauchliche Bedeutungsspanne vom Trai-
ning im Unternehmen im Allgemeinen bis zum Training spezifischer Arbeitsaufgaben am
konkreten Arbeitsplatz. De Jong differenziert dariber hinaus den Ausdruck “structured
on-the-job-training” (SOJT) fur geplante Lernprozesse. Dabei ist die Aufgabenanalyse das
zentrale Planungselement: ,,... planning usually takes the form of a task analysis."
(S. 451). Damit kann SOJT - ungleich OJT - vom reinen Erfahrungslernen in der Arbeit
unterschieden werden: ,It is hard to draw a line between OJT and more learning by
experience.” (S. 452). Der Autor kommt allerdings auch zu der Erkenntnis: ,...a compre-
hensive theory concerning OJT is not yet available...” (De Jong, 1996, S. 462).

Wahrend also das Lernen im Prozess der Arbeit (iber eine Abgrenzung zu anders gearte-
ten Bildungsprozessen noch recht eindeutig erscheint, fallt eine positive und umfassende
Definition des Begriffs selbst noch immer nicht leicht. Flir den weiteren Verlauf soll daher
auf folgenden, vorlaufigen Bestimmungsstiicken des Lernens im Prozess der Arbeit (LiPA)
aufgebaut werden. LiPA ist charakterisiert durch:

B eine rdaumliche-organisatorische Ndhe zum Arbeitsplatz
B eine inhaltlich-didaktische Nahe zur Arbeitstatigkeit
B eine vorauslaufende Planung, deren Kernelement eine Arbeitsanalyse ist
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1.2 Das Interesse am Lernen im Prozess der Arbeit

Das Interesse am Lernen im Prozess der Arbeit speist sich aus drei Quellen, die zentrale
Motive und gleichzeitig Forschungstraditionen darstellen, ohne dabei Gberschneidungsfrei
zu sein. Diese Motive und Traditionen werden nachfolgend dargestelit.

1.2.1 Humanisierung des Arbeitslebens

Aus der Perspektive der Humanisierung des Arbeitslebens (HdA) wurde die Forderung des
Lernens in der Arbeit als Dimension eines ganzheitlichen Gestaltungsanspruches identifi-
ziert, der zur Entwicklung der Personlichkeit beitragt (vgl. Duell & Frei, 1986). Dabei wird
Personlichkeitsforderlichkeit als ,,...das bedeutsamste Kriterium der Arbeitspsychologie zur
Beurteilung von Arbeitstatigkeiten und Arbeitssystemen™ verstanden (Ulich, 2006,
S. 139). Fragt man nach den wesentlichen Einflissen auf die Person im Zusammenhang
mit Arbeit, so wird dort festgestellt: ,Eine Vielzahl von quer- und langsschnittlich orien-
tierten Studien konnte mit einheitlicher Tendenz nachweisen, dass geringe Restriktivitat
in arbeitsbezogenen Dimensionen (z.B. Handlungsspielraum, Variabilitat, Komplexitat)
positiv mit psychologischen Dimensionen wie intellektuelle Leistung, Selbstkonzept,
Leistungsmotivation oder Gesundheit zusammenhangt, die als forderlich zu werten sind"
(Sonntag, Frieling & Stegmeier, 2012). Vor diesem Hintergrund stellt Ulich (a.a.O.,
S. 140) fest: ,Personlichkeitsférderliche Arbeitsgestaltung bedeutet in erster Linie Auf-
gabengestaltung; deshalb ist in der Arbeitspsychologie auch vom ,Primat der Aufgabe"
die Rede."

Aktuell werden Anforderungen an eine humane Arbeitsgestaltung wieder besonders stark
in der Diskussion um psychische Belastung, ihre Ursachen und Folgen thematisiert (BAu-
A, 2014). Von unterschiedlicher Seite wird dabei eine Uberschneidung zwischen den Ziel-
und Handlungsbereichen Gesundheits- und Lernférderlichkeit postuliert (Mikkelsen et al,
1999; Rau, 2004; Hinding & Kastner, 2011; Sonntag u.a., 2012; EU-OSHA, 2012, 2013).

1.2.2 Lerntransfer und Kompetenzentwicklung

Fir eine zweite Phase der F&E-Tradition zum Lernen in der Arbeit in Deutschland steht
prototypisch das Programm , Lernkultur Kompetenzentwicklung" (vgl. Erpenbeck & Sauer,
2000). Dieses Programm war nicht wie das HdA-Programm gesellschafts-, sondern bil-
dungspolitisch motiviert und durch eine Kritik an herkémmlichen, ,seminaristischen"
Weiterbildungsformaten gekennzeichnet (,Mythos Weiterbildung"; vgl. Staudt & Krie-
gesmann, 1999; Bauer u.a., 2010, S. 48).

Im Sinne des ,Weiterlernens statt Weiterbildung" rickten informelle Lernprozesse in
Realsituationen in den Vordergrund des Interesses. Neben dem Lernen im sozialen Um-
feld wurde das Lernen im Prozess der Arbeit zum paradigmatischen Lernarrangement
(vgl. Bergmann u.a., 2004). Insbesondere fir die Entwicklung von Kompetenzen als
Selbstorganisationsdispositionen werden ,Ernstsituationen® als Lernumgebungen sehr
hoch eingeschatzt (vgl. Erpenbeck & Heise, 1999, S. 22; SchiBler, 2004, S. 37ff.; Jackel
u.a., 2006, S. 101ff.). Vor dem Hintergrund der technologischen und demografischen
Anforderungen wird die unveranderte Sinnhaftigkeit dieses Ansatzes und seine aktuelle
wirtschaftliche wie humanorientierte Notwendigkeit in verschiedenen neueren Publikatio-
nen u.a. von den Sozialpartnern herausgestellt (vgl. Dehnbostel, 2010, S. 53; Ehrke u.a.,
2007, S. 279; Arbeitgeberverband Gesamtmetall, 2010, S. 8; Bundesvereinigung der
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Deutschen Arbeitgeberverbande, 2010, S. 44; Arbeitgeberverband Gesamtmetall, 2011,
S. 9).

1.2.3 Innovationsfiahigkeit von Unternehmen

Eine dritte Phase der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zeichnet sich derzeit unter
innovationspolitischen Vorzeichen mit einem Fokus auf innovationsférderliche Arbeitsplat-
ze ab. Die Bedeutung von Humankapitalfaktoren fir die Innovationsfahigkeit von Unter-
nehmen und letztlich Volkswirtschaften ist seit langem bekannt, wie die Beitrage zur
Absorptive Capacity aufzeigen (vgl. Cohen & Levinthal, 1990). In der tatsachlichen Um-
setzung und Berichterstattung (z. B. Innovation Union Scoreboard (IUS)) wird jedoch in
der Regel eine eingeschrankte Perspektive eingenommen, die sich ausschlieBlich auf den
Bereich der tertidgren Bildung bezieht. Neuere Erkenntnisse zeigen aber, dass die Beteili-
gung an beruflicher Weiterbildung und insbesondere das informelle Lernen in der Arbeit
(mindestens) ebenso hohe Erklarungsbeitrdge fir die Innovationsfahigkeit von Unter-
nehmen leisten kénnen (vgl. OECD 2010; CEDEFOP 2012). Angesichts dieser Befunde
bekommt die Qualifizierung in der Arbeit durch lernférderliche Arbeitssysteme eine neue,
innovationspolitische Begriindungsdimension (vgl. Muihlbradt & Grumbach, 2005;
Garibaldo, 2011; Greca, 2011; Hartmann & Garibaldo, 2011). Diese innovationspolitische
Orientierung in der Arbeitsforschung wird auch in dem Konzept, der Ausrichtung und den
Ergebnissen des internationalen Monitorings zum Programm ,Arbeiten - Lernen - Kom-
petenzen entwickeln" dokumentiert (vgl. BMBF 2007; Jeschke u.a., 2011).

2 Lernforderlichkeit

2.1 Begriffsbestimmung und Begriindung

Lernférderlichkeit ist nach allgemeinem Verstandnis eine Voraussetzung flir das Lernen in
der Arbeit: ,Lernférderlichkeit beschreibt die Bedingungen von Tatigkeiten, die im
Arbeitsalltag bei der Arbeitsausfiihrung Lernprozesse beglinstigen bzw. lernglinstige
Voraussetzungen schaffen" (Bigalk, 2006, S. 38). FlUr die Lernforderlichkeit sprechen
daher dieselben Argumente, die eingangs in Bezug zum Lernen im Prozess der Arbeit
angefthrt wurden:

B PersoOnlichkeitsforderlichkeit als Humanziel

B Verbesserung der Kompetenzentwicklung

B Erhalt der Arbeits- und Beschéftigungsfahigkeit im Demografischen Wandel
B Steigerung der langfristigen Innovationsfahigkeit von Organisationen

Will man Lernen im Prozess der Arbeit nicht als zufadlliges Geschehen oder als immer
schon gegeben ansehen, ist danach zu fragen, welche Umstande es denn genau sind, die
ein solches Lernen ermdglichen und férdern beziehungsweise behindern, wie sie gegebe-
nenfalls wechselwirken und wie diese Umstande zielgerichtet und absichtsvoll gestaltet
und herbeigefiihrt werden kénnen. In den nachfolgenden Abschnitten werden Uberlegun-
gen und Ansatze dazu dargestellt. Diese Ausflihrungen werden um zentrale Ankerthemen
gruppiert und hinsichtlich ihrer theoretischen Grundlagen und ihrer konzeptionellen und
methodischen Beitrége naher betrachtet. Dabei steht nicht die Vollstandigkeit aller jewei-
ligen Beitrage, sondern die pragnante Herausarbeitung abgrenzbarer Perspektiven im
Vordergrund.
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2.2 Beitrdge und Perspektiven

2.2.1 Lerngehalt von Arbeit und Arbeitstitigkeiten

Lernen kann als Prozess der relativ stabilen Veranderung des Verhaltens, Denkens oder
Fahlens aufgrund von Erfahrung oder Einsicht beschrieben werden. GemaB der klassi-
schen Lewin schen Formel ,V = f(P |U)" (Lewin et al, 1936) ist Verhalten immer eine
Funktion aus Person und Umwelt. Es ist demnach davon auszugehen, dass neben der
Lernsituation in der Umwelt des Lerners die aktuelle Erfahrungs- und Einsichtsbereit-
schaft und -fahigkeit der Person eine ebenso bedeutsame Determinante des Lernens ist.

Im Arbeitsprozess geschieht der Prozess der Gewinnung von Erfahrung und Einsicht
vordringlich in der Auseinandersetzung mit Arbeitsanforderungen und -ergebnissen sowie
durch die Ausflihrung von Arbeitsaufgaben. Versteht man die Arbeitstatigkeit einer Per-
son als Summe aller ihrer wiederkehrenden Arbeitsaufgaben, so sind Art und Inhalt die-
ser Arbeitsaufgaben bestimmend flir den Lern-gehalt der Arbeit. Daraus ergeben sich
zwei grundlegende Ansatzpunkte, die im Folgenden naher betrachtet werden: Die Be-
stimmung des Lerngehaltes von Arbeitsaufgaben und die Anpassung von Arbeitsaufgaben
an menschliche Lernvoraussetzungen.

Bestimmung des Lerngehaltes von Arbeitsaufgaben

Ein Kernmerkmal des LiPA ist, wie eingangs definiert wurde, die Planung mit einer Aufga-
benanalyse. Diese kann in grober und dann in zunehmend feinerer Form erfolgen. In
grober Form kann die gesamte Arbeitstatigkeit als Summe der dominierenden (haufigs-
ten) Arbeitsaufgaben betrachtet werden. Ein derartiger Klassifikationsansatz fir Arbeits-
tatigkeiten geht auf eine Arbeit von Perrow (1967) zurlck und wird aktuell in
industriellen Qualifizierungsprozessen bei Toyota eingesetzt (Liker & Meier, 2008, S. 115
ff). In diesem Ansatz werden Arbeitstatigkeiten nach ihren Anforderungen entlang der
Dimensionen ,Aufgabenvielfalt™ und ,Analysierbarkeit der Aufgabe™ unterschieden. Dabei
bezeichnet Aufgabenvielfalt die Anzahl verschiedenartiger Aufgaben in der Tatigkeit und
Analysierbarkeit die Zerlegbarkeit der Aufgaben in standardisierte Schritte. Durch eine
Klassifikation in nied-

rig/hoch wird ein voll- Uberwiegend organische Struktur Organische Struktur
standiges  Vierfelder-
. ) ep | 1. maderate Standardisierung 1. niedrige Standardisierung
Schema erzeth- Die iw] = 2. moderate formale Struktur 2. geringe formale Struktur
© O ; y
einzelnen Felder wer- TR 3. profunde Erfahrung und formale 3. professionelle Ausbildung plus
3 = = Lehraushildung langjdhrige Erfahrung mit Mentor
den als generische <
Aufgabenarten be- % Handwerkliche Arbeit Nicht Routine Arbeit
: =
zeichnet und unter- T
schiedlich  charakteri- g Mechanische Struktur Uberwiegend mechanische Struktur
siert (S. Abb. 1 ) . b 1. hohe Standardisierung 1. moderate bis hohe Standardisier.
g 2. ausgepragte formale Struktur 2. moderate bis ausgeprigte
o o 3. strukturierte aufgahenspezifische formale Struktur
c 2 Schulung 3. aufgabenspezifische Schulung
< und Begleitung durch Mentor
Routine Arbeit Technische Facharbeit
Abb. 1: Klassifizierung niedrig ——

unterschiedlicher Tétig-

keiten nach Anforderun-

gen (nach Liker & Meier,
2008, S. 117)

Aufgabenvielfalt
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In der Realitat sind Tatigkeiten in der Regel aus unterschiedlichen Tatigkeitsarten zu-
sammengesetzt mit jeweils starkeren und geringeren zeitlichen Anteilen. Daher ist auch
die Betrachtung der tatsachlichen Tatigkeitsanteile bedeutsam.

Eine Feinanalyse erfolgt, indem eine bestimmte Aufgabe hinsichtlich ihrer Lerninhalte
analysiert wird. Bei einfachen manuellen Aufgaben wird dies eher verhaltensorientiert
geschehen, bei komplexen Aufgaben eher mit einer Konzentration auf Wissensgrundla-
gen. Dazwischen sind vielfache Abstufungen vorstellbar.

Fiar einfache Tatigkeiten wurde im Rahmen des Programms ,Training Within Industry®
(Training Within Industry Service, 1945) eine Vorgehensweise entwickelt, die nach wie
vor eingesetzt wird (vgl. De Jong, 1996; Liker & Meier, 2008). In dieser Vorgehensweise
werden Arbeitsablaufe in kleine Lerneinheiten zerlegt, die einzelne Arbeitsschritte benen-
nen und hinsichtlich ihrer Schlisselpunkte beschrieben. Unter Schlisselpunkten sind
Merkmale der Aufgabendurchfihrung zu verstehen, die fiir die Erreichung von Aufgaben-
zielen wie Qualitat, Produktivitdt oder Sicherheit zentral sind. In der Tatigkeitsvermitt-
lung werden die Arbeitsschritte, die Schliisselpunkte und ihre Begriindungen durch eine
Kombination von Vormachen, Beobachten und Nachmachen von Arbeitsschritten sowie
Vorsprechen und Nachsprechen von Schlisselpunkten und Begrindungen vermittelt.

Fir komplexere Tatigkeiten mit entsprechend umfangreicheren Wissensgrundlagen verla-
gert sich der Schwerpunkt der Analyse zunehmend auf das zur Aufgabenbearbeitung
erforderliche Wissen. Da Wissen nicht beobachtbar ist!, werden spezielle (interaktive)
Analyseverfahren eingesetzt. Neben konzeptionellen Grundlagen wurden Verfahren zur
Erhebung, Visualisierung und Auswertung von Wissensstrukturen in unterschiedlichen
Anwendungskontexten entwickelt und erprobt (s. Johnson-Laird, 1986; Tergan, 1986,
Mihlbradt, 1990; Creen & Kendal, 2007). Erschwert werden diese Aufgaben neben der
Komplexitat von Wissensbestanden durch die Tatsache, dass Experten Wissensbestande
anders organisieren als Anfanger (Novizen). So kénnen Wissens- und Denkstrukturen
von Experten schwer erfassbar und dartber hinaus ungeeignet fir eine direkte Vermitt-
lung an Anféanger sein. Entstehung, Einsatz und Transfer solcher Expertenstrukturen sind
Gegenstand der Expertise-Forschung (Ericsson et al, 2006).

Anpassung von Arbeitsaufgaben an Lernvoraussetzungen

Zentraler Betrachtungs- und Gestaltungsgegenstand dieser Richtung sind ebenfalls
Arbeitstatigkeiten. Ausgehend vor allem von psychologischen Tatigkeits- und Handlungs-
theorien (Hacker & Sachse, 2013; Volpert, 1980), werden vollstdndige von unvollstandi-
gen Arbeitstatigkeiten unterschieden. Hierarchisch-sequentiell vollstandige Tatigkeiten
sind solche, die eine héherwertige psychische Regulation durch das Subjekt der Tatigkeit
erfordern und die zielsetzende, planende, durchfiihrende und kontrollierende Tatigkeits-
anteile enthalten. Die Bedeutung so gestalteter Arbeit ist in dieser Sicht zentral: ,, Qualifi-
zierung in der Arbeitstatigkeit heisst immer auch: Schaffen hdherwertiger
Arbeitstatigkeit." (Duell & Frei, 1986, S. 11).

Dieser Ansatz geht davon aus, dass komplexere Arbeitstatigkeiten in aller Regel auch
lernforderlicher sind und zwar sowohl hinsichtlich ihrer kognitiven Anforderungen, als
auch hinsichtlich des mit ihnen verbundenen Motivationspotentials: ,Die unerlassliche
Voraussetzung fir ein erfolgreiches Lernen sind ... anspruchsvolle, vollstandige Tatigkei-

1 Auch wissensverarbeitende Denkprozesse sind aktuell nicht mit ausreichender Genauig-
keit durch bildgebende Verfahren beobachtbar.
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ten mit einem Motivationspotential." (Hacker & Skell, 1993, S. 188). Bergmann & Richter
(2003, S. 41) fuhren dies naher aus, indem sie darauf verweisen, dass die ,... Entwick-
lung intrinsischer arbeitsorientierter Lernmotivation..." als Pradiktoren den ,,... Tatigkeits-
spielraum, die Aufgabenvielfalt, die Aufgabengeschlossenheit die Aufgabenbedeutung
sowie Rickmeldungen und die Transparenz von Informationsflissen™ hat.

Werden Arbeitstdtigkeiten auf diese Weise komplexer, kann ein Komplexitatsgrad
erreicht werden, der nur in selbstregulierenden Gruppen bewaltigt werden kann (Ulich,
2006, S. 143). Die teilautonome (selbstregulierende) Gruppenarbeit ist daher als ein
Schlisselkonzept dieses Ansatzes anzusehen. Allerdings findet sich diese Arbeitsorgani-
sation in der betrieblichen Praxis selten. So stellt Lay (2008, S.10) auf Basis einer empi-
rischen Untersuchung fest: ,,...dass lediglich drei Prozent der deutschen Betriebe von sich
behaupten kénnen, Uber die Form der teilautonomen oder selbststeuernden Gruppenar-
beit mit homogenem Qualifikationsprofil flachendeckend zu verfigen."™ (vgl. auch Krieger
& Frohlich, 1998; Kinkel u.a., 2007).

Von einer allein aufgabenseitigen Determination von Lernférderlichkeit kann, entspre-
chend dem Modell von Lewin (s.0.), grundsatzlich nicht ausgegangen werden. Darauf
weist Dehnbostel (2008, S.6) hin: ,,Ob Arbeitsplatze und -prozesse lern- und kompetenz-
forderlich sind, hangt ... nicht nur von objektiven Kriterien der Lernpotentiale und
Lernchancen, sondern auch von personenseitigen Dispositionen ab." Ebenso argumentie-
ren Bergmann & Richter (2003, S. 41): ,Arbeit und Person beeinflussen sich wechselsei-
tig. Motivierte und leistungsfahige Personen wahlen lernhaltige Arbeitssituationen und
nehmen Einfluss auf die anspruchsvolle Gestaltung ihrer Arbeitsaufgaben. Andererseits
begiinstigen lernhaltige Arbeitssituationen die Entwicklung von Motivation und Hand-
lungskompetenz in der Arbeit. Eine Abspaltung beider Mechanismen gelingt methodisch
nicht und bildet die Realitdt auch nicht angemessen ab, weil Selektions- und Sozialisati-
onsprozesse nicht voneinander unabhangig sind, sondern interagieren." Den Interakti-
onseffekt thematisiert ebenfalls Ulich (2006, S. 145) unter Bezug auf ein Modell von Warr
(1994), indem er fragt, ob nicht eine kurvilineare Beziehung zwischen Tatigkeitsmerkma-
len wie Autonomie oder Anforderungsvielfalt und dem Wohlbefinden der Beschaftigten
anzunehmen sei.

In konzeptioneller Hinsicht sind vor allem die Arbeiten zur Bestimmung der Merkmale von
Arbeitstatigkeiten zu nennen, welche fir die Lernférderlichkeit von Tatigkeiten maBgeb-
lich sind (Frieling, 2006; Dehnbostel, 2007). Exemplarisch seien hier die Dimensionen der
Gruppe um Frieling (Frieling, u.a., 2006) wiedergegeben:

Selbstandigkeit

Partizipation

Variabilitat

Komplexitat
Kommunikation/Kooperation
Feedback und Information
Zeitdruck

Dabei lassen sich besonders bedeutsame Schlisselmerkmale identifizieren: , Komplexitat
ist neben der Selbstandigkeit eine zentrale Dimension der Lernférderlichkeit" (Frieling
u.a., 2006, S. 57).

Auf der Basis dieser und vergleichbarer Konzeptionen wurden Instrumente zur Messung
der Lernférderlichkeit von Arbeitstatigkeiten entwickelt. Wiederum exemplarisch sei hier
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der Lernférderlichkeitsindex (LFI) genannt (a.a.0.): ,Das LFI ist ein teilstandardisiertes
Beobachtungsinterview, mit dem durch geschulte Interviewer bedingungsbezogene ...
konkrete und arbeitsplatzibergreifende Merkmale der Lernméglichkeiten in Arbeitstatig-
keiten erfasst werden ... Das LFI basiert auf handlungs- und tatigkeitstheoretischen
Ansdtzen ... sowie im Besonderen auf dem Konzept der Vollstandigen Tatigkeit von Ha-
cker" (a.a.0., S.28). In Felderprobungen des LFI konnte gezeigt werden, dass sich nicht
nur verschiedenartige, sondern auch gleichartige Arbeitstatigkeiten in den LFI-Merkmalen
deutlich unterscheiden (Frieling, u.a., 2007).

Gestaltungskonzepte finden sich in Form von Konzepten der Arbeitsstrukturierung, die
darauf abzielen, die kritischen Merkmale in konkreten Arbeitstatigkeiten starker auszu-
pragen (job-enlargement, job-enrichment, job-rotation) und in Form arbeitsorganisatori-
scher Gesamtlésungen wie ,Teilautonome Arbeitsgruppen® (Heeg, 1991, S. 85ff).

Daneben wird die Beteiligung der Beschaftigten an der Gestaltung ihrer Arbeit als lern-
forderlich verstanden. Stellvertretend flr diese Richtung sei der ,Leitfaden flir qualifizie-
rende Arbeitsgestaltung® von Duell & Frei (1986) genannt. Die Autoren schreiben:
»~Qualifizierung in der Arbeitstatigkeit kann nur stattfinden, wenn die Betroffenen auch die
Gelegenheit erhalten, auf die Veranderung ihrer Arbeitssituation Einfluss nehmen zu
koénnen. Mitarbeiter qualifizieren sich, wenn sie an technischen oder organisatorischen
Innovationen beteiligt werden.™ (a.a.0., S. 48).

Auf die Problematik der Passung von Lernanforderungen und Lernvoraussetzungen zielt
das Konzept der differentiell-dynamischen Arbeitsgestaltung (Ulich, 1978). Hier wird
gefordert, unterschiedliche Arbeitsaufgaben je nach persdnlichen Leistungsvoraussetzun-
gen anzubieten (differentiell) und auch innerhalb der Person Verdnderungen der Leis-
tungsfahigkeit Gber die Zeit zu bericksichtigen (dynamisch). Praktische Anwendungen
einer differentiell-dynamischen Tatigkeitsgestaltung sind ,BLUME-Gruppen™ und ,Fix-
Vario-Methode"™ (Heeg, 1991, S. 92ff; Zilch & Starringer, 1984).

Zusammenfassend kann gesagt werden: Die Bestimmung des Lerngehaltes von Tatigkei-
ten und Aufgaben ist zentral fir das Lernen im Prozess der Arbeit. Dabei sind nach Art
der Tatigkeit beziehungsweise Aufgabe verschiedene Analyseverfahren einsetzbar. Die
Anpassung des Lerngehaltes von Tatigkeiten an menschliche Bedlrfnisse und Vorausset-
zungen liegt in der Schaffung lernférderlicher Arbeitsaufgaben begriindet, deren Kern-
merkmale  Komplexitat und  Selbstandigkeit sind, wobei Aufgaben- und
Personenmerkmale passen miissen.

2.2.2 Wissensmanagement und Wissensarbeit

Wissensmanagement greift auf eine Vielfalt von Theorien und Konzepten aus so hetero-
genen Quellen wie Managementlehre, Psychologie und Informatik zurick. Wissensma-
nagement umfasst alle strategischen bzw. operativen Managementaufgaben, die auf die
optimale Nutzung von Wissen in einer Organisation abzielen. In den 90 "er Jahren waren
die Arbeiten von Nonaka & Takeuchi (1995), Lave & Wenger (1991) Wenger (1998)
sowie von Probst, Raub & Romhardt (2003) thematisch leitend.

North & Gildenberg (2008) befassen sich mit Wissensarbeit. Hier wandert der Fokus von
der ab-strakt-organisationalen Perspektive des Wissensmanagements zu einer starker
tatigkeitsorientierten Perspektive, bei der das (Selbst-)Management von Wissensarbei-
tern und ihre Produktivitat im Mittelpunkt stehen. Dabei wird Wissensarbeit von den
Autoren wie folgt definiert (a.a.0., S.22): ,Wissensarbeit ist eine auf kognitiven Fahigkei-
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ten basierende Tatigkeit mit immateriellem Arbeitsergebnis, deren Wertschépfung in der
Verarbeitung von Informationen, der Kreativitat und daraus folgend der Generierung und
Kommunikation von Wissen begriindet ist." Bohlander u.a. (2011, S. 35) modifizieren in
diesem Sinne das bekannte Modell von Probst u.a. (a.a.0.) fur eine starkere Akzentuie-
rung von Wissensarbeit (Abb. 2).

Strategische :
Ebene —{ Ziele }(—| Bewertung }<—

Bewahrung

Operative
Management-
Instrumente

Identifikation

Entwicklung (Ver)teilung

Wissensarbeit 3 N )

{ utzung b

Abb. 2: Modifiziertes Probst-Modell des Wissensmanagements

In der Wissensarbeit spielen Fragen der Kompetenzentwicklung und des Kompetenzer-
halts eine bedeutende Rolle (North & Giildenberg, 2008, S. 156f): ,Wissensarbeiter
lernen zunehmend im Prozess der Arbeit und selbstorganisiert. Wahrend dieses situative
und soziale Lernen an Bedeutung gewinnt, wird die formelle und individuelle Aus- und
Weiterbildung zurtickgedrangt... Das situative und soziale Lernen beruht weiterhin auf
einer Vielfalt von Lehr- und Lernformen mdglichst nah an der Erfahrungswelt der Lernen-
den und Lehrenden. Eine Vielfalt von Netzwerken, Wissensgemeinschaften, ,,Communi-
ties™ unterstiitzt diese Art von Wissensaustausch und Lernen... "

Zum Zweck der Messung und Bewertung wurde in Deutschland im Rahmen einer Initiati-
ve des Bundesministeriums flr Wirtschaft und Technologie das Instrument der Wissens-
bilanz entwickelt und erprobt (Alwert u.a., 2008). Dabei steht die Identifikation und
Bewertung des intellektuellen Kapitals einer Organisation in Form von Human-, Struktur-
und Beziehungskapital im Mittelpunkt?.

Die Zahl und Art von Gestaltungsansatzen und Werkzeugen im Feld Wissensmanagement
/ Wissensarbeit ist schier untiberschaubar. Sie reichen von team- und kommunikationso-
rientierten Ansatzen bis hin zu komplexen IT-gestiltzten Instrumenten wobei Datenbank-
orientierte Lé6sungen mit Web-basierten Technologien konkurrieren. Unter dem Stichwort
~Web 2.0" finden auch Ansdtze ihren Platz, die auf Social Media abstellen. Losungen
fokussieren zumeist auf bestimmte Aspekte des Wissensmanagements wie Identifikation
oder Transfer von Wissen (vgl. Bohlander u.a., 2011).

Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang die Ausdehnung der Perspektive der Wissens-
arbeit von ,wissensintensiver Buroarbeit® auf den Bereich der Produktion. So nennen
North & Gildenberg (2008) das weiter unten als arbeitsorientierte Lernform angefiihrte
Beispiel des Produktions-Lern-System der Daimler AG als ein Beispiel fliir die Unterstiit-
zung von Wissensarbeit. Pfeiffer (2008, S. 14) findet in einer empirischen Untersuchung

2 Eine softwaregestiitzte Fassung des Instrumentes ist verfligbar:
http://akwissensbilanz.org/toolbox.htm
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zu Montagetétigkeiten: ,Die Darstellung unserer Analyseergebnisse zeigt, dass es so
einfach nicht ist mit der angeblichen Einfachheit der Montagearbeit. Und: dass Montage-
arbeit auch Wissensarbeit ist und dies auch zuklnftig bleiben wird.”

Interessant ist schlieBlich die vergleichende Betrachtung mit dem Ansatz der lernférderli-
chen Arbeitstatigkeiten. Geht es dort um die Schaffung von Arbeitsinhalten, die ausrei-
chende Komplexitat und damit Lernstoff enthalten, so steht bei der Wissensarbeit eher
die Bewaltigung bereits vorhandener hoher Komplexitat im Vordergrund. Primar lernfor-
derlich ist hier also nicht die Schaffung von Lernchancen, sondern die Unterstitzung bei
der praktischen Bewaltigung zahlreicher Lernchancen. Auch das Kernmerkmal des LiPA,
die Aufgabenanalyse, spiegelt sich in der Rolle der ,Identifikation™ von Wissen als dem
zentralen Element des Wissensmanagements wider. Zusatzlich akzentuiert der Begriff
Wissensmanagement den organisationalen Aspekt von Wissen: Eine Organisation profi-
tiert davon zu wissen, wer etwas weiB3 und dieses Wissen anderen Personen in der Orga-
nisation zuganglich zu machen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lernforderlichkeit in dieser Sichtweise
darin begriindet liegt, die Wissensnutzung im Arbeitsprozess optimal zu unterstitzen.
Dazu werden die Bausteine des Wissensmanagements (Identifikation, Erwerb, Entwick-
lung, Bewahrung und Transfer von Wissen) in einer Organisation umgesetzt. Operatives
Wissensmanagement und Wissensnutzung sind in einen Regelkreis aus Zielsetzung und
Bewertung zu integrieren.

2.2.3 Arbeitsorientierte Lernformen

Arbeitsorientierte Lernformen beruhen auf Theorien der Allgemeinen, Lern- und Arbeits-
psychologie, sowie der Padagogik. Eine prominente Rolle spielen wiederum psychologi-
sche Tatigkeits- und Handlungstheorien. So spricht Ulich (2006) von ,psychoregulativ
akzentuierten Trainings- und Anlernverfahren™ (vgl. auch Hacker & Skell, 1993). Pragend
flr alle Ansdtze dieser Richtung sind, gemaB der eingangs gegebenen, vorlaufigen Be-
griffsbestimmung zu LiPA, Planung, Organisation und Gestaltung von Lernprozessen in
groBer inhaltlicher, personeller, raumlicher und zeitlicher Nahe zur Arbeitstatigkeit.

Konzeptionell steht dabei der Aufbau von Handlungskompetenz im Mittelpunkt, nicht die
Vermittlung von (abstraktem, theoretischem) Wissen. Handlungskompetenz kann defi-
niert werden als ,... die Bereitschaft und Fahigkeit einer Person, sich in beruflichen,
gesellschaftlichen und privaten Situationen miindig und sozial verantwortlich zu verhal-
ten." (Dehnbostel, 2010, S. 19). Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen:

B Fachkompetenz (fachlich und methodisch begriindete Problemléseféhigkeit)
B Personale Kompetenz (Reflexion und Entwicklung der eigenen Person und Werte)
B Sozialkompetenz (Erfassung und Verstandnis sozialer Beziehungen und Interessen)

Diese Sichtweise schlieBt die Wiirdigung und Nutzung von individuellen Erfahrungen der
Lernenden sowie ihre aktive Mitwirkung an Prozessen der Kompetenzentwicklung im
Sinne der o0.g. ,qualifizierenden Arbeitsgestaltung™ ausdricklich ein.

Es finden sich zahlreiche Arbeiten und Ansatze, die aufgrund ihrer Heterogenitat im
Folgenden in drei Gruppen eingeteilt werden. Fir jede Gruppe wird jeweils ein Beispiel
genannt.

In der ersten Gruppe finden sich arbeitsorientierte Lehr-/Lernmethodiken. Hier seien die
Arbeits- und Lernaufgaben als Beispiel genannt (Krogoll, Pohl & Wanner, 1988; Witzgall,
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1998). Leitidee ist, Inhalte nicht geordnet nach Wissenskategorien oder Disziplinen zu
lehren, sondern fir den Lernprozess von einer vollstandigen Arbeitsaufgabe auszugehen:
»~Ein Lernaufgabensystem ist die Ganzheit einer flir den Lernprozess transformierten
Arbeitsaufgabe in Form gestufter Lernaufgaben (Krogoll, 1998, S. 162). Uber eine suk-
zessive Komplexitatssteigerung dieser Arbeitsaufgabe wird stufenweise Handlungskom-
petenz aufgebaut.

In der zweiten Gruppe finden sich teamorientierte Ansatze, d.h. es geht um das gemein-
same Lernen in kleinen Lern- und Problemldsegruppen. Als Beispiel sei der Qualitatszirkel
genannt (s. Heeg, 1991, S. 158ff; Bunk, Kaiser & Zedler, 1991, S. 42ff). Heeg zitiert eine
Definition von Dewar: ,Ein Qualitatszirkel besteht aus einer Gruppe von gewerblichen
Mitarbeitern, die sich meist wdchentlich fir eine Stunde zusammensetzen, um Qualitats-
probleme zu erértern, deren Ursachen nachzugehen, Lésungen zu empfehlen und Ver-
besserungen zu veranlassen, wenn das in ihren Verantwortungsbereich fallt. Dadurch
wird die Moglichkeit geboten, die kreative und innovative Kraft, die in den Mitarbeitern
steckt, freizusetzen™ (a.a.0., S. 159f).

In der dritten Gruppe finden sich mediengestiitzte Ansatze, die didaktische Prinzipien des
arbeitsorientierten Lernens mit IT-Funktionalitat verbinden. Als Beispiel sei hier das
Produktions-Lern-System der Daimler AG genannt (Engert, u.a., 2008, S. 63): ,Das
~ProduktionsLernSystem"™ ist ein ganzheitliches Qualifizierungssystem fiir Shop-Floor-
Mitarbeiter, das bedarfsgerechtes und selbst gesteuertes Lernen am Arbeitsplatz ermdg-
licht. Es wird durch ein IT-System unterstitzt, sodass die Ubertragbarkeit der Informati-
onen zwischen Schichten und selbst zwischen Werken mdéglich ist. Qualifiziert wird mit
Hilfe einer so genannten didaktischen Datenbank, in der die aktuellen Qualifizierungsin-
halte flr alle Arbeitsplatze standardisiert dokumentiert sind." Ziel ist die bedarfsgerechte
Qualifizierung moglichst eng am Arbeitsprozess. Den Autoren zufolge entsteht ,... ein
aktiverer Lernprozess, bei dem nicht nur theoretisches Wissen, sondern gleichzeitig sehr
handlungsorientierte Kenntnisse ... vermittelt wird." (a.a.0., S. 64).

Da Tatigkeiten (Aufgaben) hinsichtlich ihrer Qualitédt und Anforderungen unterschiedlich
sind, spiegeln arbeitsorientierte Lernformen zwangslaufig diese Heterogenitat. So unter-
scheiden sich Lernformen flr repetitive Tatigkeiten von solchen fir technische Fachar-
beit. Zudem verandern sich Anforderungen in Tatigkeiten: “Indeed, it is not
inconceivable that projects instead of tasks become the most appropriate units of work
analysis. This evokes other forms of learning and on-the-job training.” (De Jong, 1996,
S. 454). Dies erklart die Vielfalt arbeitsorientierter Lernformen. Vor diesem Hintergrund
wird an anderer Stelle eine systematisierte Sammlung und Bewertung arbeitsorientierter
Lernformen vorgenommen werden.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Lernférderlichkeit liegt nach dieser Sichtweise in
der Nutzung von Arrangements des Lernens, die den eingangs genannten Anforderungen
an LiPA mdglichst gut entsprechen. Dabei sind Wechselwirkungen zwischen Arbeitstatig-
keiten und Lernformen anzunehmen und geeignete Kombinationen auszuwahlen.

2.2.4 Lernkultur

Lernkultur wird von Sonntag, u.a. (2004, S. 105) verstanden ,,... als Konzept, das die
analytische und gestalterische Sicht des Human Resource Management verstarkt auf die
forderlichen und hemmenden Bedingungen der Kompetenz- und Potenzialentwicklung in
der betrieblichen Organisation und am Arbeitsplatz ausrichtet... * und bezieht sich im
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Besonderen auf das Lernen in der Arbeit. Auch diesem Ansatz geht es um die Lernférder-
lichkeit: ,,Damit Potenziale und Entwicklungsmdglichkeiten im Unternehmen geschaffen,
erkannt und genutzt werden kénnen und lebenslanges Lernen tatsachlich stattfinden
kann, mussen forderliche Rahmenbedingungen realisiert werden ... Der Lernkultur kommt
in diesem Zusammenhang eine entscheidende Bedeutung zu .." (a.a.0., S. 105). Auch
Nukta u.a. (2012, S. 79) verweisen im Hinblick auf Lernumgebungen auf die Bedeutung
geeigneter Rahmenbedingungen: "Industrielles Lernen impliziert gerade unter den Rah-
menbedingungen von Null-Fehler-Zielen in der Produktion die systematische Berlicksich-
tigung von Lernbedingungen." Im  Lernkulturansatz kommen  vordringlich
organisationspsychologische und allgemeinpsychologische Theorien und Erkenntnisse
(beispielsweise zu Lernen, Verhalten, Motivation) zur Anwendung.

Wie bereits bei den Tatigkeitsdimensionen weiter oben dargestellt, wird auch hier der
konzeptionelle Versuch unternommen, Dimensionen des Konstruktes Lernkultur aufzuzei-
gen. Dies fuhrt ebenfalls zu Mess-Instrumenten, wie dem Lernkulturinventar (LKI): ,Mit
dem Lernkulturinventar kénnen die Rahmenbedingungen fir Lernen im Unternehmen auf
normativer, strategischer und operativer Ebene bestimmt werden." (Sonntag, Stegmaier
& Schaper, 2006, S. 191). Die Hauptdimensionen des LKI sind (Sonntag, Stegmaier &
Schaper, 2004, S. 114f):

Lernen als Teil der Unternehmensphilosophie
Rahmenbedingungen fir Lernen im Unternehmen
Aspekte der Personalentwicklung

Formalisierung der Kompetenzentwicklung
Lernatmosphére und Unterstlitzung durch Kollegen
Lernorientierte Fihrungsaufgaben

Information und Partizipation

Wissensaustausch des Unternehmens mit der Umwelt
Lern- und Entwicklungsmdéglichkeiten im Unternehmen

Als Beispiel fur ein gestaltendes Instrument in dieser Richtung sei an dieser Stelle das
Trainingskonzept ,Fuhrungskraft als Lerncoach™ (Arbeitgeberverband Gesamtmetall,
2011, S.10) genannt: ,In einem erfolgreichen Konzept des lebenslangen Lernens sind
die direkten Fachvorgesetzten kinftig starker als Verantwortliche fiir die Qualifizierung
ihrer Mitarbeiter gefragt. Sie missen mit ihrem Handeln und ihren Vorgaben wesentlich
zum erfolgreichen Lernen des Mitarbeiters beitragen. Dazu ist ein Rollenwechsel erforder-
lich: Weg vom klassischen Flihrungsverstandnis hin zu der Rolle eines Befahigers und
Unterstitzers. Flhrungskrafte selbst sollen durch TrainingsmaBnahmen dazu befahigt
werden, ihre Mitarbeiter beim Lernen in der Arbeit systematisch und professionell zu
begleiten.”

Zusammenfassend kann gesagt werden: Lernférderlichkeit liegt nach dieser Sichtweise in
der Schaffung geeigneter, insbesondere qualifikatorischer und kultureller Rahmenbedin-
gungen flr das Lernen im Allgemeinen und das Lernen in der Arbeit im Besonderen be-
grindet. Dabei ist unter ,Kultur® eine Fokussierung der analytischen und gestalterischen
Aufmerksamkeit im Unternehmen auf die Lernférderlichkeit (oder -hinderlichkeit) von
Organisations- und Arbeitsplatzmerkmalen zu verstehen.
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2.2.5 Lernende Organisation

Dieser Ansatz fuBt auf Managementlehre, Systemtheorie und Organisationspsychologie.
Unter dem Begriff ,Organisationales Lernen" geht es March & Simon (1958) um Such-
und Verdnderungsprozesse von Routinen in einer Organisation. Argyris & Schén (1978)
sehen es als das Finden und Korrigieren von Fehlern an und préagen die Begriffe ,single-
loop™- und ,double-loop-learning"™ als verschiedene Lernstufen einer Organisation. Das
Konzept entwickelt sich in den 90 "er Jahren, getrieben durch Senge (1990), weiter zur
~Lernenden Organisation®™. Argyris & Schén (1996) schlieBen mit einer weiteren Verof-
fentlichung an. Die OECD (2010, S.9) definiert: ,A learning organisation is an organisati-
on that promotes management tools concerned with the improvement of individual and
organisational learning... Learning organisations are those with a capacity to adapt and
compete through learning. Mihlbradt (1996) stellt aus konstruktivistischer Sicht die
Bedeutung organisationaler Muster der Wahrnehmung und Informationsverarbeitung in
Organisationen heraus. Redding (1997) versteht eine Lernende Organisation als eine, die
absichtsvoll Lernkapazitdten aufbaut und diese mit allen Aspekten der Organisation ver-
netzt. Die OECD (a.a.O., S. 21) sieht groBe Ubereinstimmung zwischen dem Organisa-
tionalen Lernen und der Lernenden Organisation: ,Both the notions of organisational
learning and the learning organisation have at their core the translation of information
into business success through individual, team organisational and wider learning pro-
cesses.” Organisationales Lernen ist dabei stets mehr als die bloBe Addition des Lernens
von einzelnen Mitgliedern der Organisation. So stellt beispielsweise Senge die Bedeutung
von Teams flr die Lernende Organisation heraus: ,Team learning is vital because teams,
not individuals, are the fundamental learning unit in modern organizations.... Unless
teams can learn, the organization cannot learn.” (1990, S. 10; vgl. auch Unger, 2002).

Auch die Entwicklung des Konzeptes der Business Excellence kann in die Kategorie Ler-
nende Organisation eingeordnet werden. Die European Foundation for Quality Manage-
ment (EFQM) wird 1989 gegrindet und veréffentlicht das EFQM Business Excellence
Model im Jahr 1991.

Neben dem bereits erwahnten Konzept von Argyris & Schén (1978) ist es in jlingerer Zeit
vor allem Senge (1990), der mit seinen Arbeiten zur ,Fifth Discipline® konzeptionelle
Beitrage liefert.

Im Bereich der Messung und Bewertung legen beispielsweise Oudejans et al. (2011) mit
dem Questionnaire for Learning Organizations ein auf Senge basierendes Instrument vor.
Die Dimensionen lauten:

B Personal Mastery
B Mental Models
®m Team Learning
B Systems Thinking

Das EFQM-Selbstbewertungs-Instrument kann ebenfalls als eine Anwendung zur Messung
und Bewertung diesen Arbeiten zugeordnet werden. Mit ,The Fifth Discipline" legt Senge
(1990) auBerdem eine Methodensammlung (,Toolbook™) zur Gestaltung der lernenden
Organisation vor.

Als Beispiel fir ein Instrument, welches einen deutlichen Bezug zum Organisationalen
Lernen aufweist, sei KATA genannt (Rother, 2009). Es handelt sich dabei um ein Ma-
nagement-Konzept, welches den Kontinuierlichen Verbesserungsprozess im Unternehmen
durch eine Top-down-Kaskade aus Coach/Lerner-Paaren in Verbindung mit einem ausge-
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feilten Methoden- und Kommunikationskonzept betreiben will und dabei explizit auf die
Schaffung und Festigung von Verhaltensroutinen (,habits") abzielt (a.a.0., S. 3).
Obschon personale Lernziele in KATA durchaus adressiert werden, stehen die Lern- be-
ziehungsweise Verbesserungsziele der Organisation dabei eindeutig im Vordergrund.

Zusammenfassend kann gesagt werden: Der Ansatz Organisational Learning / Lernende
Organisation ist angelegt als Multi-Ebenen-Konzept mit Betonung der Bedeutung von
Kultur. Hier bestehen betréchtliche Uberschneidungen mit dem Konzept Lernkultur. In
Abgrenzung kann formuliert werden, dass es der Lernenden Organisation um eine ganz-
heitliche Sicht auf die Organisation in Verbindung mit ihrer Umwelt geht und die Lernziele
der Organisation dabei im Fokus stehen. Lernkultur fokussiert hingegen starker auf for-
derliche und hemmende Bedingungen der Kompetenz- und Potenzialentwicklung.

2.2.6 Lernforderliche Produktionssysteme

Unter dieser Uberschrift finden sich verschiedene Arbeiten zur Lernférderlichkeit von
Produktionssystemen. Der Begriff ,Produktionssystem" wird wie folgt definiert (Hofmann
& Korge, 2011, S. 68): ,Ein Produktionssystem wird ... als ein System zur strategischen
Ausrichtung und Gestaltung der Arbeitsumgebung im gesamten Unternehmen verstan-
den. Es regelt Zustandigkeiten, legt Ablaufe und Vorgehensweisen fest und stellt Metho-
den bereit. Nicht zuletzt definiert ein Produktionssystem die Fihrungsrollen und
-aufgaben.” Neuhaus (2008, S. 28) nennt folgende Kernmerkmale von Produktions-
systemen:

Standardisierung

Visualisierung

Kennzahlen

Auditierung

Kontinuierlicher Verbesserungsprozess (KVP)
Arbeit in Teams

Trotz dieser in der Regel anzutreffenden gemeinsamen Merkmale sind Produktionssyste-
me in ihrer tatsachlichen Umsetzung unternehmensindividuell (Spath, 2003, S. 10).

Produktionssysteme bezeichnen eine Weiterentwicklung von Elementen der ,Lean Pro-
duction™ zu Systemen aufeinander abgestimmter Methoden (Lay & Neuhaus, 2005,
S.34). Den damit einhergehenden Nutzen benennen Adami & Houben (2008, S. 66): ,Der
Nutzen eines solchen Ganzheitlichen Produktionssystems stellt sich durch eine deutliche
Verbesserung der Durchlaufzeiten, der Qualitat und der Variantenbeherrschung in tber-
zeugender Weise dar. Aber auch in Bezug auf Innovationszyklen, technische Innovati-
onshdhe und Wirtschaftlichkeit wurden durch das japanische Konzept neue Marksteine
gesetzt." Die Verbreitung von Produktionssystemen in der industriellen Praxis ist vor
diesem Hintergrund betrachtlich und nimmt weiter zu (vgl. Spath, 2003, S. 9; Pfeiffer,
2008b, S. 144ff; OECD, 2010, S. 44).

Bauer, u.a. (2010, S.1) stellen Ergebnisse aus dem Projekt ,langer leben. langer arbei-
ten. langer lernen® dar: ,Die Verbdnde der M+E-Industrie haben ... im Jahr 2007 ein
gemeinsames Projekt verabredet, das unter wissenschaftlicher Leitung sowie unter Ein-
beziehung von M+E-Unternehmen die Bedingungen untersucht hat, wie der Prozess des
Alterns im Unternehmen lernférderlich gestaltet werden kann." Neben Trainingskonzep-
ten fir Beschaftigte und Fihrungskrafte wurde dabei insbesondere das Idealmodell eines
lernforderlichen Produktionssystems entwickelt.
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Im Kontext der Diskussion um die Weiterentwicklung von Lean-Management wird aktuell
das ,,Shop-Floor Management starker thematisiert (s. Peters, 2009; Dombrowski & Miel-
ke, 2013; Dombrowski, Belz & Jager, 2014). Diese Arbeiten zielen vor allem auf Defizite
in der Umsetzung von Produktionssystemen ab, die in der mangelnden Konzeption und
Umsetzung von kontinuierlichen Lern- und Veranderungsprozessen am Ort der Wert-
schopfung beruhen. Dabei kommt den operativen Fiuhrungs-kraften eine entscheidende
Rolle zu: ,Lean leadership seems to be the missing link between lean production with its
widely known methods and a self-improving enterprise with a true CIP.” (Dombrowski &
Mielke, 2013, S. 570)3.

Die Projektergebnisse von Gesamtmetall, die unter Beteiligung eines Arbeitskreises aus
Unternehmen der M+E-Industrie erarbeitet wurden, sind in dem Handbuch ,Wettbe-
werbsfahigkeit durch Lernen™ dokumentiert, das zeigen soll ,,... wie ein Produktionssystem
aussieht, das zu standigem, eigenverantwortlichem Lernen anregt und wie die Rahmen-
bedingungen zu gestalten sind, damit Lernen bestmdglich unterstitzt wird." (Bauer, u.a.,
2010, S. 15).

Der Ansatz fuBt auf der Arbeits- und Organisationspsychologie sowie auf Methoden des
Lean Management und des Industrial Engineering. Das Idealmodell besteht aus lber 140
Aspekten, die Erfolgsfaktoren der Lernférderlichkeit darstellen und vertikal nach Gestal-
tungsfeldern (Managementansatzen) sowie horizontal nach sogenannten Lernsdulen
geordnet sind. Die einzelnen Aspekte sind stichwortartig in positiver Formulierung be-
schrieben (z.B. ,Die Reflexion von Erfahrungen wird unterstitzt"), um damit den Charak-
ter eines Benchmarking-Instrumentes zu betonen.

Ordnet man die einzelnen Merkmale nicht nach Lernsaulen und Gestaltungsfeldern, son-
dern unter Zuhilfenahme von Begrifflichkeiten, wie sie in den Abschnitten 3.2.1-5 Ver-
wendung finden, so kénnen sie recht passgenau den folgenden Kategorien zugeordnet
werden:

Ziele & Kommunikation

Fihrung

Arbeitsorganisation

Technik, Medien und Instrumente
Personalentwicklung
Eigenverantwortung

Die Abbildung 3 zeigt das Ergebnis dieser Zuordnung fir gut ein Drittel der Merkmale,
wobei doppelte Nennungen entfallen und nicht alle Merkmale unmittelbar zugeordnet
werden kénnen. Der Ansatz weist in dieser Perspektive ausgepragte Parallelen zu den
bereits vorgestellten Ansatzen auf.

Die Kategorien ,Ziele & Kommunikation®, ,Fihrung® und ,Personalentwicklung™ entspre-
chen recht genau den Forderungen aus den Bereichen Lernkultur und Lernende Organisa-
tion und stecken den Rahmen des Mehrebenen-Konzeptes ab. , Arbeitsorganisation™ und
»~Mitarbeiter/-in" finden ihr Gegenstlick in den lernhaltigen Arbeitsaufgaben und der dort
geforderten Komplexitdt und Selbsténdigkeit. In Ubereinstimmung mit dieser Sichtweise
schreiben Adami & Houben (2008, S. 71): ,Viele der Methoden, die im Methodenmix
eines Ganzheitlichen Produktionssystems zum Tragen kommen, streben eine Umvertei-
lung von Aufgaben und Verantwortungen auf die unterste Produktionsebene an."“ Die

3 CIP: Continuous Improvement Process.
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Kategorie ,Technik, Medien und Instrumente™ schafft schlieBlich eine Verbindung zum
Ansatz der arbeitsorientierten Lernformen.

Deutlich wird jedoch auch, dass im Idealmodell die Begriffe ,Standardisierung"™ und ,Ver-
besserung" eine zentrale Rolle spielen. Aus dem Spannungsverhaltnis zwischen der Not-
wendigkeit der Standardisierung sowie der Durchsetzung und Einhaltung von Standards
einerseits und dem Zwang zur standigen Verbesserung andererseits ergeben sich unter
dem Schlagwort ,Flexible Standardisierung® spezifische Lernanforderungen. Darin zeigt
sich ein eigenstandiger Charakter.

Ziele & . Arbeits- Technik, Medien, Personal- T
L Fihrung o . Mitarbeiter/-in
Kommunikation organisation Instrumente entwicklung
* Ziele sindS.M.ART. + Fiihrungsspanne, Fk + Angemessene + Informationen, ZDF, + Zielorientierte PE + MAwissen um Ziel-
+ Zieltransparenz und - sind vor Ort Handlungsspielrdume Ziele, Kennzahlensind | * Mitarbeiter-u. Ziel- z2usammenhange und
kommunikation * Ressourcen, Unter- + Dynamische 2uganglich/ erreichungs- Aufgaben
* Regelkommunikation stiitzung fiir Fk Handlungsspielrdume Visualisierung am gesprache * MAwissenum
+ Jahresplane und + PE als Fiihrungs- + Kommunikation u. Arbeitsplatz + Anforderungsprofile Kompetenzen,
Roadmaps aufgabe Interaktioni.d. Arbeit | + Standardszur u. Qualifikations- Lernbedarfe, Leistung
* Kultur: Vertrauen, + Sorgen fiir * Horizontale, vertikale, Informations- matrizen und Sozialverhalten
Offenheit, Riick- Handlungsspielrdume auch kleine bereitstellung und * Impulsschulungen * Beitrage der MA
meldung + Fihren mit Zielen Entwicklungspfade und Dokumentation + Instrumente filr werden anerkannt
+ Offeneund friihzeitige | * Lernforderliche -angebote *+ KVP-Werkstatten, - Lernziele, zum * MAgeben
Kommunikation v. Filhrung * Reduzierung von Instrumente u. - Lernmanagement Riickmeldungen
Veranderung + Vorschlage erfragen Verschwendung, Ressourcen und Transfer + MAleiten eigenen
* Zielvereinbarungs- + Gefiihrtes Problem- Problemldsen, + Analyse-und * Lerninseln Lernbedarf
prozess |6sen und Verbessernals Aufgabe Problemldsungs- + Workshops {Lernaufgaben) ab
* Ziel- u. Entwicklungs- Experimentieren * Erprobungs-u. methoden * MAsind beteiligt,
gespréche + Training (Coaching)als Experimentiermaglich- | + Aufgabenstandards, Erkenntnisse u.
Fiihrungsaufgabe keiten i.d. Arbeit Aufgabenbeschrei- Erfahrungenwerden
+ Helfen beim Ausfiilllen | * Umsetzungvon bung am Arbeitsplatz genutzt
von Handlungsspiel- Losungen als Aufgabe + MA-Verantwortung
raumen + Beteiligung an und Vorschlage flir
+ Zielverfolgung u. Entwicklung von Zielerreichung
SicherungStandardsals |  Standards + MA fordern bei Bedarf
Fiihrungsaufgabe + Standardsicherung u. Unterstiitzung
+ Unterstiitzen der MA Zielerreichung ist + MAwissenum
bei Zielerreichung Tagesgeschaft Bedeutung von
Standards

Abb. 3: Erfolgsfaktoren (Eigene Darstellung nach Bauer, u.a., 2010)*

Eine weitere Ausarbeitung in Form eines Bewertungsinstrumentes liegt derzeit nicht vor,
wird aber von Hofmann & Korge (a.a.0) als Balanced Scorecard mit KenngréBen zur
Lernférderlichkeit des Produktionssystems gefordert.

Auf das Idealmodell abgestimmte Gestaltungsinstrumente werden in Form von Trainings-
konzepten fiir Beschaftigte und Flhrungskrafte vorgelegt. Im Trainingskonzept ,Flih-
rungskraft als Lerncoach®™ sollen Fihrungskrafte .. mit ihrem Handeln und ihren
Vorgaben wesentlich zum erfolgreichen Lernen des Mitarbeiters beitragen." (Hofmann &
Korge, 2011, S. 10).

* MA: Mitarbeiter, Fk: Fiihrungskréfte, PE: Personalentwicklung.

19



MTM-Schriften Industrial Engineering | Ausgabe 1

Dombrowski & Mielke (2013) legen im Kontext des Shop-Floor Managements Prinzipien
des ,Lean Leaderships" vor:

B Improvement Culture
Self-Development
Qualification

Gemba

Hoshin Kanri

Dombrowski, Belz & Jager (2014) schlagen eine Vorgehensweise nach dem Vorbild des
Regelkreises vor, um verschiedene Elemente von GPS Uber das Flihrungsverhalten fiir die
Entwicklung der GPS nutzbar zu machen. So sollen Ziele und Kennzahlen in ,,... ein tagli-
ches Fuhrungsinstrument, das von allen Mitarbeitern am Ort der Wertschépfung erfahren
und verstanden wird® eingebunden werden (a.a.O., S. 21). Dieser Regelkreis ,,... ver-
knipft das Kennzahlensystem mit hierarchietibergreifenden, zeitlich strukturierten Regel-
besprechungen nahe an den Wertschépfungsprozessen und sichert mit Blick auf eine
lernende Organisation das aktive Auseinandersetzen mit Zielabweichungen.™ (a.a.O., S.
23).

Zusammenfassend kann gesagt werden: Lernférderlichkeit liegt nach dieser Sichtweise in
einem Mix aus Merkmalen der Arbeitstatigkeit, arbeitsorientierten Lernformen und lern-
kulturellen Aspekten vor dem Hintergrund Ganzheitlicher Produktionssysteme (GPS)
begriindet. GPS sind lernférderlich, wenn sie diese Erfolgsfaktoren beinhalten.

2.2.7 Lernintensitat verschiedener Organisationsformen

Lorenz & Valeyre (2005) untersuchen, aufbauend auf Arbeiten von Lam (2004), unter-
schiedliche Paradigmen der Arbeits- und Betriebsorganisation auf ihren Innovations- und
Lerngehalt hin. Auf der Basis von Daten der dritten Befragungswelle des European Work-
ing Conditions Survey (EWCS) mit einer StichprobengréBe von mehr als 20.000 Personen
in allen 15 Mitgliedsstaaten der EU werden Angaben der Befragten zu 15 Variablen ver-
wendet, um Auspragungen der Arbeitsorganisation zu beschreiben. Diese Variablen sind:

team work

job rotation

autonomy in work (methods; work pace)

constraints (equipment; norm-based; hierarchical; horizontal)
task repetitiveness

task monotony

quality control (norms; individual responsibility)

task complexity

learning dynamics (learning new things; problem-solving)

Mittels einer Faktorenanalyse wird anschlieBend eine Typologie von Organisationsformen
aufgestellt, die folgende Haupt-Typen umfasst:

simple forms
B taylorist forms
® lean forms

B |earning forms
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Lorenz & Valeyre (2005, S. 428f) kennzeichnen die Kategorie “learning forms” wie folgt:
»The first cluster, which we refer to as the ‘learning’ model, groups 39% of the employ-
ees. It is characterised by the overrepresentation of the variables measuring autonomy
and task complexity, learning and problem-solving and to a lesser degree by an
overrepresentation of the variable measuring individual responsibility for quality manage-
ment. The variables reflecting monotony, repetitiveness and work rate constraints are
underrepresented. This cluster would appear to correspond to the Swedish sociotechnical
model of work organisation...”

Zum Typ “lean forms” schreiben sie (a.a.0., S. 429): ,The second cluster, which
accounts for 28% of the population, is characterised by an overrepresentation of team
work and job rotation, the quality management variables and the various factors con-
straining work pace. This cluster, like the first, displays strong learning dynamics and
relies on employees’ contribution to problem-solving. Yet, compared to the first cluster,
autonomy in work is relatively low and tight quantitative production norms are used to
control employee effort.”

Der Typ “taylorist forms” wird wie folgt beschrieben (a.a.0., S. 429): ,The third class,
which groups 14% of the employees, corresponds in most respects to a classic character-
isation of taylorism. The work situation is, for the most part, the opposite of that found in
first cluster, with minimal learning dynamics, low complexity, low autonomy and an
overrepresentation of the variables measuring constraints on the pace of work. Interest-
ingly, teams and job rotation are somewhat overrepresented in this cluster, confirming
the importance of what some authors refer to as ‘flexible taylorism’.

Zum Typ “simple forms” heisst es (a.a.0., S. 429): ,The fourth cluster groups 19% of the
employees. It is poorly described by the work organisation variables which, with the
exception of monotony in work, are all underrepresented. This class presumably groups
simple forms of work organisation where methods are for the most part informal and
non-codified.”

Die Autoren flihren weiterhin aus, dass die gefundenen Typen sehr unterschiedlich Gber
die verschiedenen Wirtschaftszweige verteilt sind. Auch bei den Qualifikationsebenen und
Berufen ist eine deutliche Ungleichverteilung festzustellen: Eine héhere Qualifikation der
Person geht in der Regel mit héherer Aufgabenkomplexitat und Selbstorganisation einher
(a.a.0., S. 429f).

In ihrer Publikation zu Workplace-Innovation greift die OECD (2010, S. 41f) diese Be-
funde auf und folgert: ,The evidence points to the existence of two models with strong
learning dynamics: a relatively decentralised model associated with substantial employee
autonomy in setting work methods and work pace (referred to as the discretionary learn-
ing model), and a more hierarchical model which places emphasis on regulating individu-
al or group work pace by setting tight quantitative production norms and precise quality
standards (referred to as the “lean” model) ... learning and problem-solving capabilities
are central to both of these models”.

Mit gemeinsamer hoher Lernintensitat bei gleichzeitig deutlich verschiedenen Lernmus-
tern argumentiert bereits Lam (2004, S. 18): “Both the 'J-form' [entspricht “Lean”, d.V.]
and 'adhocracy' [entspricht “Learning”, d.V.] are learning organizations with strong inno-
vative capabilities, but they differ markedly in their structural forms, patterns of learning
and the type of innovative competences generated.”
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Empirisch unterstlitzt wird diese Sichtweise durch einen weiteren Befund von Lorenz &
Valeyre (a.a.0., S. 431): ,..figures ... show a clear tendency for employers to offer more
further training to those employees grouped in the learning and lean clusters...”.

Aus der Sicht der industriellen Praxis bestatigen Liker & Meier (2007, S. 109-113), Bezug
nehmend auf das Toyota Produktions-System, die Bedeutung von Qualifizierung: ,We
estimate that Toyota spends five times as much time detailing work methods and devel-
oping talent in employees as any other company we have seen.”

Bezogen auf subjektive Einstellungen und Erwartungen als Indikator fir bestehende
Lernkulturen, verweist OECD (a.a.O. S. 45) auf drei Fragen des Surveys, die einen ersten
Blick auf diesen Aspekt gestatten. Die Ergebnisse sind in der nachfolgenden Abbildung
wiedergegeben.

Discretio-
nary Lean Taylorist Simple

learning
Almgst alwa_1ys or.often applies 67 58 22 36
one’ s own ideas in work
Almost always or often finds
one s job intellectually demand- 60 58 23 36
ing
Strongly agrees or agrees that
one has opportunities to learn and 65 59 28 33
grow at work

Abb. 4: Hiufigkeit der LernkulturmaBe in Abhédngigkeit von der Organisationsform®

Auch in dieser Hinsicht unterscheiden sich learning und lean als lernintensive Formen
deutlich von den taylorist und simple forms.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Lernférderlichkeit in dieser Sichtweise als Folge
eines bestimmten Typs der Arbeits- und Betriebsorganisation verstanden werden kann,
wobei hoch lernintensive und gering lernintensive Formen deutlich differenziert werden
koénnen. Die taylorist forms und die simple forms sind gering lernintensiv. Bei den taylo-
rist forms kommt erschwerend hinzu, dass individuelle und kollektive Lernprozesse in der
Arbeit aus theoretisch-methodischer Sicht grundsatzlich unerwiinscht sind (Unger, 2012).
Lean forms und learning forms stellen beide lernintensive Formen dar, auch wenn deutli-
che Unterschiede in Lernmustern zwischen den Ansatzen bestehen. Der noch héheren
Auspragung der Lernintensitat bei learning forms liegt zumindest zu Teilen eine Wech-
selwirkung von Aufgaben- und Personenmerkmalen zugrunde, worauf Lorenz & Valeyre
selbst hinweisen: Personen mit hohen Qualifikationsgraden besetzen Tatigkeiten, die
hochgradig autonom und selbststeuernd sind (vgl. Bergmann & Richter, 2003, S. 41).

2.2.8 IT und Ambient Intelligence in der Arbeitswelt

»~Die gewachsenen Potenziale der Informations- und Telekommunikationstechnik mit ihrer
taglich breiteren Palette von Mensch-Maschine-Schnittstellen - vom Desktop-Rechner bis
zum Smartphone, vom Tablet PC bis zur Spielekonsole - bieten die technische Grundlage
fir ein breites Spektrum von Lernformen und Lernarrangements, die auf unterschiedli-
chen didaktischen Konzepten basieren." (Eichler, u.a., 2013, S. 6). Das enorme und
stetig weiter wachsende Potential der IT fir Lernprozesse ist damit treffend skizziert. Die

> Prozent der aktiven Personen pro Klasse, gewichtete Daten. Datenquelle: EWCS.
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Autoren sehen aber auch die Herausforderung, dieses Potential in funktionsfahige und
bedarfsgerechte ,Learning Solutions™ umzusetzen, in deren Mittelpunkt nicht die Technik,
sondern der Nutzen fir den Lernenden steht (a.a.O., S. 3).

Ambient Intelligence in der Arbeitswelt stellt in diesem Kanon die jingste Entwicklung
dar, deren Beitrag zum Lernen im Prozess der Arbeit derzeit noch schwer abzuschatzen
ist. Ambient Intelligence in der Arbeitswelt greift auf arbeits- und ingenieurwissenschaft-
liche, psychologische sowie arbeitsmedizinische Theorien und Erkenntnisse zu. In Erwei-
terung des Ausgangsbegriffs Ambient Intelligence bezeichnet Ambient Intelligence in der
Arbeitswelt die Anreicherung der Arbeitsumgebung mit intelligenten Funktionen, so dass
Wohlbefinden, Gesundheit und Leistungsfdahigkeit des Menschen unterstlitzt und gefor-
dert werden. Uberschneidungen bestehen zum Konzept , Ubiquitous Computing".

Technologisch geht es um die Anreicherung von Arbeitssystemen mit intelligenten Funk-
tionen und die Vernetzung von Sensoren, Aktuatoren und Computerprozessoren mittels
Telemetrie. Ein Beispiel sind ,Head Mounted Displays", die eine Person wdhrend der
Durchfihrung einer Arbeitstatigkeit mit notwendigen Informationen versorgen (BAUA,
2013, S. 4).

In ihrem Forschungs- und Entwicklungsprogramm 2010 bis 2013 benennt die Bundesan-
stalt fir Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin (BAuA) neue Informations- und Kommunikati-
onstechnologien in der Arbeitsumgebung als einen ihrer prioritéren
Forschungsschwerpunkte®. Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung betreibt
das F&E-Programm ,Mensch-Technik-Interaktion fir den demografischen Wandel* mit
der aktuellen Bekanntmachung zu ,Adaptive, lernende Systeme - Flr eine verstandliche
Interaktion zwischen Mensch und komplexer Technik."’

Westkamper (2010) stellt flr die Bewaltigung der Flexibilitdts- und Produktivitatsanforde-
rungen an industrielle Arbeitssysteme die Bedeutung digitaler und virtueller Abbilder
heraus: ,Als digitale Fabrik wird die statische Abbildung einer realen Fabrik verstanden,
als virtuelle Fabrik die Simulation des Systemverhaltens Uber den Zeitverlauf hinweg.
(a.a.0., S. 37). ,Anhand des digitalen Abbildes der realen Produkte, Prozesse und Res-
sourcen wird in der virtuellen Fabrik das Ziel verfolgt, OptimierungsmaBnahmen zu erar-
beiten, ohne den laufenden Produktionsprozess zu stéren. Dabei lassen sich verschiedene
Szenarien durchlaufen und ... bewerten." (a.a.0., S. 29). Solche ,digitalen Optimierun-
gen" bedirfen aber der Umsetzung in die Realitat, so Westkdmper: ,Die von der Planung
bewirkten schnellen Verdanderungen und Anpassungen der Produktion werden aber erst
dann wirksam, wenn es auch in der realen Fabrik gelingt, die stetige Adaption umzuset-
zen. Dazu sind Produktionsstrukturen erforderlich, die mit einer ,,... gewissen technischen
Intelligenz ausgestattet sind" (a.a.0., S. 39).

Learning Solutions und Ambient Intelligence werden so in einen erweiterten Kontext
gestellt. Uber lokal vorhandene technische Einrichtungen wird aus dem realen Arbeitssys-
tem heraus der Zugriff auf digitale Informationen und Simulationsmdglichkeiten ermdg-
licht. Auf diese Weise kann menschliches Arbeitshandeln beispielsweise in Form von
Probehandeln unterstitzt werden: ,Kompetenzentwicklung muss daher in einer selbstor-
ganisierten Weise erfolgen und setzt in der Regel entsprechende Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen, verbunden mit Risikobereitschaft, voraus: Eigene Wege missen gegangen
werden, wobei zundchst das gedankliche zielorientierte Probehandeln im Vordergrund

% http://www.baua.de/de/Forschung/Forschungsprojekte/Ambient-Intelligence/Ambient-
Intelligence
7 http://www.mtidw.de/ueberblick-bekanntmachungen/ALS
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steht..." (Rosenstiel, 2001, S. 31; vgl. Schindler u.a., 1995). Auch das an anderer Stelle
als Leitbild der Lernférderlichkeit formulierte , gefihrte Problemlésen und Experimentie-
ren® (vgl. Abschnitt 3.2.6) kann in diesem Sinne unterstlitzt werden. SchlieBlich bietet
I&K-Technik ebenfalls neue Chancen zur praktischen Umsetzung einer differentiell-
dynamischen Arbeitsgestaltung.

Zusammenfassend: Das wachsende Spektrum an I&K-Technologien bietet eine techni-
sche Grundlage fir ein breites Spektrum von Lernformen und Lernarrangements, die
aber in tatsachliche ,Learning Solutions" umzusetzen sind. Ansatze wie Ambient Intelli-
gence und Virtuelle Fabrik sind Gegenstand aktueller Forschung und Entwicklung und
weisen ein hohes Potential flr das Lernen im Prozess der Arbeit auf.

2.3 Ein integratives Modell der Lernforderlichkeit

Lernen im Prozess der Arbeit, so wird deutlich, entsteht und besteht nicht zuféllig, son-
dern systematisch in Abhangigkeit von identifizierbaren Ursachen und Bedingungen. So
kdnnen Settings geringer und hoher Lernintensitdat anhand einer Reihe von Merkmalen
voneinander unterschieden werden. Die Lernférderlichkeit von menschlicher Arbeit ist
somit grundsatzlich gestaltbar.

Zwischen den weiter oben dargestellten einzelnen Sichtweisen und Ansatzen werden
Ubereinstimmungen wiederholt sichtbar. So {iberlappen sich Ansatze arbeitsorientierter
Lernformen mit Lésungsvorschlagen aus dem Bereich Wissensarbeit und diese wiederum
mit Konzepten zu lernhaltigen Arbeitstatigkeiten. Konzepte wie Lernkultur, Lernférderli-
che Produktionssysteme und Lernende Organisation zeigen den gemeinsamen Charakter
eines organisationsbezogenen Multi-Ebenen-Konzeptes und weisen zahlreiche Uberein-
stimmende Elemente auf. In Bezug auf die lernférderliche Gestaltung von Arbeitsaufga-
ben finden sich Ubereinstimmungen zwischen den Ansdtzen zum Lerngehalt von
Arbeitstatigkeiten und zu lernférderlichen Produktionssystemen, indem in beiden Ansat-
zen Handlungsspielrdume sowie eine Beteiligung der Beschaftigten in Verbindung mit
Eigenverantwortung gefordert werden. Die Bedeutung von Information und Riickmeldung
wird ebenfalls in beiden Sichtweisen herausgestellt. Die Wechselwirkung zwischen Aufga-
be und Person wird gleichfalls in beiden Sichtweisen gesehen. So werden angemessene
und dynamische Handlungsspielraume gefordert, um inter- und intraindividuellen Diffe-
renzen gerecht werden zu kénnen.

In der Gegenulberstellung der zwei lernférderlichen (learning, lean) Formen der Arbeits-
und Betriebsorganisation werden jedoch auch deutliche Unterschiede sichtbar. Wahrend
die Argumentation flir komplexere Arbeitstatigkeiten mit den learning forms korrespon-
diert, dabei stark personenbezogen ist und die Forderung der Persdnlichkeit des Lernen-
den als oberstes Ziel betrachtet, ziehen Konzepte zu lernférderlichen
Produktionssystemen engere Grenzen bei der Gestaltung von Tatigkeiten - weisen dafir
aber mit Kernelementen wie CIP, Auditierung, Regelkommunikation und Kennzahlen
starke Beziige zum organisationalen Lernen auf. Diese unterschiedliche Orientierung ist
geeignet, das Vorhandensein verschiedener Lernmuster bei gleichzeitig ahnlich hoher
Lernintensitat zu erklaren. In Abgrenzung dazu liegt in den simple und tayloristic forms
weder eine ausgepragte personale noch organisationale Lernorientierung vor.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung wird nachfolgend ein integratives Modell der
Lernférderlichkeit als Arbeitsmodell vorgeschlagen, welches die referierten Antworten in
ein gemeinsames Rahmenmodell einordnet. Abbildung 5 zeigt das Modell.
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~Lernen in der Arbeit" wird durch die Gestaltungsbereiche ,Lernforderliche Rahmenbedin-
gungen®, ,Lerngehalt von Arbeitstatigkeiten™ und ,Arbeitsorientierte Lernformen™ maB-
geblich bestimmt. Letztere interagieren miteinander und stehen gemeinsam vor dem
Hintergrund lernfdérderlicher Rahmenbedingungen. Zusammen entfalten diese Gestal-
tungsbereiche eine lernférderliche Wirkung, indem sie Lernprozesse in der Arbeit begiins-
tigen beziehungsweise lerngiinstige Voraussetzungen dafiir schaffen.

Arbeitsorientierte
Lernformen

lich l keit

Handwerk- Nicht-Routine
liche Arbeit Arbeit

Organisationales Lernen

Lernen in der Arbeit

Lerngehalt von
Arbeitstitigkeiten

Lern l forder

Routine Technische
Arbeit Facharbeit

Abb. 5: Integratives Modell der Lernférderlichkeit

Bei den Rahmenbedingungen kénnen, vor dem Hintergrund der Ansatze zu Lernkultur,
Lernférderliche Produktionssysteme und Lernende Organisation, sechs maBgebliche
Bereiche fur die Schaffung geeigneter Lernférderlicher Rahmenbedingungen identifiziert
werden (Abb. 6).

Bereich Erlduterung
. Klare und verbundene Ziele auf allen Ebe-
Ziele . . -
nen sowie Personalentwicklung als Ziel
Filhrung Fur LiPA geeignetes Fihrungsverhalten und

geeignete Fllhrungsspannen

Information
und Kommuni-

Verfligbarkeit von Informationen sowie
geeignete Kommunikationsprozesse und -

kation kultur
Human Re- Kapazitdten und Kompetenzen flir Perso-
source Ma- naleinsatz und Personalentwicklung
nagement

Technische Infrastruktur (Hard- und Soft-
Technik ware) sowie Kompetenzen fir I&K-

Lésungen und Medien

Mitarbeiter/-in

Lernbereitschaft und Bereitschaft zur Uber-
nahme von Verantwortung

Abb. 6: Lernférderliche Rahmenbedingungen
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Im Gestaltungsbereich Lerngehalt von Arbeitstatigkeiten ist die Analyse und Gestaltung
von Arbeitsaufgaben angesiedelt. Die Analyse von Tatigkeiten, Aufgaben und Wissens-
grundlagen ist zentral fiir die Gestaltung von Tatigkeiten wie fiir die Auswahl und Gestal-
tung von arbeitsorientierten Lernformen. Bei der Anpassung von Lernanforderungen und
Lernvoraussetzungen sind die Tatigkeitsmerkmale Komplexitdt und Selbstandigkeit zent-
rale Dimensionen. Diese Merkmale fdrdern ihrerseits intrinsische Lernmotivation und
ermdglichen Lernprozesse. Intra- und interindividuelle Unterschiede verweisen auf die
Notwendigkeit einer differentiell-dynamischen Arbeitsgestaltung.

Wie gezeigt wurde, sind grundlegende arbeitsorganisatorische Paradigmen sehr bedeut-
sam fir AusmaB und Charakter von Lernmdglichkeiten in der Arbeit. Die Paradigmen
Jlearning” und ,lean™ weisen dabei beide starke, aber unterschiedliche Lerncharakteristi-
ka auf. Diese Paradigmen wirken unterschiedlich auf lernférderliche Rahmenbedingun-
gen, lernhaltige Tatigkeiten und arbeitsorientierte Lernformen und schaffen so
unterschiedliche betriebsspezifische Auspragungen der Lernférderlichkeit, die sich in
ihren Zielen, Strategien, Beteiligten und beobachtbaren Lernsituationen unterscheiden.

Im Gestaltungsbereich Arbeitsorientierte Lernformen sind Vorgehensweisen, Methoden
und Instrumente angesiedelt, welche das Lernen im Prozess der Arbeit durch eine spezi-
elle arbeitsorientierte Didaktik und Methodik mit und ohne Informationstechnologie un-
terstitzen. Die Spanne der Einsatzoptionen fir arbeitsorientierte Lernformen reicht dabei
von (relativ) einfachen Tatigkeiten bis zu hochqualifizierter Wissensarbeit und von nicht-
technischen Instrumenten (z.B. ,kollegiale Beratung“) bis zu technisch aufwendigen
Lésungen (,Kognitive Assistenzsysteme").

Das tatsachliche Lernen im Prozess der Arbeit findet, wie in der Abbildung 5 im unteren
Teil dargestellt, in verschiedenen Tatigkeitsarten statt, die nach dem oben dargestellten
Modell von Perrow (1967) modelliert werden, erganzt um das organisationale Lernen.

Beim individuellen arbeitsorientierten Lernen sollen, fokussiert auf die einzelne konkrete
Person, Lernmotivation und Lernerfolg gesteigert und der Lernaufwand gesenkt bezie-
hungsweise effektiver genutzt werden. Solche Lernformen finden beispielsweise Anwen-
dung, wenn es darum geht, Beschaftigte gezielt fortzubilden (Krogoll u.a., 1988).
Lerngehalte und passende Lernformen unterscheiden sich zwischen den Tatigkeitsarten.
Es handelt sich stets um individuelle Aus-, Fort- und Weiterbildung; der organisationale
Fokus ist schwach ausgepragt und besteht in kaum mehr als dem Zugewinn qualifizierter
Personen in einem Unternehmen, so dass das Intellektuelle Kapital der Organisation in
Form von Humankapital erhéht wird (s. Alwert u.a., 2008).

Beim organisationalen Lernen stehen die Lernziele der Organisation im Mittelpunkt. Die-
ses Lernen findet in Teams statt, worauf Senge (1990, S.10) aufmerksam macht, wenn
er Teams als ,fundamental learning units" fir die Organisation bezeichnet. Teams sind
der entscheidende Mechanismus, um individuelle Lernprozesse mit organisationaler Wirk-
samkeit zu versehen. Das arbeitsorientierte Lernen durch Teams verbindet die Idee von
Senge mit den Kernmerkmalen von LiPA, d.h. einem Lernen mit raumlich-
organisatorischer Nahe zum Arbeitsplatz und inhaltlich-didaktischem Bezug zur Arbeitsta-
tigkeit des Lernenden, wobei die Arbeitsanalyse Bestandteil der Tatigkeit selbst wird.
Reichweite und Wirksamkeit organisationaler Lernprozesse werden gesteigert, indem der
Kreis der Beteiligten erhéht und gleichzeitig von abstrakten zu konkreten Fragestellungen
und Inhalten ibergegangen wird. Als Ertrage aus solchen Lernprozessen kommt in erster
Linie ein Zuwachs an Struktur- und Beziehungskapital auf Seiten des Unternehmens in
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Frage (s. Alwert u.a., 2008). In zweiter Linie erwerben die teilnehmenden Personen
Handlungskompetenz.

Die Forderung nach Arbeitsorientierung grenzt diesen Lernbereich von der Mitwirkung an
einmaligen Veranderungsprozessen ab, indem die RegelmaBigkeit von Aufgaben heraus-
gestellt wird: Kontinuierliche Verbesserung geht in die Arbeitstatigkeit ein, nicht jedoch
eine Beteiligung an seltenen, fundamentalen Change-Prozessen.

Als Beispiel sei der KATA-Ansatz (Rother, 2013) zum Management des Continuous Im-
provement Process genannt. Zwar sieht KATA das individuelle Lernen explizit vor, indem
Uber Coach-Lerner-Paarungen individuelle Methodenkompetenz trainiert wird. Diese
Lerninhalte werden jedoch nicht durch individuelle Bedarfe und Ziele bestimmt, sondern
durch die Funktionsweise von KATA hervorgerufen. Sie sind dem organisationalen Lern-
ziel untergeordnet, denn KATA dient nicht primar dem individuelle Lernen und individuel-
len Bildungszielen, sondern dem Lernen der gesamten Organisation.

AbschlieBend kann zum integrativen Modell der Lernférderlichkeit gesagt werden, dass
oberer und unterer Teil des Modells - also Lernférderlichkeit und LiPA - hinsichtlich ihrer
jeweiligen Elemente in systematischen Zusammenhdngen stehen. Zur Gestaltung von
Lernférderlichkeit wie zur Bewertung von LiPA ist jeweils eine differenzierte Betrachtung
der Tatigkeiten erforderlich.

3 Fazit

3.1 Inventar der Lernforderlichkeit

Erfolgreiches Lernen im Prozess der Arbeit und lernférderliche Arbeitssysteme als Vo-
raussetzung flr ein solches Lernen, sind aufgrund wechselwirkender technologischer,
demografischer und wettbewerblicher Entwicklungen aktueller denn je. Zur Schaffung
forderlicher Voraussetzungen fiir ein Lernen im Prozess der Arbeit stehen zahlreiche
Konzepte, Methoden und Instrumente zur Verfigung. Durch Kombination von Formen
des individuellen und des organisationalen Lernens entsteht eine Fiille unterschiedlicher
Anwendungsszenarien und Entwicklungspfade. Allerdings bleiben wichtige Fragen unbe-
antwortet, die weiteren Forschungsbedarf anzeigen. Dieser Bedarf soll abschlieBend
skizziert werden.

3.2 Offene Forschungsfragen

3.2.1 Entwicklungspfade von Lernforderlichkeit

Es ist danach zu fragen, welche empfehlenswerten Entwicklungsstrategien und -
geschwindigkeiten von gering zu starker lernférderlichen Strukturen sich fir Unterneh-
men aufzeigen lassen und in welchem MaBe solche Strategien davon abhangen, welche
Fokussierung traditionell im Unternehmen dominiert. In diesem Zusammenhang ist bei-
spielsweise die Frage bedeutsam, ob pilothafte Initiativen mit anschlieBender Verbreitung
oder Top-down orientierte flachendeckende Ansatze erfolgreicher sind.

3.2.2 Technologische Entwicklungspfade in der Industrie 4.0

Das Zukunftsprojekt Industrie 4.0 betont die Notwendigkeit der Optimierung des gesam-
ten Lernprozesses in Unternehmen und der Unterstitzung des situationsabhangigen
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lebenslangen Lernens in allen Bereichen des Unternehmens (vgl. Forschungsunion Wirt-
schaft und Wissenschaft, 2012, S. 35). Die technologischen Entwicklungen im Bereich der
Digitalen Fabrik und ihrer cyber-physischen Systeme sind noch nicht klar erkennbar. Hier
gilt es beispielsweise belastbare Szenarien zu erarbeiten um die spezifischen Anforderun-
gen und Chancen von technologiegestiitzten Beitrdagen zur Lernférderlichkeit, zum Bei-
spiel fir Anwendungen der Ambient Intelligence, auszuloten.

3.2.3 Lernforderliche Gestaltung: Durch wen?

Rebmann & Schlémer (2009, S. 1) thematisieren die Frage der Zustandigkeit fir Lernfér-
derlichkeit: ,Mit Blick auf betriebliche Organisationen und Ablaufe wird deutlich, dass eine
lernforderliche Gestaltung von Arbeitsplatzen ... eine komplexe und anspruchsvolle Auf-
gabe fur das betriebliche Aus- und Weiterbildungspersonal ist." Eine vergleichbare Ar-
gumentation findet sich bei Severing (2003, S.3). Elsholz (2012, S. 32) halt aus Sicht der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik einen interdisziplindren Zugang zur lernférderlichen
Veranderung von Arbeitstatigkeiten fir erforderlich.

Betrachtet man die vielfaltigen Auswirkungen von Entscheidungen zur Arbeits- und Be-
triebsorganisation sowie zur Technik- und Aufgabengestaltung auf die Lernférderlichkeit,
so erscheint es als zwingend geboten, Ingenieure und Techniker innerhalb und auBerhalb
der Unternehmen fir die Planung und Gestaltung von Lernférderlichkeit zu gewinnen und
sie praktisch einzubeziehen. Neben den Ingenieuren in den Unternehmen kommt den
~Engineering-Communities" eine wichtige Funktion zu, so CEDEFOP (2012, S. 11) in
Bezug auf Lernen und Innovation in Unternehmen: ,... the involvement of ... industrial
organisations ... should be further increased and developed in all types of programmes,
with particular regard to workplace-centred programmes. Among these intermediary
organisations, those employing widely-accepted methods and standards of work design
should receive special attention.” Die Frage nach geeigneten Formen interdisziplinarer
Kooperation zwischen ihnen und dem betrieblichen Aus- und Weiterbildungspersonal
sowie nach den organisatorischen, personellen und qualifikatorischen Folgen dieser Zu-
sammenarbeit ist daher weiter zu erforschen.
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