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EINLEITUNG
SELBSTORGANISIERTES LERNEN als Paradigma der betrieblichen

Weiterbildung? Ergebnisse aus EU-Programmen und Projekten

Problemaufriss

SELBSTORGANISIERTES LERNEN gilt derzeit als Paradigma der betrieblichen
Weiterbildung in Europa. In Anlehnung an Weinert (1982, 102) wird unter
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN im Folgenden ,,die wesentliche Entscheidung des
Lernenden, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt”, verstanden. Es stellt sich die
Frage, welche Konsequenzen sich fiir die Gestaltung betrieblicher Weiterbildung ergeben.
Die Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird in Europa derzeit
ausfiihrlich, ja ,ausufernd” (Faulstich/Zeuner, 1999, 141) gefiihrt. Da aus
lernpsychologischer und pédagogischer Sicht ein Lernen ohne Beteiligung des ,,Selbst* gar
nicht denkbar ist, miissen bei der Verwendung des Begriffes in verschiedenen Kontexten
weitere Implikationen enthalten sein. Der in unterschiedlichen Disziplinen, Politik und
betrieblicher Praxis gefiihrte Diskurs ldsst sich dabei auf fiinf Kernthesen reduzieren, die
hier unter besonderer Beriicksichtigung der Diskussion auf gesamteuropdischer Ebene

analysiert werden.

1. Gesellschaftspolitische These: Als ,,epochales Leitprinzip“ (Weber, 1996) ist
SELBSTORGANISIERTES LERNEN die zeitgeméfe Konkretisierung des Konzepts

der Aufkldrung unter den Bedingungen der fortschrittlichen Wissens- und
Informationsgesellschaft. Nach Giddens (1991) ist im ,,Zuge der Entwicklung der
modernen Gesellschaft die pddagogische Weiterbildungsforschung selbst reflexiv
geworden® (vgl. Weber, 1996, 181). Hier wird also Wissen liber Weiterbildung,
inklusive Wissen iiber SELBSTORGANISIERTES LERNEN, in der Praxis der
Weiterbildung selbst angewendet. So wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN zu

einem gesellschaftspolitischen bzw. bildungspolitischen Prinzip erklért.




2. Andragogische These: SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist die fiir Erwachsene

am besten geeignete Lernform (vgl. Carré, 1997). In neueren Beitrdgen der Andragogik
und Instruktionspsychologie (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl 1995, 194; Carré, 1997)
wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN bzw. SELBSTGESTEUERTES LERNEN
als die den Erwachsenen ,,am besten gerechte* Lernform bezeichnet. Demgegeniiber
zeigen empirische Untersuchungen (Schrader, 1994, 1996; Kuwan, 1996) cine
selektive Nutzung dieser Lernform. Umfragen zur Weiterbildungspraxis (Gnahs, 1993,
323; BMBF, 1999b) legen dariiber hinaus nahe, dass diese Art des Lernens vor allem
besser Qualifizierte beglinstigt. Eine Studie zu Lerntypen und Lernstilen Erwachsener
(Schrader, 1994) zeigt auBBerdem, dass SELBSTORGANISIERTES LERNEN nur
bedingt den Vorlieben, Gewohnheiten und Stirken Erwachsener entgegenkommt. Dies
kann sowohl auf eine begrenzte Lernfihigkeit als auch auf eine begrenzte
Lernbereitschaft vieler Erwachsener zuriickgefiihrt werden.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN erfordert immer eine Eigenbewegung des
Lernenden und setzt ein hohes Mal} an Selbststeuerungsfihigkeit voraus, die viele nicht
aufbringen konnen oder wollen. Deshalb ist es notwendig, im Rahmen der Diskussion
um SELBSTORGANISIERTES LERNEN die Dimensionen des Lerninhalts und der
Lernintention des Lernenden zu betrachten. Mit Holzkamps subjektorientierter
Lerntheorie (Holzkamp, 1993) kann der Lernbegriff theoretisch hinterlegt werden. Hier

steht die Bedeutsamkeit des Lernens fiir den Lernenden im Mittelpunkt.

3. Bildungstheoretische These: Mit SELBSTORGANISIERTEM LERNEN verbinden

sich Ideale wie Emanzipation, Miindigkeit und Selbstbestimmung des Individuums.
Diese stehen kontriar zu 6konomisch fremdbestimmten Zwecken (vgl. dazu von Rhein,
1999; Kade, 1997), bei denen Lernen als eine Anpassung des Menschen an
okonomische und technologische Erfordernisse gesehen wird. So wird zwischen
humanistisch orientierten Ansitzen einerseits, bei denen die Selbstbestimmung des
Menschen im Mittelpunkt steht und bildungsékonomischen Ansitzen andererseits, bei
denen Qualifikationsanforderungen linear aus 6konomischen und technologischen
Erfordernissen abgeleitet werden (Dewe, 1996; Arnold/Schiiller, 1997), unterschieden.
Selbstbestimmung ist immer relativ im betrieblichen Kontext. So wird die freie
Entscheidung iiber das Lernziel (Nuissl, 1997b, 43) als ein diskriminierendes Element

zwischen Okonomisch inspirierten und emanzipatorisch-bildungstheoretischen



Ansitzen gesehen: ,,In der betrieblichen Variante endet das ,,Selbst™ vor dem Ziel, in
der emanzipatorischen Variante bestimmen die Menschen auch ihr Lernziel.” In der
vorliegenden Untersuchung wird anhand des betrieblichen Lernkontextes gezeigt, dass
sich ein solcher Widerspruch nicht aufrechterhalten ldsst: Angesichts der heutigen
zunehmend komplexeren Anforderungen im Betrieb sowie in der Gesellschaft werden
allgemeine Féhigkeiten und Haltungen der Beschiftigten wie Selbstindigkeit,
Eigeninitiative, Kommunikations- und Teamféhigkeit, Kreativitit und
Verantwortlichkeit immer notwendiger. Der gesellschaftliche Kontext 14sst sich dabei
mit dem Schlagwort der ,,Uniibersichtlichkeit” (Faulstich, 1998a) charakterisieren.
Diese neuen Fihigkeiten bzw. Basisqualifikationen erinnern an allgemeine
humanistische, emanzipatorische Bildungsideale. Sie werden jedoch heute in einem
verdnderten gesellschaftlichen und 6konomischen Kontext gefordert (vgl. dazu
Memorandum der Europdischen Kommission iiber lebenslanges Lernen unter:

Europiische Kommission, 2000).

. Bildungspolitische These: Auf nationalstaatlicher und gesamteuropdischer Ebene gibt

SELBSTORGANISIERTES LERNEN als gesellschaftliches Ordnungsprinzip die

Antwort auf die Frage nach einem neuen Gleichgewicht zwischen 6ffentlicher und
privater Verantwortung. Die Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN
vollzieht sich hier vor dem Hintergrund einer Legitimationskrise traditioneller (Wei-
ter-)Bildungsinstitutionen (vgl. Staudt/Kriegesmann, 1999), die angesichts neuer
gesellschaftlicher und 6konomischer Herausforderungen ihre Rollen und Funktionen
neu definieren miissen. In der aktuellen Forderung schligt sich dies in den
Schlagwortern SELBSTORGANISIERTES LERNEN, Flexibilisierung und
Individualisierung (Simons, 1992) nieder. Von manchen wird die Diskussion unter dem
Stichwort ,,Subsidiarititsdebatte” als Argument fiir die Entlastung der staatlichen und
politischen Verantwortung fiir eine 6ffentlich zu finanzierende Weiterbildung gefiihrt
(vgl. dazu Sauer, 1997). Als wesentlicher Bestandteil einer europidischen ,,Politik der
Entwicklung der Humanressourcen“ befindet sich SELBSTORGANISIERTES
LERNEN im Spannungsfeld von sozial- und bildungspolitischen Zielsetzungen
einerseits und technokratisch-6konomisch gepriagten Zielen der Europdischen Union

(EU) andererseits.



5 .Betriebspiddagogische These: Im betrieblichen Lernkontext steht
SELBSTORGANISIERTES LERNEN fiir eine neue Lernorientierung vor dem

Hintergrund von Modernisierungsprozessen in Unternehmen und neuen Formen der
Arbeitsorganisation. Die sich stindig wandelnden Qualifikationsanforderungen im
Arbeitskontext erfordern neue Lernformen und eine neue Rolle der betrieblichen
Weiterbildung, um bei einer gleichzeitigen Absicherung vorhandener Wissensbestidnde
eine flexible Anpassung an neue Umweltanforderungen zu ermdglichen.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird hier vor allem im Zusammenhang mit
informellen Lernprozessen am Arbeitsplatz und neuen Formen der Arbeitsorganisation
diskutiert, die den Beschiftigten einen erweiterten Handlungs- und
Gestaltungsspielraum ermoglichen, um so die gestiegenen Arbeitsanforderungen
selbstindig ,,just in time* zu bewiltigen. Anhand des betrieblichen Lernkontextes wird
in der Arbeit untersucht, an welche Voraussetzungen SELBSTORGANISIERTES
LERNEN im betrieblichen Kontext ankniipft. Wie der Begriff der LERNENDEN
ORGANISATION zeigt, miissen sich nicht nur Einzelne, sondern auch Gruppen von
Mitarbeitern, Abteilungen sowie die gesamte Organisation stdndigen Lernprozessen
stellen. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die Frage, inwieweit sich vor dem
Hintergrund dieser unternehmens- und arbeitsorganisatorischen Verdanderungen in der
Betriebspraxis in Europa eine ,,personalorientierte Strategie* (Faulstich, 1998b)
abzeichnet. Diese ist dadurch gekennzeichnet, dass sie Entscheidungsprozesse
dezentralisiert, die Initiative und Partizipation der Mitarbeiter fordert und fordert und
Lernpotentiale im Unternehmen aufbaut bzw. erhilt. Grundlage der vorliegenden
Untersuchung bildet die Debatte um Lernen auf der EU-Ebene. Die Diskussion ldsst
sich konzeptionell anhand der Programmatik der Europédischen Kommission und der
Mitgliedstaaten dokumentieren. Die EU-Bildungspraxis wird anhand von
ausgewdhlten Projektbeispielen im Rahmen der Gemeinschaftsinitiativen (GI) ADAPT
(1994-1999/2000) dargestellt.

Wenn man die Diskussion liber Lernen analysiert, zeigt sich kein gemeinsamer Gebrauch
des Lernbegriffs. Vielmehr werden oft unterschiedliche Begriffe mit unterschiedlichen
Intentionen ohne theoretisch hinterlegte Kriterien oder ausreichende Prizisierung

verwendet.



Die in der Fachliteratur zum Teil sehr uneinheitliche Verwendung des Begriffes
SELBSTORGANISIERTES LERNEN kann unter anderem damit erkldrt werden, dass jede
Form von Lernen prinzipiell Elemente von Selbst- und Fremdsteuerung enthélt. Es gilt,
unterschiedliche Formen und Ausprigungen von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN
zu differenzieren und sie den unterschiedlichen padagogischen Handlungsfeldern und
Kontexten zuzuordnen. Fixpunkte lassen sich aus Modellversuchen (vgl. dazu Gnahs et al.,
1998) zur Kennzeichnung von Lernarrangements gewinnen und siedeln sich zwischen den
beiden Polen von Fremd- und Selbststeuerung an. Statt von einer Dichotomie von
Selbststeuerung und Fremdsteuerung spricht man folglich von einem Kontinuum,
innerhalb dessen sich unterschiedliche Formen und Grade von Fremdsteuerung und
Selbststeuerung aufzeigen lassen (Brockett/Hiemstra, 1991; Hollenstein, 1994). Zentral
geht es bei der Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN um die Frage,
worauf sich Selbststeuerung im Lernprozess bezieht. Analysiert man hierzu die Ansitze
verschiedener Autoren (Knowles, 1975; Candy 1991; Friedrich/Mandl, 1995), zeigen sich
sehr unterschiedliche Bezugspunkte (vgl. dazu u.a. Kraft, 1998, 218ff). So wie jedes so
genannte selbstgesteuerte bzw. selbstorganisierte Lernen ein Minimum an Fremdsteuerung
enthilt, sei es durch Lernmaterialien oder Ansprechpartner, so enthdlt jedes
fremdgesteuerte Lernen gleichermaflen ein Minimum an Selbststeuerung, wie z.B. die
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand durch Fragestellung auf Seiten der
Lernenden. SELBSTORGANISIERTES LERNEN findet daher in mehr oder weniger
starker Auspriagung in allen Lernsituationen statt. So ist Lernen immer in irgendeiner Form
selbstorganisiert. Aus padagogisch-normativer Sicht ist der Anteil von Entscheidungs- und
Handlungsspielraumen (Faulstich, 1999, 33) entscheidend. Gemeinsam ist den heterogenen

Ansitzen, dass der Mensch als Initiator und Akteur seiner Lernprozesse betrachtet wird.

Auf Grund der vielfdltigen positiven Assoziationen zum Begriff des
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS hat sich dieser Terminus mittlerweile weit
verbreitet. Er droht jedoch zum ,Joker® (Schéiffter, 1998) fiir unterschiedliche
Interessenauslegungen zu verkommen, wenn nicht gleichzeitig spezifische
Kontextbedingungen, Voraussetzungen, Implikationen und Intentionen mitdiskutiert
werden. Modischen Konnotationen des Lernens scheint dabei ein reduktionistisches
Lernverstdndnis zu Grunde zu liegen, nach dem Lernen als Informationsaufnahme oder

—verbreitung fliir mehr oder weniger stabile Verhaltensinderungen dienen soll. Im



Gegensatz zur weitverbreiteten Lernrhetorik in Europa erscheint die
Weiterbildungsforschung theoriearm und eine Kldrung des Lernbegriffs dringend
erforderlich. Um aus SELBSTORGANISIERTEM LERNEN ein angemessenes
Lernkonzept entwerfen zu kdnnen, bedarf es einer theoretischen Grundlage, die aus einer

lern- und bildungstheoretischen Reflexion der Lernpraxis gewonnen wird.

Der Beitrag der Arbeit liegt vor allem darin, die Griinde, Kontexte und Chancen und
Grenzen von Gestaltungsformen von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN aufzuzeigen.
Untersuchungskontext bildet die EU-Bildungspolitik und die Umsetzung dieser Politik auf

der Programm- bzw. Projektebene.



Einordnung der Arbeit

In vorliegender Untersuchung wird anhand der europidischen Lerndebatte der
bildungspolitische sowie der betriebliche Praktikerdiskurs dargestellt. Auf
bildungspolitischer Ebene lasst sich die “Renaissance” des SELBSTORGANISIERTEN
LERNENS mit dem Aufkommen privatwirtschaftlicher Ansétze im Bildungsbereich
erkldren, die fiir eine Verminderung des gestaltenden und ordnenden Einflusses des Staates
pladieren (Stahl, 1998; Scholl/Passens, 1998, 154). Damit hat die in zwischenzeitlich allen
politisch-gesellschaftlichen Bereichen gefiihrte Subsidiaritdtsdiskussion im Gewand der
Diskussion um das SELBSTORGANISIERTE LERNEN die organisierte Weiterbildung
erneut unter Legitimationsdruck gebracht. Dazu meint Sauter (1998, 24): "Die Vorstellung
von beruflicher Weiterbildung als Teilsystem des Bildungswesens beginnt sich [...] zu
verfliichtigen.” Einer der Ausldoser der Debatte, die in Deutschland unter diesem
Vorzeichen gefiihrt wird, waren Dohmens Studien (BMBF, 1996, 1998, 1999) zum
lebenslangen Lernen und die Schlussfolgerungen, die beziiglich der daraus resultierenden
kiinftigen Stellung organisierter Weiterbildung gezogen wurden. So formuliert Sauer
(1997, 105ff), die berufliche Weiterbildung entziehe sich zunehmend reglementierbaren
und damit verwaltbaren Strukturen: “Es zeigt sich immer mehr, dass in dezentral
gesteuerten, d.h. pluralistisch, marktwirtschaftlich und prinzipiell offen konzipierten
Gesellschaften Weiterbildungspolitik ordnungspolitisch von den Prinzipien der
Eigenverantwortung, der Selbstorganisation, der zentralen Steuerung durch den
Weiterbildungsmarkt und dem Prinzip der Subsidiaritit getragen sein muss.”
Demgegeniiber werden verstirkt Befiirchtungen laut, dass sich hinter der Karriere des
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS eine neoliberale Offensive fiir die Neuordnung
der Verantwortlichkeit fiir die Weiterbildung von Individuen, Wirtschaft, Gesellschaft und
offentlichen Handen verberge und das Konzept als mogliche Einsparungsvariante der
Zukunft im Bildungsbereich (Bayer, 1999, 142; Scholl/Passens, 1998, 153) diene. Diese
Positionen werden hier kritisch unter die Lupe genommen und im Hinblick auf die von EU

ausgehenden Impulse zur Lerndebatte ndher analysiert.

Im betrieblichen Kontext mag die Aktualitit des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS
vor allem in technologische, gesellschaftlichen und arbeitsstrukturellen Veranderungen

begriindet sein. Vor dem Hintergrund beschleunigter technologischer und 6konomischer



Entwicklungen (Stichwort: Globalisierung) verweisen wiederkehrende Schlagworter wie
“Lifelong Learning” und “LENENDE ORGANISATION” dabei auf neue
Lernorientierungen in Betrieben (vgl. dazu Dehnbostel, 1996). Angesichts immer rasanter
fortschreitender technologischer Entwicklungen werden die Mitarbeiter stindig
aufgefordert, sich neuen Kompetenzerfordernissen durch lebensbegleitendes Lernen zu
stellen. Mit Hilfe neuer Lernformen soll das Dilemma eines vermehrten Bedarfs an
moderner betrieblicher Weiterbildung einerseits und immer begrenzteren finanziellen
Ressourcen andererseits iiberwunden werden. Angesichts erhohter Einsparungen im
Personal- und Weiterbildungsbereich stellt sich die Frage nach effektiveren Formen der
Qualifizierung bzw. des Lernens, die die Mitarbeiter befdhigen, den Anspriichen einer
stindigen (notwendigen) Weiterentwicklung gerecht zu werden. Die Arbeitenden sollen in
diesem Zusammenhang zunehmend Eigenverantwortung fiir ihre Qualifizierungsprozesse
zu libernehmen. Als Antwort auf diese neuen Herausforderungen erginzen in neueren
betrieblichen Weiterbildungsprogrammen Formen des SELBSTORGANISIERTEN
LERNENS herkommliche Kurs- und Trainingsprogramme (Willard, 1992). Lernansitze
mit verstdrkten Anteilen selbstorganisierten Lernens erweisen sich fiir Unternehmen
insbesondere deshalb als interessant, da sie eine relativ einfache Lernorganisation
versprechen und dabei eine laufende, individuell, modularisierte und flexible
Weiterbildung der Mitarbeiter bei einem hohen Grad von Eigenverantwortung

gewihrleisten (Docherty/Nyhan, 1997; Stahl, 1999; Dehnbostel, 1998).

Im Zusammenhang mit der technischen Entwicklung wird SELBSTORGANISIERTES
LERNEN heute vielfach gleichgesetzt mit multimedial unterstiitztem Lernen
(Schmidt/Stark, 1996; Mandl/Giinther 1997; Ross, 1996; EU Projektdatenbank von
ADAPT und EMPLERNENDE ORGANISATIONYMENT). Nuissl (1997, 42) konstatiert
die wachsende Popularitit von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN im Zusammenhang
mit der technologischen Entwicklung wie folgt: “Die — 6konomisch betrachtet - einzige
Wachstumsbranche, die Branche der Informations- und Kommunikationstechnologie,
beeinflusst in ungeheuerem Malle das Verhiltnis zwischen Arbeiten und Lernen. Und
Ross (1996, 11) aus dem BIBB folgert: “Folgt man der Aussage der Verfechter dieser
neuen Techniken, so soll das Lernen aufgrund der hohen Effektivitat, groler Flexibilitat
und niedriger Kosten geradezu revolutioniert werden”. Dabei stellt sich jedoch die Frage,

ob diese neuen Formen des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS nicht iiberschitzt



werden, liegen bisher doch kaum gesicherte Nachweise iiber die Effizienz solcher neuen

Lernformen mit den neuen Medien vor (vgl. dazu Harms, 1999).

In der Diskussion um das SELBSTORGANISIERTE LERNEN enthilt das Prafix “Selbst”
nahezu durchwegs positive Konnotationen. In lerntheoretischen Beitrdgen der
Instruktionspsychologie (Reinmann-Rothmeir/Mandl, 1995, 194) wird
SELBSTORGANISIERTES LERNEN als die “am besten gerechte” Lernform
Erwachsener bezeichnet. Ein Blick in die Praxis und auf empirische Befunde zum
SELBSTORGANISIERTEN LERNEN (Schrader, 1994; Kuwan, 1996) zeigt jedoch, dass
es durchaus angebracht ist, hieran Zweifel zu hegen. Andragogische Studien zeigen, dass
insbesondere in offenen Lernarrangements, in denen die Lernenden iiber
Entscheidungsspiel- und Freirdume verfiigen, notwendige Voraussetzungen vorhanden sein
miissen, um den Lernprozess eigenverantwortlich zu gestalten und notwendige
unterstiitzende Lernquellen in Anspruch zu nehmen (vgl. dazu Gnahs 1998, 1999).
Empirischen Studien zufolge wie dem “Berichtsystem Weiterbildung VII” (BMBF, 1999b)
spielt SELBSTORGANISIERTES LERNEN zwar in den letzen Jahren als
Weiterbildungsform eine zunehmend wichtige Rolle. Eine differenzierte Analyse der
Studie zeigt jedoch, dass diese Lernform keineswegs von allen Adressaten in gleicher
Weise genutzt wird (Schrader, 1996, 173ff). So sind an- bzw. ungelernte Arbeiter wie auch
Arbeitnehmer {iber 50 Jahre bei informellen Formen der beruflichen Weiterbildung wie
SELBSTORGANISIERTES LERNEN, die oft ein groBeres Mall an Initiative und
Selbststeuerung auf Seiten der Teilnehmer erfordern, deutlich unterrepréasentiert (vgl.
BMBF, 1999b). Eigeninitiative zum Lernen zeigen vor allem die besser Qualifizierten und
diejenigen mit beruflich hoherem Status (Kuwan, 1996; Gnahs et al. 1993, 323). Schrader
(1994) kommt bei einer Reanalyse einer empirischen Untersuchung im Hinblick auf
Lerntypen und Lernstile Erwachsener zu dem Schluss, dass selbstgesteuertes Lernen nur
bedingt den Vorlieben, Gewohnheiten und Stdrken Erwachsener entgegenkommt.
Empirische Befunde hinsichtlich Erfahrungen mit SELBSTORGANISIERTEM LERNEN
konnten damit auf eine begrenzte Fahigkeit und Bereitschaft vieler Erwachsener zum
Lernen zuriickgefiihrt werden. SELBSTORGANISIERTES LERNEN erfordert ein hohes
Mal an Selbststeuerungsfahigkeit, das viele Erwachsene entweder nicht aufbringen konnen
oder wollen. Eine mogliche Erkldrung hierfiir besteht darin, dass sie durch ihre

biographischen Lernerfahrungen in Schul- und Berufsausbildung an eine weitgehend von



Lehrkriaften angeleitete und kontrollierte Form der Wissensvermittlung und
Wissensaneignung gewohnt sind. Daraus folgt, dass eine intensivere Nutzung von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN als Ergénzung kursbezogener Lernformen in der
EB wohl letztlich davon abhingt, ob es gelingt, entsprechende Fiahigkeiten und Neigungen
bei Lernenden (und Lehrenden) weiterzuentwickeln (vgl. auch Schrader, 1996, 180). Dabei
zeigt die Lernstiluntersuchung auch, dass lerntypenspezifische Besonderheiten zu beachten
sind. Pilotstudien zu Formen des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS in der
betrieblichen Weiterbildungspraxis (u.a. Deitering u.a. 1994; Gnahs, 1999) weisen dabei

auf Lernhemmnisse und eine mangelnde unterstiitzende Lernumgebung im Betrieb hin.

Obwohl es kaum noch Evaluierungen gibt, die auf methodischen Standards empirischer
Forschung beruhen, lésst sich festhalten, dass besser Qualifizierte im Allgemeinen mehr
von dieser Lernform profitieren (Dubs, 1993; Friedrich/Mandl, 1995; Straka,
Kleinmann/Will, 1994). Zudem lésst sich ein Training, das isolierte Strategien oder
Methoden verwendet, selten in Einklang bringen mit SELBSTORGANISIERTEM
LERNEN (zusammenfassend vgl. Friedrich/Mandl, 1995). Der Handlungs- bzw.
Entscheidungsspielraum der Lernenden ist eine notwendige, aber keine hinreichende
Voraussetzung fiir die erfolgreiche Umsetzung des SELBSTORGANISIERTEN
LERNENS. Entscheidend ist vielmehr, wie der Lernende diesen Freiraum nutzt. Dies kann
wiederum von den unterschiedlichsten Parametern wie Alter, Bildung, Lerntyp, Inhalt etc.

abhingen.

Es zeigt sich dabei, dass es naiver Optimismus wéare, zu glauben,
SELBSTORGANISIERTES LERNEN entwickle sich von selbst, quasi als Nebenprodukt
nicht-angeleiteter Lernprozesse (Prenzel, 1993, 252). Auch neuere
wissenschaftstheoretische Ausrichtungen am Konstruktivismus und seiner Deutung von
Lernenden als “informationell geschlossenem System” (Arnold/Siebert, 1995) drohen eine
Fachdiskussion iiber die Rolle der Lehrenden alles andere als zu problematisieren

(Schrader, 1996, 180; dazu positiv Candy, 1989) zu verstirken.
Im Kontext betrieblicher Weiterbildung zeigt sich, dass die Lernform des

SELBSTORGANISIERTEN LERNENS allein nicht geniigt, die Beschiftigten im Betrieb

auf die verdnderten Anforderungen vorzubereiten. Hier geht es nicht nur darum, sein
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Lernen selbst zu organisieren, sondern auch dabei unterstiitzt zu werden, seinen eigenen

Lernbedarf festzustellen und anzumelden sowie seine Lernfortschritte selbst zu beurteilen.

Deshalb wird an dieser Stelle der Untersuchung der Begriff des ,,selbstverantworteten

Lernens® eingefiihrt, der bislang vernachldssigte Aspekte selbstindigen Lernens

beriicksichtigt, jedoch auch ndher diskutiert werden muss. Selbstverantwortetes Lernen

wird durch folgende Merkmale charakterisiert:

Selbstorganisation und Selbststeuerung des Lernprozesses durch den Lernenden. Dabei
hat der Lernende die Mdoglichkeit zur Wahl bzw. Auswahl unterschiedlicher
Lernarrangements.

Selbst-begriindetes Lernen (Holzkamp, 1993, vgl. Kapitel 2): Lernen kniipft an eigene
biographische Erfahrungen an und richtet sich daran aus, was der Lerngegenstand fiir
die Lernenden bedeutet. Indem das Subjekt als ,Intentionalititszentrum® und
minteressiertes Subjekt* (Holzkamp) dargestellt wird, erscheint Lernen im Gegensatz zu
traditionellen psychologischen Lerntheorien nicht mehr von auflen bedingt, sondern
vom Lernenden selbst begriindet. Damit wird der Abschied von der "Illusion der
Machbarkeit“ (Arnold, 1995) bzw. der totalen Planbarkeit von Lernprozessen
eingeldutet. Lernen setzt immer die Eigenbewegung des Lernenden voraus. Unter
diesem Vorzeichen geht es in der betrieblichen Weiterbildung letztlich immer darum,
Lernanldsse und Lerngelegenheiten zu schaffen, die selbstbestimmte, am
Eigeninteresse ankniipfende Lernprozesse fordern.

Bildungstheoretische Einbindung in Klafkis Bildungsbegriff: Danach ist Bildung
,»zentral als Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit des Einzelnen und als
Solidaritatsfahigkeit™ (Klafki, 1985, 17) zu verstehen. Die Perspektive der
Personlichkeitsentfaltung ist demnach an die Gewinnung von Souverénitdt und
Lebenschancen fiir das eigene Leben gebunden.

Ubergang vom individuellen zum kooperativen Lernen (Kapitel 2 und 5): Im Kontext
betrieblicher Rationalisierungsprozesse und der Delegation von Verantwortung des
Managements an Gruppeneinheiten im Rahmen einer dezentralen Arbeitsausfithrung
wird der Gruppenbezug beim Lernen und Arbeiten immer wichtiger. Nach Holzkamp
(1993) liegt im Rahmen interpersonaler Konstellationen ,,partizipatives Lernen®
jenseits des Lehrlernkurzschlusses dann vor, wenn Experten ,,Novizen* in ihr Wissen

schrittweise einfithren (,,communities of practice”, vgl. dazu Lave, 1989). Beim
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,kooperativen Lernen® ist die Asymmetrie zwischen Experten und Lernenden
aufgehoben und Lernen erfolgt auf gleichberechtigter Basis. Die Beteiligten
vereinbaren dhnliche Lerngegenstinde, so dass sie sich beim kooperativen Lernen auf
diese beziehen konnen (Holzkamp, 1993, 510).

* Professionelles, kompetentes und souverdnes Handeln der Beschéftigten im Einklang
mit den betrieblichen Interessen: Selbstqualifizierung geht hier mit selbstindigem und
reflektiertem Handeln einher und ,,entschleunigt” so die stindig wachsenden Arbeits-
und Qualifikationsanforderungen. Aufgabe der betrieblichen Weiterbildung ist es hier,
umfassende Handlungsvoraussetzungen zu einer aktiven Gestaltung der
Arbeitssituation zu schaffen bzw. zu fordern. Demgegeniiber droht die Gefahr, dass der
derzeitige Trend in der Weiterbildung, ,,just in time* und ,,just on demand* zu lernen,
Lernen auf ,ein methodisches Arsenal im Sinne einer ,,Vermittlung von
Handlangerqualifikationen* (Severing, 1994, 203) reduziert. Eine kompetente und
umfassende Bewiltigung der Arbeit der Mitarbeiter kraft ihrer ganzen Person wird
damit fraglich.

* Sich selbst antworten unter Betonung bzw. Einbeziehung der reflexiven Komponente:
Hierbei geht es nach Pongratz (1994) und Prange (1998) um eine Wendung auf uns
selbst. Mit seinem Handeln ,,reagiert der Mensch nicht nur auf von auflen an ihn
herangetragene Forderungen, sondern er ,,antwortet“ darauf. Mit Meyer (1996)
verstehen wir darunter die Fédhigkeit des Menschen zu einer personlichen

Stellungnahme im Sinne einer bewussten Reflexion.

Die gewidhlten Thesen und Fragestellungen sollen einen spezifischen Zugang zum
Gegenstand des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS ermoglichen. Inwieweit und in
welchen Dimensionen (Inhalt, Ziel, Ort, Zeit, Form, Methode, Bewertung) sich diese
Leitlinien fiir die Gestaltung von Lernprozessen in der betrieblichen Praxis umsetzen
lassen, wird in einer Analyse ausgewihlter européischer Projekte im Rahmen der ADAPT-
Gemeinschaftsinitiative untersucht. Aus dem Ergebnis lassen sich Kriterien zur Gestaltung

von Lernumgebungen erarbeiten, die in der Erwachsenenbildung genutzt werden konnen.
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Vorgehensweise

1. Im ersten Kapitel wird die aktuelle Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN
nach Handlungsfeldern wund Intentionen systematisiert. Auch wenn
SELBSTORGANISIERTES LERNEN an humanistische bzw. reformpéddagogische
Bildungsideale wie Selbstbestimmung, Emanzipation und Miindigkeit erinnert, begriindet
sich die derzeitige Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN aus einem
Geflecht unterschiedlicher wissenschaftlicher, technologischer und Skonomischer
Zusammenhidnge. Grundziige der Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN
werden in den Handlungsfeldern Wissenschaft und betriebliche Weiterbildungspraxis
zundchst in einem Vergleich zwischen den drei europdischen Mitgliedstaaten Deutschland,
England und Frankreich dargestellt. Wihrend Unterschiede in den nationalen
Bildungsstrukturen und —systemen zu verzeichnen sind, ergeben sich auch wichtige
Gemeinsamkeiten. Gemeinsam ist sowohl auf theoretischer als auch auf praktischer Ebene
das zu Grunde liegende Axiom, dass der Mensch Initiator und Akteur seiner Lernprozesse

ist und bewusste Entscheidungen im Hinblick auf sein Lernen trifft.

2. Im zweiten Kapitel wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN um die Dimension des
,selbst-begriindeten* Lernens erweitert. Holzkamps subjektwissenschaftlicher Lernansatz
liefert dazu die theoretische Grundlage. Ging es im ersten Kapitel vor allem um die Frage,
was, wie und wo gelernt wird, steht hier die Frage des Warum und Wozu im Mittelpunkt.
Anhand Holzkamps (1993) zentraler Kategorie des ,expansiven Lernens* wird
konzeptualisiert, warum Lernende zum Lernen ,,gute Griinde® haben oder warum diese
fehlen. Damit wird die Bedeutsamkeit des Lernens fiir den Lernenden herausgestellt. Bei
Holzkamp vollzieht sich ein Perspektivenwechsel von einem Bedingtheitsdiskurs (Ursache
— Objektbetrachtung) zu einem Begriindungsdiskurs (Grund — Subjektorientierung). Mit
Hilfe der Kategorie des ,,expansiven Lernens soll die bildungstheoretisch-pddagogische
These nédher beleuchtet werden. Mit dem Leitbild der LERNENDEN ORGANISATION
wird hier ein Bezugsrahmen erarbeitet, der fiir eine neue Lernorientierung von
betrieblichen Lernprozessen steht und dabei die strategische Rolle von Lernprozessen in
Betrieben und insbesondere die Verkniipfung von individuellen, sozialen und

organisationalen Lernprozessen betont.
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In vorliegender Arbeit wird die These vertreten, dass die bildungstheoretische These im
Rahmen der Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN (vgl. oben These 3), die
einen diametralen Gegensatz zwischen emanzipatorischer Intention einerseits und
okonomischem Verwertungsinteresse andererseits annimmt, nicht aufrecht zu erhalten ist.
Nur wenn umfassende Handlungsvoraussetzungen beim Lernen erworben werden, so die
These, konnen Arbeitsanforderungen professionell und souverdn bewiltigt werden. So
kann ein Lernender im Rahmen eines instrumentalisierten Weiterbildungstrainings trotz
Fremdbestimmung bzw. Fremdanordnung ,,gute Griinde® (Holzkamp, 1993) fiir sein
Lernen entwickeln. Wenn der Arbeitende erlebt, dass er/sie durch die Weiterbildung eine
Arbeitsaufgabe besser beherrscht, ist das Lernen in seinem Interesse. Damit kniipft Lernen

an die Gewinnung von Lebenschancen im Sinne von Personlichkeitsentfaltung an.

3. Im Hauptteil der Arbeit, dem dritten, vierten und fiinften Kapitel, wird die ,,europdische
Diskussion® zu neuen (betrieblichen) Lernformen analysiert. Im dritten Kapitel wird
zundchst der (berufs-)bildungspolitische Rahmen auf EU-Gemeinschaftsebene abgesteckt,
innerhalb dessen sich die européische Lerndiskussion vollzieht. Auf bildungspolitischer
EU-Ebene fordert die Europédische Kommission seit Jahren die Diskussion, die sich sowohl
in programmatischen Schriften als auch in EU-Bildungsprogrammen und -
Gemeinschaftsinitiativen dokumentieren ldsst. Die initiativ-konzeptionelle Rolle der
Europédischen Kommission wird dabei im Hinblick auf ihren Einfluss auf Denken, Rhetorik
und Maflnahmen im Rahmen einer europdischen (Berufs-)Bildungspolitik dargestellt. Die
Europdische Kommission zeichnet sich dabei durch ein mit der Zeit zunehmend
umfassenderes bildungspolitisches Handeln aus. Thr Ziel ist es, einen einheitlichen
europdischen Qualifizierungsraum zu schaffen. Das zunehmend umfassendere
bildungspolitische Handeln der EU bleibt dabei nicht ohne Auswirkungen auf die jeweilige

nationale Bildungspolitik.

Eine ,,Top-Down“-Strategie der EU scheint dabei im Gegensatz zu einer Weiterbildungs-
bzw. Erwachsenenbildungspolitik zu stehen, die sich ,,bottom-up* an den Bediirfnissen der
europdischen Biirger orientiert. Um diesen vermeintlichen Gegensatz geht es im dritten
Kapitel. Im Bereich der Berufsbildung lautet die zentrale Botschaft der Europdischen
Kommission, dass die ,,Entwicklung der Humanressourcen* eine zentrale Rolle fiir

Europas Wettbewerbsfihigkeit spielt. Dies hat ihr nicht selten den Vorwurf der
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,Instrumentalisierung® der Bildung im Sinne einer 6konomischen Verwertbarkeit fiir die
EU eingebracht (vgl. u.a. Kritik des Deutschen Volkshochschulverbands anlésslich des
Weillbuchs, 1996 zit. in Field, 1998, 98). Die These der ,Instrumentalisierung® des
Lernens fiir rein 6konomische Zwecke, wie sie der Europdischen Kommission oft

unterstellt wird, ist jedoch aus mehreren Griinden zu relativieren:

Indem die Europdische Kommission eine enge Beziehung zwischen der ,,Entwicklung von
Humanressourcen* einerseits und wirtschaftlicher Wettbewerbsfihigkeit Europas
andererseits betont (Europdische Kommission, 1993; Europdische Kommission, 1995), ist
es ihr gelungen, Qualifizierungsprozesse auf die europapolitische Agenda zu bringen und
dabei ihr ,Integrationsnetz* unter Ausschopfung aller verfiigbaren Handlungsraume
dichter zu kniipfen. Die Bemiithungen der Europédische Kommission reichen dabei von
programmatischen Schriften tiber symbolische Politik, wie beispielsweise das Ausrufen
zum Europdischen Jahr des lebenslangen Lernens 1996 oder das Europdischen Jahr der
Sprachen 2001 durch Rat und européisches Parlament, bis zu einer Lancierung von EU-
Bildungsprogrammen bzw. Gemeinschaftsinitiativen. Da ihre Kompetenzen im
Bildungsbereich vertraglich streng abgesteckt sind, verfolgt sie bildungspolitische Ziele im
Rahmen anderer Politikbereiche wie der Sozial- oder Forschungspolitik, wo ihre
vertraglichen Kompetenzen weiter gefasst sind. Diese spezifische Situation der
Europédischen Kommission — ihre vertraglich eingeschriankten Kompetenzen im
Bildungsbereich einerseits und ihr Gestaltungswillen, der noch durch die von Biirgern und
verschiedenen Interessengruppen an sie herangetragenen Erwartungen bestirkt wird;
andererseits fiithrt zu einer Schieflage der gegenwirtigen Diskussion um das Lernen auf
europdischer Ebene. Diese wird im Folgenden ndher aufgezeigt, um den Widerspruch

zwischen emanzipatorischen und humanistischen Ansdtzen zu relativieren.

Die Debatte um Lernen wird von der Europédischen Kommission in zwei Richtungen
gefiihrt: zum einen im Zeichen einer Politik des lebenslangen Lernens zur Férderung von
Beschiftigungsfihigkeit und Anpassungsfihigkeit im Rahmen einer europdischen
beschiftigungspolitischen Strategie, die sich mit dem ,,Luxemburg Prozess* seit Dezember
1997 abzeichnet (vgl. Beschiftigungspolitische Leitlinien der Europdischen Kommission,
1999 und 2000; Schlussfolgerungen des Europdischen Rates in Helsinki 1999 bzw.

Lissabon 2000); zum anderen im Zeichen einer Politik des lebenslangen Lernens als
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"nation building element", um als vereinheitlichendes Prinzip den ,,Superstaat* Europa mit
dem Lernprinzip zu einer Werte- und Lerngemeinschaft zusammenzukniipfen wie etwa im
Weilbuch ,,Lehren und Lernen: Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft*“(Europdische
Kommission, 1995). Hier tritt ein Widerspruch zwischen Anspruch und Umsetzung der
EU im Berufsbildungsbereich offen zu Tage. Diese zeigt sich unter anderem darin, dass die
Europdische Kommission einerseits in ihrer Programmatik eine europidische
Lerngesellschaft (ebd.) auf dem Weg zu einem ,,Europa des Wissens* (Europédische
Kommission 1997; Europdischer Rat, 2000) ausruft. Lebenslanges bzw. lebensbegleitendes
Lernen (im Folgenden synonym verwendet) wird dabei zu einem einheitsstiftenden
Element fiir alle EU-Biirger erkldrt; andererseits bestehen nach wie vor nicht fiir alle
Europder Lernmoéglichkeiten in gleichem MaBe. So hat lediglich ein Viertel der
Beschiftigten Zugang zur betrieblichen Weiterbildung (vgl. dazu die européische Studie
zur betrieblichen Weiterbildung, Continuous International Vocational Training [=CIVT],
1993 in EK, 1997¢). Eine der groBten Herausforderungen im (Berufs-)Bildungsbereich auf
EU-Ebene ist so die Zugangssicherung zu lebenslangem Lernen durch eine Erweiterung
des Spektrums von Lernformen insbesondere solche, die Arbeiten und Lernen miteinander

verbinden.

4. Im vierten und fiinften Kapitel wird die Frage untersucht, inwieweit sich in Betrieben in
Europa im Rahmen von Modernisierungsprozessen und neuen Formen der
Arbeitsorganisation eine ,,personalorientierte Strategie” (Faulstich, 1998b) abzeichnet.
Traditionelle Weiterbildung im Sinne einer Anpassungsqualifizierung erweist sich immer
mehr als ungeeignet, Mitarbeiter und damit letztlich Unternehmen auf den Strukturwandel
und die gegenwirtigen Herausforderungen vorzubereiten. So werden fiir die traditionelle
Weiterbildung neue Formen, Inhalte, Rollen, und neue Begriffe gefordert (vgl. dazu

Staudt, 1998; Arnold, 1997).

Im Rahmen der Diskussion auf EU-Ebene wurden entscheidende Impulse fiir diese
Diskussion durch das berufspddagogische Programm EUROTECNET (1989-1994) gesetzt.
Hier wurden neue Parameter in die Diskussion von Berufsbildungsexperten eingebracht,
die im transnationalen Verbund gemeinsam Projekte innovativer betrieblicher
Weiterbildung betrieben. Es zeigt sich, dass sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN im

betrieblichen Lernkontext stets in einem Spannungsfeld von Selbstbestimmung und
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Fremdbestimmung befindet. So wie einerseits SELBSTORGANISIERTES LERNEN im
betrieblichen Kontext immer Mittel, Ziel und auch Zwang fiir die Beschéftigten bleiben
wird, um sich stindig wachsenden Anforderungen erfolgreich zu stellen, so kann
andererseits kein Betrieb auf Dauer erfolgreich sein, der die Bediirfnisse, Interessen und
Féhigkeiten seiner Beschéftigten ignoriert. Entscheidend fiir effektive betriebliche
Lernprozesse ist eine ,,personalorientierte Strategie® (Faulstich), innerhalb derer
Lernchancen fiir alle Mitarbeiter bestehen und ein breites Spektrum unterschiedlicher

Lernformen bereitgestellt wird.

5. Anhand der Analyse von sogenannten ,,guten Projektbeispielen® (,,best practices”) im
Rahmen der EU-Gemeinschaftsinitiative ADAPT (1994-1999/2000), bei der
Qualifizierungsprozesse von Arbeitnehmern vor dem Hintergrund des industriellen
Wandels im Mittelpunkt stehen, werden im fiinften Kapitel innovative Ansitze in der

betrieblichen Weiterbildung dargestellt.

Insbesondere in kleineren und mittleren Unternehmen (KMU) stoBt eine systematische
Integration von Lern- und Arbeitsprozessen in eine betriebliche Gesamtstrategie immer
noch auf erhebliche Schwierigkeiten. Dies ist vor allem auf noch ungeldste
Umsetzungsprobleme von Weiterbildung im Betrieb zuriickzufiihren. Demnach ist eine
Intensivierung solcher Ansdtze zur Schaffung einer innovativen Lernkultur nur dann zu
erwarten, wenn Verfahren einer erfolgreichen Implementierung gefunden bzw. aufgezeigt
werden. Die dargestellten Projektbeispiele aus der EU-Gemeinschaftsinitiative ADAPT
nutzen dabei den dem Programm zu Grunde liegenden Handlungsspielraum und zeigen

erfolgreiche Wege einer Integration von Lern- und Arbeitsprozessen im Betrieb auf.

Diese guten ADAPT-Projektbeispiele, die durch neue Konzeptionen und Umsetzungen von
betrieblichen Lernprozessen im Rahmen von Modernisierungsprozessen charakterisiert
sind, werden daraufhin analysiert, inwieweit sie Chancen fiir eine ,,personalorientierte
Strategie* (Faulstich) und ,,expansives Lernen* (Holzkamp, 1993) ermoglichen. Dabei
sollen Chancen und Grenzen dieser Weiterbildungsansitze, die vor allem Lernen und
Arbeiten stirker miteinander verkniipfen, analysiert werden. Diese neuen Lernansétze
erweitern prinzipiell das Spektrum von Lernmdoglichkeiten, kniipfen jedoch an spezifische

Voraussetzungen an. Diese werden als erfolgskritische Merkmale identifiziert.
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Uber die EU-Programme und -Initiativen entsteht eine europidische Expertise in Form von
innovativen Konzepten und Produkten, die ,bottom up*“ europaweit auf die
Berufsbildungsstrukturen wirken (vgl. dazu Stahl, 1996,1998). Die aus den Projekten
resultierenden kooperativen Strukturen europdischer Praktiker sind am aktuellen
Bildungsbedarf ausgerichtet und reagieren flexibler und erfolgreicher als
bildungspolitische MaBnahmen auf EU-Ebene. Zwar bleiben innovative
Weiterbildungsszenarien weitgehend noch ,,Zukunftsmusik (CEDEFOP, 1999), in
fortschrittlichen européischen Unternehmen wird jedoch ernsthaft dariiber nachgedacht.
Die ausgewidhlten ADAPT-Projektbeispiele skizzieren ein erstes Nachdenken fiir die
Praxis in der Praxis. Eine klare Weiterbildungsstrategie in Richtung einer
,personalorientierten Managementstrategie™ zeichnet sich allerdings derzeit europaweit
nicht ab. Es wird vielmehr noch mit unterschiedlichen Ansdtzen experimentiert. Aus
diesen europdischen Initiativen konnen innovative Lernansidtze sowie langfristige
Kooperationen, Partnerschaften und Netzwerke zwischen Individuen, Unternehmen und

Institutionen entstehen, die wiederum zu weiteren Projektvorhaben fiihren.

6. Im Schlusskapitel wird ein Resumée in Form von sechs Thesen gezogen. Einerseits gilt
SELBSTORGANISIERTES LERNEN als eine Lernorientierung vor dem Hintergrund
eines konkret inhaltlich immer weniger prognostizierbaren gesellschaftlichen und
technologischen Wandels. In Folge wird dessen die Vorbereitung auf den Umgang mit
Unsicherheit und Ambiguitit zu einem zentralen Element (betrieblicher) lebenslanger
Lernprozesse. Andererseits muss nach Holzkamps subjektwissenschaftlichem Lernansatz
(1993) der Lernende immer auch ,,gute Griinde* fiir sein Lernen haben. Diese sind an die
Gewinnung von Lebenschancen gekniipft. Holzkamp bezeichnet diese Form von Lernen
als expansives Lernen, da es die Verfiigungsmoglichkeiten des Einzelnen erweitert. Die
Auswertung der EU-Bildungspolitik und —praxis zeigt, dass erfolgreiche ,,bottom-up*-
Initiativen zu neuen Lernformen entstehen, jedoch durch eine ,,mittlere Systematisierung*
einer ,,Top-down“- Bildungspolitik der EU zu erginzen sind, um so die erforderliche
Nachhaltigkeit von Innovationsprozessen zu ermoglichen. Zentral sind dabei Fragen der
Zugangssicherung, Zertifizierung bzw. Akkreditierung von Lernaktivititen im Rahmen
einer europdischen Politik des lebenslangen Lernens. Konzeptionelle Ansitze dazu werden
dabei derzeit im Memorandum der Europdischen Kommission (Europdische Kommission,

2000) tiber das lebenslange Lernen angedacht.
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Abbildung 1: Mindmapping SELBSTORGANISIERTES LERNEN
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KAPITEL 1
SELBSTORGANISIERTES LERNEN als neues Paradigma der
betrieblichen Weiterbildung? Die “Karriere” eines europaweiten

Konzeptes im Vergleich

1.0 Einleitung:

Im vorliegenden Kapitel wird zunichst ein Uberblick iiber verschiedene Definitionen und
Ansidtze des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS mit einer anschlieBenden
Arbeitsdefinition gegeben. Neben einer Vielzahl an Definitionen existiert eine Fiille an
Diskursen und Forschungsrichtungen zu diesem Thema. In einem zweiten Schritt werden
die unterschiedlichen Argumentationsstringe zur gegenwirtigen Debatte um
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS analysiert und nach Handlungsfeldern und
Intentionen systematisiert. Dabei werden Bezugspunkte anhand der skizzierten Debatte um
selbstorganisiertes Lernen in den Handlungsfeldern Wissenschaft und Praxis im
anglophonen, deutschen und franzdsischen Kontext erarbeitet. Diese sind zentral fiir die
Erarbeitung eines Lernbegriffes, der mit Holzkamps subjektorientierter Lerntheorie
theoretisch hinterlegt wird. Die Problematik des Unvergleichbaren bei einem Vergleich
unterschiedlicher internationaler Konzepte wird hier in Kauf genommen, geht es doch
darum, anhand ausgewihlter Aspekte wesentliche Problemfelder sowie Trends, die sich
mit dem SELBSTORGANISIERTEM LERNEN in Europa ergeben, fiir die vorliegende
Untersuchung herauszustellen (vgl. zur Methodologie der internationalen Berufsbildung

Lauterbach bei CEDEFOP (Hrsg.), 1998; Knoll, 1996).

Das Schlagwort SELBSTORGANISIERTES LERNEN verzeichnet in den letzten Jahren
eine wachsende Popularitdt im europiischen Bildungsbereich. Neben einer breit gefiihrten
Diskussion existieren bereits einige Umsetzungsversuche (Faulstich, 1999; Gnahs, 1997).
1997 widmet so die Kommission “Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaften” ihre Tagung diesem Thema. Daneben weisen zahlreiche
nationale und internationale Konferenzen - vom ersten Internationalen Symposium {iber

SELBSTGESTEUERTES LERNEN in den USA im Mirz 1996 iiber zahlreiche
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internationale und europdische Kolloquien bis hin zum zweiten Weltkolloquium des
selbstorganisierten Lernens (“Autoformation” der GRAF Gruppe) in Paris im Juni 2000 -
sowie die Zahl steigender Publikationen auf ein reges aktuelles Interesse an diesem Thema
hin." SELBSTORGANISIERTES LERNEN scheint dabei eine, wenn nicht sogar die
angemessene Form zur Forderung lebenslangen Lernens zu sein. Als Voraussetzung fiir die
Umsetzung des Konzeptes des lebenslangen Lernens verweist SELBSTORGANISIERTES
LERNEN dabei auf die Notwendigkeit, eine innovative Lernkultur in der Gesellschaft zu
entwickeln. Auf EU- bzw. Gemeinschaftsebene wird SELBSTORGANISIERTES
LERNEN vor allem als eine immer wichtiger werdende Voraussetzung zum lebenslangen
bzw. lebensbegleitenden Lernen (im Folgenden synonym verwendet) im Hinblick auf die
Entwicklung der “Humanressourcen” auf dem Weg Europas in eine “Wissensgesellschaft”
diskutiert. Dies vollzieht sich vor dem Hintergrund von 6konomischen, technologischen
und gesellschaftlichen Veridnderungen, die ein verdndertes Verstindnis von Lernen und
Bildung in unserer Gesellschaft erfordern (vgl. einschlidgige Diskussion in AG-QUEM-
bulletin, 1999a; AG-QUEM, 1998b). Ein einheitlicher Ansatz mit einer allgemein
akzeptierten Definition von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN hat sich bisher trotz
begrifflicher Integrationsversuche nicht durchsetzen koénnen (vgl. report 39 (1997);
Lernende Organisation, 1991; Konrad/Wosnitza, 1995, 5ff; Greif/Kurtz 1996, 30). In der
deutschen Diskussion steht der Begriff SELBSTORGANISIERTES LERNEN in einem
Begriffsfeld von selbstgesteuertem, selbstindigem, selbstinitiiertem, selbstbestimmtem,
autonomem, autodidaktischem und offenem Lernen. Fiir den franzodsischsprachigen Raum
kommt Carré (1994, 1997) auf zwanzig verschiedene Begriffe fiir
SELBSTORGANISIERTES LERNEN, wéhrend Hiemstra gar 200 Begriffe im
englischsprachigen Raum (1996) zihlt. Diese Termini werden mitunter im gleichen
Zusammenhang bzw. synonym verwendet, verweisen aber hiufig auf unterschiedliche

Handlungsfelder. Dabei werden verschiedene Begriffe in den unterschiedlichsten

Wihrend die Thematik in den 80-er Jahren vor allem im Rahmen der
Instruktionspsychologie diskutiert wurde (vgl. dazu Mandl/Weinert, 1982), findet sie nun
verstirkt Eingang in politischen Diskussionsforen und angewandter
Erwachsenebildungsforschung (vgl. report 39 (1997); zum internationalen Berliner
Symposium, Dezember 1999 vgl. AG-Quem (1999b); dariiber hinaus weisen zahlreiche
internationale Tagungen, wie das 10. Internationale Symposium {iber Selbstgesteuertes
Lernen (1996, USA), das vierte europdische Kolloquium (1999, Barcelona) sowie die
beiden Weltsymposia (1997, Montreal und 2000, Paris) neben zahlreichen Publikationen
auf das gestiegene Interesse an diesem Thema hin.

21



Kontexten ohne Kontextualisierung verwendet (Prenzel, 1993; Friedrich/Mandl, 1990).
Dies spiegelt die oft herrschende unklare Vorstellung und die mangelnde theoretische

Fundierung der Begriffe wider.

Mit einer europaweiten “Karriere* des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS (Weber,
1996) geht so eine “liberschwappende Begrifflichkeit” (Faulstich, 1996, 367) einher. Oft
verbindet sich ganz Unterschiedliches mit dem Begriff SELBSTORGANISIERTES
LERNEN (vgl. report, 1997). Die derzeitige Diskussion um Selbstorganisiertes Lernen
wird dabei aus verschiedenen Positionen und facettenreich gefiihrt. Diesem Sachverhalt
verdankt das Konzept gleichzeitig seine zunehmende Verbreitung. Weber (1996, 178)
meint dazu: “Attraktiv erscheint das Konzept des selbstgesteuerten Lernens nicht zuletzt
deswegen, weil es unscharf gefasst ist. Es kann je nach Situation und Interessenlage
definiert und konkretisiert werden.” Ahnliches stellt Reischmann (1997,125) fiir die anglo-
amerikanische Diskussion um “self-directed learning” fest: ,,Ahnlich dem Prinzip der
,Teilnehmerorientierung™ in Deutschland hat 'self-directed learning' in der
englischsprachigen Diskussion den Charakter eines bekennenden Glaubenssatzes:
Hauptsache 'self-directed learning' — was immer das ist — dann ist man in der 'adult

education' auf alle Fille auf der richtigen Seite.*

Angesichts des Klarungsbedarfes wird im vorliegenden Kapitel untersucht, warum das
Konzept des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS ,europaweit Karriere macht
(Weber, 1996, 178) und was unter SELBSTORGANISIERTEM LERNEN zu verstehen
ist. Hier stellt sich die Frage, welche Begriindungszusammenhinge jeweils vorliegen und
welche Implikationen sich daraus im Kontext der Weiterbildung fiir die unterschiedlichen

Akteure ergeben.

1.1 Zur Aktualitiit eines Konzeptes mit europiischer Tradition

Die semantischen Konstruktionen um den Lernbegriff, die im Rahmen aktueller
Forderungen um SELBSTORGANISIERTES LERNEN als Ausdruck einer neuen
Lernorientierung stehen, verweisen auf das zugrundeliegende zentrale Dilemma der

Weiterbildung: Einer politisch iiberdeterminierten Weiterbildungsrhetorik einerseits steht
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eine ungeniigende eigene theoretische Fundierung des Lernbegriffes in der Weiterbildung

andererseits gegeniiber.

SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist heute Untersuchungsgegenstand verschiedener
Wissenschaften, wie der Erziehungswissenschaften (Nenniger/Straka, 1995; Hansmann,
1993), der Didaktik bzw. Fachdidaktik (Dubs, 1989, 1992; Bauer, 1993) sowie der
Psychologie im Rahmen der Motivationsforschung (Deci/Ryan, 1985, 1993; Schiefele,
1993) und der Instruktionspsychologie (Neber, 1978; Friedrich/Mandl, 1992). Die
verschiedenen Ansidtze zeigen dabei unterschiedliche Schwerpunkte, auch wenn z.T.
Begriindungszusammenhinge ineinander greifen. Je nach Ansatz und Perspektive stehen
unterschiedliche Parameter wie Entscheidung, Zielsetzung, Steuerungsaspekt sowie
Organisation und Entscheidung im Hinblick auf den Lernprozess im Mittelpunkt der

Betrachtung.

Aus der Lernpsychologie ist bekannt, dass Individuen ihr Verhalten und damit auch ihr
Lernen selbst steuern. Neu ist allerdings die aktuelle Verwendung des Lernbegriffs im
Kontext gesellschaftlicher Wandlungsprozesse in Anlehnung an konstruktivistisch
orientierten Arbeiten neuerer Lern- und Kognitionstheorien (vgl. dazu Maturana, 1987;
Varela, 1987) und an systemtheoretischen Konzepten von Entwicklung, Wandlung und
Gestaltung von Komplexitdt (vgl. u.a. Probst, 1987; Arnold, 1995). Nach
Brockett/Hiemstra (1991) gibt es erste wissenschaftliche Betrachtungen zum "self-directed
lifelong learning" bereits seit mehreren Jahrhunderten. Unter dem Einfluss der
behavioristischen Lernpsychologieforschung Anfang des Jahrhunderts wird Lernen als ein
durch duBlere Reize ausgeldster und regulierter automatischer Prozess erfahrungsbedingter
Verhaltensveranderung beschrieben. Der Lernende selbst reagiert im Sinne eines Reiz-
Reaktionsschemas auf didaktische Lehrdarstellungen. Im Rahmen der so genannten
"kognitiven Wende" in der Lernpsychologie der 50er- und 60er-Jahre riickt der Lernende
zunehmend in den Blickpunkt pddagogisch-psychologischer Ansitze, die ihn als aktiven
Wissenskonstrukteur betrachten. Unter dem Einfluss radikalen konstruktivistischen
Gedankengutes in den 90er-Jahren wird Lernen als zielgerichtete und konstruierte Aktivitit
beschrieben. Lernen wird dabei auf individuelle Weise je nach Lernendem unterschiedlich
selbst reguliert (Schiefele/Pekrun, 1996). Letzteren Ansitzen zufolge steht die Betrachtung

interner Ordnungsprozesse in komplexen Systemen und damit ein Perspektivenwechsel
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vom einzelnen Lernsubjekt hin auf lernende Systeme (vgl. dazu Arnold/Weber, 1995) im
Mittelpunkt. Demnach ist das Lernen Erwachsener prinzipiell ein selbstreferentieller,

autopoietischer Proze3 (Varela/Matuana, 1991).

1.1.1 Definitionen und Merkmale

Im Folgenden sollen =zentrale Definitionen und Merkmale, die mit
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN zusammenhédngen, aufgezeigt und eine

Arbeitsdefinition zu Grunde gelegt werden.

Eine klassische Definition von SELBSTORGANISIERTES LERNEN stammt von dem
Klassiker der Andragogik, dem Kanadier Knowles (1975, 18): ,,In its broadest meaning,
self-directed learning describes a process, in which individuals take the initiative, with or
without the help of others, in diagnosing their learning needs, formulating learning goals,
identifying human and material resources of learning, choosing and implementing

appropriate learning strategies, and evaluating learning outcomes.”

Knowles definiert SELBSTORGANISIERTES LERNEN als Prozess, bei dem die
Individuen die Initiative ergreifen, eine Lernerfahrung planen, ihre eigenen
Lernbediirfnisse diagnostizieren, Ressourcen organisieren und ihren Lernprozess
evaluieren. Lernen wird hier als bewusster, vom Lernenden gesteuerter Prozess im
Gegensatz zu einem zufillig bzw. beildufig ablaufenden Lernvorgang verstanden (vgl.
dabei die Debatte um intentionales versus inzidentielles Lernen (Reischmann, 1995) auf
EU-Ebene hat sich die Unterscheidung zwischen formalen, nicht-formalem und
informellem Lernen und dessen Komplementaritit im Rahmen der ,,lebensumspannenden
Dimension® des lebenslangen Lernens durchgesetzt, vgl. dazu Europdische Kommission,
2000). Daneben kann SELBSTORGANISIERTES LERNEN nicht nur in verschiedenen
Phasen von Lernprozessen, sondern auch mit oder ohne Unterstiitzung von Lehrpersonal
oder Kollegen auftreten (“with or without the help of others”). In der
erziechungswissenschaftlichen Literatur spricht man daher von einem Kontinuum von
fremdbestimmten und selbstgesteuerten Lernsituationen (vgl. Schrader, 1996, 172;
Reischmann, 1994, 27). Fiir Knowles steht fest, dass “self-directed learning” nicht ein

isoliertes, vollig unabhéngiges Alleinlernen ist, sondern auch ein aktives, nachfragend-
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selbstbestimmtes Lernen im produktiven Austausch etwa mit Experten und Lernhilfen
(vgl. dazu Neber, 1973 zum entdeckenden Lernen) umfasst. Ein wesentliches
Charakteristikum von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN sind Moglichkeiten zu
Alternativen. Folglich liegt SELBSTORGANISIERTES LERNEN dann vor, wenn der
Lernende eine wirkliche Entscheidung hinsichtlich seines Lernens in Erwédgung sdmtlicher
Alternativen trifft. In der Instruktionspychologie verwenden Friedrich/Mandl (1997)
entsprechend den Begriff des “selbst-bestimmten Lernens”. Dieser ist durch die mogliche
Einflussnahme des Lernenden im Hinblick auf Inhalt und Lernziel charakterisiert,
wihrend “selbst-gesteuertes Lernen” bzw. “selbst-reguliertes Lernen” auf die
Mitbestimmung hinsichtlich der Lernregulation, also auf methodische und organisatorische

Aspekte des Wie und Wann bei vorgegebenen Inhalten begrenzt ist.

Als Vorlaufer der deutschen Didaktik wird hier die amerikanische Andragogik mit ihrer
Begrifflichkeit der “independent study” bei Candy (1991) und ihrer entsprechenden
Rezeption in Deutschland durch den Begriff des ,,selbstindigen Lernens” bei Dubs (1993)
Knowles Definitionen hinzufiigen. Sie greifen Aspekte des Lernbegriffes auf, die im
Rahmen dieser Untersuchung eine zentrale Rolle spielen. Candy (1991, 13) definiert
SELBSTORGANISIERTES LERNEN folgendermallen: “Independent study then, is
characterised by a high degree of learner-control over many instructional elements,
including the setting of objectives, choices about pacing, content and methodology, and the
assessment of learning outcomes”. Nach Dubs (1993, 114) lasst sich selbstindiges Lernen

durch vier Kriterien und Phasen im unterschiedlichen Ablauf charakterisieren:

1. Die Lernenden erkennen selbst, was sie lernen sollten und miissten, sie sind also fahig,
sich selbst Ziele zu setzen.

2. Sie planen die notwendigen Lernschritte, d.h. sie kdnnen ihr Lernen steuern.

3. Sie fiihren die notwendigen Lernschritte selbstindig aus.

4. Sie schitzen abschlieBend ihren eigenen Lernfortschritt kritisch ein und ziehen fiir

weiteres Lernen Schlussfolgerungen.

Anhand der drei Definitionen von Knowls, Candy und Dubs aus Andragogik bzw.
Erziehungswissenschaft lassen sich hier =zentrale Merkmale von

SELBSTORGANISIERTEM LERNEN herausstellen:
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* Es geht um einen aktiv Lernenden, der sich bewusst mit seinem Lernen
auseinandersetzt und dafiir die Verantwortung ibernimmt.

* Das “Selbst” in SELBSTORGANISIERTES LERNEN zielt auf eine Autonomie des
Lernenden ab, die sich auf unterschiedliche Dimensionen wie Initiative, Planung und
Ausfiithrung des Lernprozesses beziehen kann.

* Es handelt sich um eine theoretisch analytische Trennung von Selbst- und
Fremdsteuerung, da SELBSTORGANISIERTES LERNEN in der Praxis nur
ausnahmsweise in Reinform vorkommt. Vielmehr lassen sich beide Formen auf einem
Kontinuum zwischen den Polen selbstgesteuertes autonomes Lernen und
fremdgesteuertes Lernen sinnvoll einordnen (vgl. report 39 (1997)). So kdnnte man
sagen, dass mit der Bezeichnung SELBSTORGANISIERTES LERNEN nur
tendenziell zum Ausdruck gebracht wird, dass der Lernende die wesentlichen
Entscheidungen, ob, was, wo, wie und worauthin er lernt, in erheblichem Malle
beeinflussen kann (Beitinger/Mandl, 1992 zit. in Konrad, 1995, 8).
SELBSTORGANISIERTES LERNEN hidngt immer auch von strukturierten,

organisierten Lernprozessen ab.

In den Erziehungswissenschaften, insbesondere in der Erwachsenenbildung, scheint sich in
letzter Zeit mehr und mehr der Begriff des SELBSTGESTEUERTEN LERNENS als
Ubersetzung des englischen Begriffes “self-directed learning” eingebiirgert zu haben
(Deitering, 1995; Arnold, 1998, 85). SELBSTGESTEUERTES LERNEN soll hier die
Ganzheitlichkeit des Lernprozesses betonen. Charakteristisch fiir
SELBSTGESTEUERTES LERNEN ist die Entscheidung des Lernenden iiber Ziele und
Themen, wobei dann jeweils selbst- oder fremdorganisierte Lernmoglichkeiten genutzt
werden konnen. Von einigen Autoren (Dohmen, 1996a; Nuissl, 1997b, 1997¢) hingegen
wird der Begriff ,,Selbstorganisation verwendet, wenn es um institutionalisierte
Lernprozesse in Bildungseinrichtungen geht, wiahrend Selbststeuerung als Didaktikbegriff
dient, um die selbstindige Entscheidung des einzelnen Lernenden iiber die Nutzung der
unterschiedlichsten informellen und institutionalisierten Lernhilfen in der eigenen Lebens-
und Medienwelt zu bezeichnen (Dohmen, 1996b, 24). SELBSTGESTEUERTES LERNEN
unterscheidet sich demnach vom SELBSTORGANISIERTEM LERNEN, “denn es

schlieft die (selbstgesteuerte) Nutzung fremdorganisierter Lernangebote ein, wahrend das
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SELBSTORGANISIERTE LERNEN dies tendenziell ausschlieBt” (Dohmen, 1996b, 26).
Nach Dohmen stiitzt sich der Lernende beim SELBSTGESTEUERTEN LERNEN im
Gegensatz zum SELBSTORGANISIERTEN LERNEN bewusst auf Lerngelegenheiten in
Weiterbildungsinstitutionen. So geht es um ein gezieltes Aufgreifen und Ansteuern
bestimmter (Hervorhebung im Original) fremdorganisierter Lernarrangements und
Lernhilfen sowie um eine Ausrichtung an bestimmten kommunikativen Verstehens- und

Vestiandigungsbemiihungen in Lerngruppen.

Der Begriff der Selbststeuerung ist hier bescheidener in den Anforderungen an den
miindigen Lernenden als der Begriff der Selbstorganisation, da letzterer iiber die
Entscheidung des Lernenden hinaus auch die eigene Umsetzung der Lernarrangements
umfasst. Dabei versteht Dohmen (ders., 30) SELBSTGESTEUERTES LERNEN nicht als
Alternative zum organisierten Lernen in Weiterbildungsinstitutionen, sondern als
iibergreifendes Prinzip fiir eine Reform sowohl des informellen Selbstlernens in
lebenspraktischen Anforderungssituationen als auch planméBig organisierten Lernens in
Bildungsinstitutionen. Diese Unterscheidung verweist auf die Rezeption des Gedankens
aus der amerikanischen Andragogik. Hier unterscheidet Candy (1991) die beiden Begriffe
“selbstgesteuertes Lernen” und “autodidaktisches Lernen” je nach Organisation des
Lernprozesses mit oder ohne Lehrenden. Beim institutionalisierten Lernen kann der
Lernende dabei die Lernphasen mitsteuern (“learner control”), wéhrend beim “informal
learning” der Lernende autodidaktisch den Lernprozess selbst gestaltet (,,autodiaxy).
Entsprechend unterschiedlich wirkt sich dies auf Theorie und Lernergebnis von

SELBSTORGANISIERTEM LERNEN aus.

Reinmann-Rothmeier/Mandl (1999, 40) heben die teilweise konfuse Verwendung der
unterschiedlichen Begriffe hervor und fithren dazu einige Beispiele an: Wihrend zum
einen in der Phase der Informationsverarbeitung von Selbststeuerung gesprochen wird und
es um das Phianomen der Wissenskonstruktion geht, wird zum anderen der Begriff der
Selbststeuerung auf die Phasen der Lernplanung und der Lernorganisation erweitert, was
dann wiederum als SELBSTORGANISIERTES LERNEN bezeichnet wird. Beide Autoren
entscheiden sich auf Grund der inhdrenten Tautologie beider Begriffe
SELBSTGESTEUERTES LERNEN und SELBSTORGANISIERTES LERNEN - im

eigentlichen Sinne kann nichts anderes ablaufen als selbstgesteuertes Lernen - fiir den
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Begriff des “eigenverantwortlichen Lernens”. Letzteres ist durch die Merkmale der
Zielsetzung und Evaluation gekennzeichnet. Da “eigenverantwortliches” Lernen
Managementfdhigkeiten als Basisfahigkeit voraussetzt, bezeichnen sie es auch als
“Personliches Wissensmanagement” (ebd.). Lernen erfolgt dabei mit oder ohne Hilfe von
Bildungsinstitutionen und lebensbegleitend an unterschiedlichen Orten zu verschiedenen
Zeiten (ebd.; vgl. auch Rosenstichl/Honecker, 1994, die sich vorrangig auf das Lernen in
der Freizeit konzentrieren).Friedrich/Mandl (1997, 239) unterscheiden bei der
Selbstlernfahigkeit zwischen einer Strategie zur Selbstverwirklichung einerseits (wozu?)
und einer Fertigkeit, sich selbst zu unterrichten, andererseits (wie?). Neben der hier zu
Grunde liegenden Differenzierung nach dem Wie (Methodik) und dem Wozu (Ziel)
kommen noch zwei weitere diskriminierende Elemente hinzu: das Bewusstsein des
Lernenden iiber seinen Lernprozess sowie die kritische Haltung bzw. Reflexion des

Lernenden iiber die individuelle und gesellschaftliche Bedeutung des Gelernten.

In der Didaktik wird der Begriff SELBSTORGANISIERTES LERNEN auch zur
Beschreibung verschiedener Unterrichtskonzepte herangezogen, wie z.B. beim Konzept
des offenen Unterrichts bzw. des handlungsorientierten Unterrichts (vgl. dazu Arnold,
1997a, 6). Dieser didaktisch-methodische Fokus ist nicht neu und findet sich zum einen in
der Reformpéddagogik der 20er- und 30er-Jahre, wie in Gaudigs “Schule der Selbstétigkeit”
und zum anderen in der Errichtung von Selbstlernzentren fiir Erwachsene in den 70er-
Jahren. Dabei wurde der Begriff Selbstorganisation von humanistisch-gesellschaftlichen
Idealen der Zeit geprigt und als Ziel und Weg des Lernprozesses gesehen. (Beitrdge aus
der Erwachsenenbildung u.a. Bergmann, 1977; Breloer, 1980; Meueler, 1977; Siebert,
1980). Unter dem Einfluss neuerer konstruktivistisch geprigter Stromungen wird Lernen
als ein vom Subjekt konstruierter Wissensaneignungprozess gesehen (vgl. dazu Prenzel,
1993). Deshalb ist Lernen einerseits ohne Beteiligung des Selbst nicht denkbar,
andererseits findet Lernen aber auch immer in einem sozialen/kulturellen Umfeld statt und
benotigt fiir die Konstruktion Information von auflen und unterliegt damit immer einer

Fremdeinwirkung.
Die Diskussion um Lernformen wird in letzter Zeit erheblich durch informelle

Lernprozesse erweitert (vgl. dazu Diskussionen um Lernen “en passant” bei Reischmann,

1995). Lernen findet auch in Form nicht-institutionell organisierter Lernprozesse statt, wie
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Lernen im sozialen Umfeld (AG-Quem 199, 2000), ohne Mitwirkung einer
Bildungsreinrichtung, statt. Auch im Betrieb werden selbstindige Qualifzierungsprozesse
am Arbeitsplatz durch kooperative und selbstregulierte Lerntdtigkeiten in Form von
arbeitsintegriertem Lernen bzw. Lernen in der Arbeit wie im Rahmen von Qualitétszirkeln
und Job-Rotation (vgl. ndher Kapitel 5) realisiert. Ausgelost wurden diese Lernformen von
arbeitsstrukturellen Verdnderungen (vgl. zum Lernen im Arbeitsprozess vor dem
Hintergrund der Transformation in Ostdeutschland die AG-QUEM-Reihe im

Literaturverzeichnis).

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass bei jeder Definition beriicksichtigt werden muss,
wer diese verfasst hat und wann, und mit welchem zu Grunde liegendem Interesse und
Menschenbild sie verwendet wurde (Weinert, 1982; Friedrich/Mandl, 1990). Als
Arbeitsdefinition greifen wir dabei auf die Definition von Weinert (1982, 102) zuriick, der
darunter versteht, dass der Lernende “die wesentliche Entscheidung des Lernenden, ob,

was, wann, wie und worauthin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann”.

1.1.2 Die “Renaissance” SELBSTORGANISIERTEN LERNENS und eine erste

Systematisierung der Debatte

Wiéhrend der Lernende im Grunde schon immer iiber das von ihm Gelernte selbst
entschieden hat, besteht das Charakteristische der aktuellen Verwendung des Begriffs
darin, dass der Lernende die Entscheidung bewusst trifft. Im Bewusstsein der zu treffenden
oder getroffenen Entscheidung liegen Wissen, Wille, Interesse, Bediirfnis, Reflexion und
viele andere Aspekte des wiinschenswerten freien und miindigen Individuums (vgl. Nuissl,

1997).

Seit der Entstehung des Begriffes in den 60er-Jahren in der amerikanischen Diskussion um
“self-directed learning” und seiner verspéteten Rezeption in Deutschland, die sich zunichst
vor allem im Aufbau von Selbstlernzentren an Volkshochschulen in den 70er- Jahren
manifestiert, ist der Begriff des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS mit dem Gefiihl
von Freiheit konnotiert — Freiheit zu entscheiden, ob man iiberhaupt lernen will, wie man

lernen will, was und wo und wie lange man lernen will. In Folge der 68er-
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Studentenbewegung sollte SELBSTORGANISIERTES LERNEN der Emanzipation und
Selbstbestimmung sowie der Demokratisierung und gesellschaftlicher Partizipation
benachteiligter Gruppen dienen. In den 80Oer-Jahren flossen Ideen des
SELBSTORGANISIERTES LERNEN in neue soziale Bewegungen, die als Alternative zu
etablierten Institutionen der Gesellschaft Selbsthilfegruppen und Biirgerinitiativen

hervorbrachten.

Mit der Assoziation von Freiheit und Selbstbestimmung, die SELBSTORGANISIERTEM
LERNEN einerseits anhaftet, verlagert sich andererseits in der Diskussion um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN auch die Verantwortung fiir den Lernprozess auf
den Lernenden. Zu Grunde liegt dabei die Annahme, dass, wenn sich zwischen
Fremdorganisation und Selbstorganisation der Lernprozess zugunsten des Lernenden und
seiner Selbstorganisation verlagert, der Lernende auch zunehmend die Verantwortung
dafiir tragt. Die Debatte um das SELBSTORGANISIERTE LERNEN vollzieht sich dabei
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Prozesse, die die Rahmenbedingungen des Lernens
in der Erwachsenenbildung insgesamt verdandern (Faulstich, 1999, 5; vgl auch Dohmen,
1999, 27ff). Die Verdnderungen lassen sich mit den Schlagwdrtern Individualisierung,
Deinstitutionalisierung und Deregulierung in der Praxis einerseits und einer Verschiebung
wissenschaftlicher Sichtweisen zum Radikal-Konstruktivismus in der Theorie andererseits
charakterisieren. SELBSTORGANISIERTES LERNEN, so scheint es (vgl. AG-QUEM,
1998a), wird zu einem Prinzip erhoben, das “Chaos” zu beherrschen. Zudem werden durch
die Auflosung traditioneller Sozialstrukturen gesellschaftliche Gruppenbeziige relativiert.
Im Hinblick auf das der Erwachsenenbildung zu Grunde liegende Prinzip der
Teilnehmerorientierung (vgl. dazu grundlegend Siebert, 1982) kann man heute in der
Weiterbildung von keinem einheitlichen Adressatenschema mehr ausgehen, was die
Erwartungen, Interessen und Vorkenntnisse der Teilnehmer anbelangt. Dies gilt umso
mehr, als sich in den letzten Jahren die Heterogenitét der Teilnehmer durch die Zunahme
hoherer Bildungsabschliisse, durch einen Anstieg der Zahl von Umschulungen und
Nachqualifizierungen sowie den Wiedereinstieg von Frauen in das berufliche Leben noch
verstirkt hat. Es lassen sich hier stichpunktartig sechs verschiedene Begriindungsebenen
dafiir anfiihren, dass die Lernenden die wesentlichen Entscheidungen, ob, wozu, was, wann
und wie gelernt werden soll, bestimmen konnen (laut unserer Definition nach Weinert,

1982, 192; vgl. die ersten vier Begriindungslinien bei Faulstich, 1998a, 143). Die jeweilige
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Begriindungslinie hat dabei weitreichende Konsequenzen fiir das Verstindnis und die

Umsetzung von Lernprozessen in der Erwachsenenbildung.

1. Aus lerntheoretischer Sicht kann ein Individuum in eigenen Bedeutungs-
zusammenhingen und aufgrund eigener Initiative besser, tiefgreifender und mehr
lernen.

2. Anthropologisch gesehen tragen Erwachsene die Verantwortung fiir sich selbst, also
auch fiir ihr Lernen.

3. Aus demokratischer Perspektive steht die Freiheit zum Lernen im Mittelpunkt.

4. Aus gesellschaftsbezogener Sicht (fiir den Gemeinnutz) soll durch die Initiative zum
permanenten Lernen und vermehrtem SELBSTORGANISIERTEN LERNEN mit der
Dynamik gesellschaftlichen Wandels Schritt gehalten werden.

5. Dem Privatnutz entspricht SELBSTORGANISIERTES LERNEN als Lernprinzip dem
Wertewandel und der gestiegenen Individualisierungstendenz (vgl. Beck, 1996;
Giddens, 1991).

6. Im betrieblichen Kontext wird dem Lernen von Individuen, Gruppen und sogar ganzen
Organisationen in den letzten Jahren eine “strategische” Rolle fiir die Wettbewerbs-
und damit Uberlebensféhigkeit von Unternehmen zugeordnet (vgl. dazu die Diskussion
um die LERNENDE ORGANISATION und die ,,Humanressourcen® als
entscheidender Wettbewerbsfaktor in Kapitel 3 und 4).

Nachdem hier kurz Begriindungslinien fiir die Popularitit des Konzeptes des
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS aufgezeigt wurden, soll nun die Debatte um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN hinsichtlich Handlungsfelder und Intentionen

systematisiert werden.
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Arnold (1998, 86ff) stellt grob vereinfacht humanistisch orientierte Ansétze

bildungsdkonomischen Ansdtzen gegeniiber.

Abbildung 2: Humanistischer vs. bildungsékonomischer Ansatz

Humanistischer Ansatz Bildungsokonomischer Ansatz

Aufbau von Handlungskompetenz Selbstlernfahigkeit

Forderung der personlichen Autonomie Kompensation des Wissensverfalls
Komplexe Arbeitsanforderungen
Konsequenz verdnderter Produktionsformen

Befihigung zum politischen Handeln Verkniipfung von Lernen und Arbeiten;

Entwicklung der Kritikfahigkeit, Kostengiinstige und bedarfsorientierte
Selbstiandigkeit und Miindigkeit Weiterbildungsform

Teilnehmerorientierung Stirkere Identifizierung mit
Implementierung ganzheitlicher dem Unternehmen

erwachsengerechter Lernformen

Umgang mit Unsicherheit und Erhohung der Lern- und
Reflexionswissen Arbeitszufriedenheit

Voraussetzung zum lebenslangen Lernen

Beiden Ansétzen ist die Forderung von Handlungskompetenz sowie die Schaffung von
Voraussetzungen fiir SELBSTORGANISIERTES LERNEN gemein, ihnen liegt jedoch
eine unterschiedliche Intention zugrunde. Wahrend bei humanistisch orientierten Ansétzen
die Forderung der Selbstbestimmung und der autonomen Lebensgestaltung des

Individuums im Vordergrund steht, ist selbstindiges Lernen im Rahmen
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bildungsdkonomischer Ansdtze Mittel zur Bewiltigung von komplexen

Arbeitsanforderungen.

Eine weitere Moglichkeit der Systematisierung der Debatte bietet sich mit Schiffters
Einteilungsraster (1998). Schiffter unterteilt die deutsche Diskussion um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN grob in vier unterschiedliche Diskurse, die sich je

nach Position und Interessensstandpunkt unterscheiden lassen:

1. Der bildungspolitische Diskurs

Im Kontext SELBSTORGANISIERTEN LERNENS geht es beim bildungspolitischen
Diskurs um die Frage, inwieweit deregulierende Ordnungsvorstellungen bei der
Konzipierung und Organisation von Weiterbildung stirker zum Zuge kommen. In diesem
Zusammenhang werden neben einer Deregulierung, ein Riickzug des Staates sowie
Kostensenkung und Kundenorientierung auf der Ebene didaktischer Konzepte diskutiert

(vgl. dazu Konzertierte Aktion Weiterbildung, 1998; Giesecke, 1997).

2. Der pidagogisch-programmatische Diskurs

Dem péddagogisch-programmatischen Diskurs liegt die normative Auffassung zu Grunde,
die aus der europdischen Dichotomie von Autonomie vs. Fremdbestimmung herriihrt.
Dabei erscheint das “Selbst” als individuelles Subjekt in Auseinandersetzung mit
“fremder” padagogischer Einflussnahme unter emanzipatorischem Vorzeichen. So kommt
es zur padagogischen Paradoxie, als Lehrender die Lernenden zur Selbsttéitigkeit

aufzufordern.

3. Der alltagsgebundene Praktikerdiskurs

Im Kontext eines alltagsgebundenen Praktikerdiskurses dient SELBSTORGANISIERTES
LERNEN bei der Verkniipfung der unterschiedlichsten didaktischen Ansitze als
“Produktbezeichnung” von (Weiter-)Bildungsinstitutionen bzw. -trdgern, mit der sich
padagogische Qualitdt im Angebotsprofil unter Marketinggesichtspunkten profilieren lisst.
Vor dem Hintergrund eines harten Konkurrenzkampfes der Bildungstriger am
Weiterbildungsmarkt und damit einhergehend gefidhrdeter Budgets, stehen Konzepte
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS fiir eine bessere Qualitdt und eine hdhere
Wirksamkeit professionellen Handelns. Nicht zuletzt wird SELBSTORGANISIERTES
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LERNEN als Reaktion auf die Wirksamkeitsgrenzen institutionalisierten Lernens nach
dem Instruktionsparadigma diskutiert. Diese hier analytisch vollzogene Trennung lésst sich
jedoch meist bei den untersuchten Autoren bzw. Ansdtzen in Reinform so nicht finden.
Vielmehr handelt es sich um Mischformen (vgl. dazu beispielsweise die Werke von
Greif/Kurtz, 1995; Deitering, 1995), die fiir eine Mischung aus programmatisch-
strategischem Diskurs mit Forderungen nach Qualititssicherung und Marketinginteressen

stehen).

4. Der paradigmatische Diskurs

In Anlehnung an konstruktivistisch orientierte Arbeiten neuerer Lern- und
Kognitionstheorien (vgl. u.a. Maturana/Varela, 1987, Reich, 1996) und neuerdings
systemtheoretische Konzepte von Entwicklung, Wandlung und Gestaltung von
Komplexitét (vgl. u.a. Probst, 1987; Arnold, 1995) werden interne Ordnungsprozesse in

komplexen Systemen betrachtet.

Angesichts einer uniibersehbaren Zahl der Verdffentlichungen (Diirr, 1995; Literatur- und
Forschungsbericht 1997, GdWZ, 1996) werden einige zentrale Aspekte aus
paradigmatischer Sicht (= Diskurs 4 nach Schiffter) zusammengetragen. Auch hier
présentiert sich auf den ersten Blick eine Melange unterschiedlicher Ansédtze subsumiert
unter dem Préfix “Selbst”. Beim genaueren Hinsehen geht es dabei um die Organisation
des Lernprozesses selbst und den Einbau von Selbstregulation in didaktische Arrangements
im Zuge wachsender Komplexitit. Dabei hdangt es von dem jeweils zu Grunde liegenden

Konzept ab, wie sich letztlich diese Rekursivitit durch didaktische Elemente gestaltet.

Die aktuelle Popularitit des Konzeptes des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS
begriindet dabei das Wechselverhdltnis zwischen der Entwicklung zu einer
wissensintensiven Gesellschaft auf der einen Seite und die neuen Anforderungen an
Selbststeuerung der Erwerbstitigen im betrieblichen Umfeld auf der anderen Seite. So
Weber (1996, 181). “SELBSTGESTEUERTES LERNEN® betrachten wir [...] als eine
zeitgeméfBe Konkretisierung des Konzeptes der Aufkldrung unter den Bedingungen der
fortgeschrittenen Wissens- und Bildungsgesellschaft”. Nach Giddens (1996) ist im Zuge
der Entwicklung der modernen Gesellschaft die moderne Weiterbildungsforschung selbst

“reflexiv” geworden. Hier wird ein Muster aus der Permanenz eines Strukturwandels
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erkennbar, das er als “reflexive Moderne” bezeichnet (1996). Die Reflexion auf einen
Zustand B von einem Zustand A aus macht B einerseits zugdnglich, verdndert ihn aber
zugleich, d.h. der Prozess seiner Aneignung 16st damit selbst einen abermaligen
Reflexionsbedarf in Richtung ZielgroBe aus. Auf die Weiterbildung tlibertragen bedeutet
das, dass Wissen tiber Weiterbildung in der Praxis der Weiterbildung selbst angewendet
wird, d.h. auch Wissen {iiber selbstgesteuertes Lernen. Dieses wiederum verdndert sich
jedoch durch Reflexion auf den Gegenstand. Schéffter (1998, 139) bezeichnet das “Selbst”
als Joker, das seine jeweilige Bedeutung aus dem zu fiillenden Ordnungskontext erhilt.
Wenn nun das “Selbst” nicht bestimmt wird, bleibt es fiir alle Bedeutungen offen. Durch
die Nichtbeachtung bzw. mangelnde Prizisierung des Kontextes bleiben jedoch gerade
diejenigen Rahmenbedingungen unthematisiert, auf die sich die rekursive Lernstruktur
rickbezieht und in deren Verlauf iiberhaupt erst reflexive Steuerungsmoglichkeiten
hervorgebracht werden, welche fiir die Erwachsenenbildung entscheidend sind. Wie sich
zeigt, bezieht sich das “Selbst” in den verschiedenen Lernentwiirfen keinesfalls auf

“dasselbe”, sondern auf die spezifischen Kontextbedingungen.
Die spezifischen Kontextbedingungen fiir die Betrachtung der Debatten in der

vorliegenden Arbeit bildet die EU mit ihrem bildungspolititisch-rechtlichen Rahmen und

der Umsetzung ihrer Politik in Form von Rhetorik und Programmatik.
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1.2 Die Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN im
europiischen Vergleich: eine exemplarische Darstellung zentraler
Aspekte der Diskussion in Grof3britannien, Deutschland und

Frankreich

Im Rahmen der EU-Diskussion iiber Lernen zeichnet sich ein problemorientierter
Fachdiskurs ab, der jenseits nationaler Besonderheiten der Berufsbildungssysteme und

—strukturen liegt, so eine der zentralen Thesen der vorliegendne Arbeit. Bevor die Debatte
auf EU-Ebene dargestellt wird, werden zuniichst im Uberblick zentrale Handlungsfelder
von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN in Wissenschaft und Bildungspraxis
beispielhaft anhand zentraler Brennpunkte an den drei EU-Léndern GrofBbritannien,

Deutschland und Frankreich dargestellt.

1.2.1 Die Diskussion in Groflbritannien

Wihrend sich in der psychologischen Forschungsliteratur drei unterschiedliche Positionen
unterscheiden lassen, wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN in Grofbritannien
vorwiegend als deskriptive Kategorie im Rahmen eines ,alltagsgebundenen
Praktikerdiskurses® (Schiffter, 1998) verwendet. Dieser l4sst sich anhand der Organisation
von Lernaktivititen in Erwachsenenbildungseinrichtungen und Betrieben dokumentieren.
Unterschiedliche didaktische Ansdtze stehen hier im Zeichen von Individualisierung
(Lernberatung und Eingehen auf die Lernbediirfnisse der Lernenden durch Tutoren) und
Flexibilisierung (in Form von Modularisierung und “Distance learning”- Lerneinheiten).
Dies wird ergénzt durch neue Verfahren, die vergangene Lernerfahrungen der Teilnehmer
dokumentieren (,,Accreditation of Prior Learning” = APL). Im betrieblichen Kontext
kommt Lernen im Rahmen so genannter ,,employment development schemes* neben der
Kompetenzentwicklung als personalpolitisches Instrument eine Anreizfunktion. Blickt man
auf die vorwiegend psychologisch gepriagte Forschungsliteratur im anglophonen Raum, so
lassen sich grob drei verschiedene Richtungen unterscheiden (Reischmann, 1997; vgl. dazu

auch Schreiber, 1999, 13fY):
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1) “Self-directed learning”: Selbstgesteuertes Lernen Erwachsener

Der Ansatz des “Self-directed learning” (vgl. dazu Brockett/Hiemstra, 1991) geht auf
Arbeiten aus den sechziger Jahren iiber Ziele, Aktivitidten und Lernorientierungen und iiber
die Partizipation von Erwachsenen in der Bildung zuriick. Einen wesentlichen Einfluss
iibten dabei Theorien der Humanistischen Psychologie (vgl. dazu u.a. Rogers, 1969) aus.
Danach ist selbstindiges Lernen mit den natiirlichen Prozessen der psychologischen
Entwicklung vereinbar und stellt eine grundlegende menschliche Féahigkeit dar. Zu Grunde
liegt die Annahme, dass sich Erwachsene in ihrer Bereitschaft und in ihrer Fahigkeit zum
SELBSTORGANISIERTEN LERNEN unterscheiden und daher unterschiedliche Grade
von Unterstiitzung benétigen. Ziel dieses Forschungsbereiches ist es, selbstbestimmtes
Lernen Erwachsener liberhaupt nachzuweisen, Aspekte der Koordination und Organisation
des Lernens zu beschreiben und Merkmale des selbstbestimmten Lernens wie
demographische Daten und Personlichkeitseigenschaften aufzuzeigen. Dabei liegt das
Ergebnis des Lernprozesses weniger auf dem Lernergebnis selbst als vielmehr auf den
qualitativen und quantitativen Erscheinungsformen des Lernens Erwachsener und umfasst
Vorschldge zur Umsetzung der Ideen zum SELBSTGESTEUERTEN LERNEN in der

Erwachsenenbildung.

2) “Self-regulated learning”

Bei der Forschungsrichtung “Self-regulated learning” (vgl. dazu Zimmermann/Schunk,
1989, 1994) spielen die der Selbstregulation des Lernens zu Grunde liegenden kognitiven
und motivationalen Prozesse eine zentrale Rolle (Zimmermann, 1990). Dabei befassen sich
einige Autoren mit interagierenden Komponenten und Lernstrategien. Grundlegende
Annahme ist dabei, dass die Lernenden mit einer groBBeren Féahigkeit zur Selbstregulation
mehr Wissen erwerben (vgl. dazu in der deutschen Instruktionspychologie zum
Wissenserwerb Mandl et al., 1995). Daher werden unterschiedliche Strategien von
Lernenden und deren Auswirkung auf den Wissenserwerb sowie Forderung dieser
Strategien untersucht. Dabei bezieht sich die Forschung vornehmlich auf Schiiler und
Studenten, wihrend Erwerbstitige nur selten als Probanden auftreten (die Liicke versucht
nun neuerdings Schreiber, 1999, mit Untersuchungen von Erwerbstétigen zu schlieBBen;

vgl. auch Kuwan, 1996, 1998).
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3) “Learner control” - instruktionale Aspekte der Selbststeuerung

In den Untersuchungen, die sich der Forschungsrichtung “learner control” (Kinzie, 1990)
zuordnen lassen, werden vor allem Steuerungsmoglichkeiten iiber die Lernschritte sowie
die inhaltliche Abfolge im Hinblick auf das Lernergebnis untersucht. Ein hiufig
angeflihrtes Argument fiir den Einsatz von “learner control” ist, dass jeder Lernende am
besten weil3, was gut fiir ihn ist, und dass er seine Lernaktivitdten entsprechend selbstindig

zu gestalten vermag (vgl. demgegentiber Studien von Schrader,1994, 1996).

Im anglophonen Forschungsbereich lassen sich stark vereinfacht zwei Sichtweisen
unterscheiden (vgl. dazu auch Schreiber, 1999): aus einer kognitionspsychologischen
Sichtweise heraus steht die Frage im Vordergrund, wie der Lernende das eigene Lernen
steuert und reguliert und welche psychischen Prozesse dabei eine Rolle spielen. Von
Interesse sind dabei die Fahigkeiten des Lernenden zur Selbstregulation und Ansétze zur
Forderung von Lernen. Dem steht eine padagogisch-didaktische Sichtweise gegeniiber, die
Formen SELBSTGESTEUERTEN LERNENS und Faktoren, die Selbststeuerung beim
Lernen fordern, untersucht. Dabei richtet sich das Interesse auf die fiir das

SELBSTGESTEUERTE LERNEN forderlichen Bedingungen.

In der Weiterbildungspraxis wird in GroBbritannien die Diskussion um
SELBSTORGANISERTES LERNEN in Form von neuen Lernorientierungen wie “open
learning”, Akkreditierung von vergangener Lernerfahrung (APL), arbeitsplatznahen
Lernformen sowie Elementen von Fernlehrgdngen (,,distance learning®) gefiihrt. In der
bildungspolitischen Diskussion und -praxis findet sich kein begriffliches Aquivalent von
SELBSTGESTEUERTEM LERNEN.” Die Diskussion wird bestimmt von den beiden
Oberbegriffen “experiental learning” und “open learning”. Betrachtet man
SELBSTORGANISIERTES LERNEN in diesem Begriffsfeld, lassen sich einschligige
Entwicklungen in GroBbritannien im Bereich des “open”, “distance”, “flexible” and

“experiental learning” identifizieren. “These concepts defy closer definition” (Percy, 1997,

? vgl. dazu im Gegensatz die amerikanische Diskussion, in der SELBSTGESTEUERTES
LERNEN seit iiber 30 Jahren als erstrebenswertes pddagogisches Ziel als auch als
MethodoLernende Organisationgie, oder mit Knowles Worten “technolLernende
Organisationgy” (1970), diskutiert wird. Candy (1991) spricht von “perhaps the major
growth industry in North American continuing education research and practice”.
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75). So werden sie als “catch-all” in der 6ffentlich-politischen Diskussion eingesetzt (vgl.
dazu Thorpe, 1988; sowie das Weillbuch der Blair-Regierung ,,The Learning Age* von
1997). Grundlegend ist dabei die Annahme, dass der Lernende die Wahl und Kontrolle
beziiglich eines der Elemente Inhalt, Reihenfolge, Zeit, Ort, Lerngeschwindigkeit,
Zweck/Ziel hat, obwohl das Lehrpersonal entscheidend an der Gestaltung von
Lernprozessen beteiligt ist und dabei Struktur und Rahmenbedingungen vorgibt. An
humanistische Ideale wie Emanzipation oder Selbstbestimmung des Individuums wird in
diesem Zusammenhang nicht angekniipft. Vielmehr haben die Bildungsanbieter - seien es
Bildungseinrichtungen oder Betriebe - pragmatische Griinde fiir die Einfiihrung dieser
flexiblen Lernmodalitdten wie Kosteneinsparungen und Teilnehmerakquise als dass sich
hier eine Riickbesinnung auf humanistische Bildungsideale oder auf Werte einer ,,social

justice* (Rawls, 1971) wie ,,student-centredness”, “educational justice” or “educational

relevance” vorliegt.

SELBSTORGANISIERTES LERNEN steht in GroBbritannien fast immer im
Zusammenhang mit einer flexiblen Organisation von Lernprozessen wie Modularisierung
von Lernabschnitten. Auch in der Erwachsenenbildung haben viele Universititen ihre
Curricula in Module aufgeteilt, was einen gewissen Grad an Flexibilitdt beim
Durcharbeiten der einzelnen Lerneinheiten erlaubt. Elemente von “distance” und “open
learning” flieBen in einige Lernabschnitte mit ein, Projektarbeit und Lernvertrige mit
vorab vereinbarten Lernzielen haben in manchen Féllen traditionelle Formen von
Leistungskontrolle ersetzt. Einen der bekannten neueren Ansitze stellt das oben erwihnte
“accreditation of prior learning” (APL) dar (vgl. dazu auch CEDEFOP, 2000b). Hier
handelt es sich um ein Verfahren, das den Lernenden ermdglichen soll, bereits erworbene
Erfahrung, sei es durch einen formellen Abschluss, sei es informell am Arbeitsplatz oder in
einem anderen Lebenszusammenhang, durch entsprechende Nachweise dokumentieren zu
lassen. Der zu Grunde liegende Gedanke ist dabei, dass hier nicht nur formelle Abschliisse
zur Beurteilung von Kompetenzen und Féahigkeiten als Mal3stab gelten, sondern jegliche
Lernerfahrung, die sich belegen ldsst (vgl. dazu in Frankreich das gesetzlich festgelegte

Verfahren des ,,bilan de compétences®, vgl. dazu Drexler, 1998).

Seit 1970 macht die “open university” iber “distance learning”, so genannte

Fernlehrgénge, jahrlich Tausenden von Studenten Lernmaterialen verfiigbar. Da die
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Mehrzahl der Lernmaterialien vorab festgelegt ist, erstreckt sich die Mitbestimmung des
Lernenden beim SELBSTORGANISIERTES LERNEN normalerweise nicht auf die
Lerninhalte. Die “open university” hat als eine mogliche Organisationsform von Bildung
auf “post-obligatorischem® Niveau Bildungsinstitutionen in ganz Europa beeinflusst und
ist in Grofbritannien zum Hauptanbieter von “Distance learning” sowie der Anerkennung
nicht formeller Lernprozesse wie Berufserfahrung bzw. Akkreditierung von
arbeitsplatznahem Lernen geworden. Allerdings gibt es bisher noch wenige Arbeiten, die
sich mit der Angemessenheit von offenem Lernen im Hinblick auf unterschiedliche
Personlichkeiten und Lernstile konzentrieren (Thorpe, 1988; Knapper, 1988; in
Deutschland vgl. Schrader, 1994). Die meisten der groflen
Erwachsenenbildungseinrichtungen bzw. “colleges”, zu denen Erwachsene im Vereinigten
Konigreich Zugang haben, haben seit den 80er Jahren offene Lernzentren entwickelt
(,,Lernressourcenbanken’), die von den Lernenden flexibel, gemal ihrer unterschiedlichen
Interessen und Ziele in Anspruch genommen werden konnen. Sogenannte ,, Tutoren® oder
“Facilitators” stehen zur Unterstiitzung beim Lernen zur Verfligung. Obwohl die Qualitit
dieser Lernressourcenbanken von Lerninstitution zu Lerninstitution variiert, liegen die
Vorteile auf der Hand: wihrend der Lernende individueller und flexibler lernen kann,
erweist sich eine solche flexible Gestaltung der Kurse fiir die Bildungseinrichtung
ihrerseits als kosteneffektiv, da sie moglichst viele Studenten mit relativ wenig

Lehrpersonal und materiellen Ressourcen ansprechen kann.

Im Diskurs betrieblicher Praxis, der durch die anglo-amerikanische Managementlehre
dominiert wird, wurde bereits vor mehr als zwanzig Jahren der Begriff der LERNENDEN
ORGANISATION im Zusammenhang mit Unternehmensumstrukturierungen und neuen
Formen der Arbeitsorganisation (Stichwort: lean management) in die Diskussion um
Lernprozesse im betrieblichen Kontext eingefiihrt (vgl. dazu ndher Kapitel 2 und 4). In der
Weiterbildungspraxis bieten Personalabteilungen von GroBunternehmen ihren
Mitarbeitern zunehmend sogenannte “employees development schemes” an, bei denen die
Lernaktivititen vom Arbeitgeber zu beliebigen Themen finanziert werden, um die
Mitarbeiter zum Lernen grundsitzlich zu motivieren. Diese Anreizfunktion von Lernen
soll bei dem Mitarbeiter neben einer positiven Einstellung zum zukiinftigen
selbstinitiierten Lernen (Gibbs/Mc Carthy, 1996; Forrester/Ward, 1993) eine generell

flexible Haltung sowie die Fiahigkeit das Lernen zu lernen (“learn to learn) freisetzen.
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Daneben gibt es Betriebe, in denen Mitarbeiter ihren gesamten Lernprozess selbst managen
und evaluieren (vgl. dazu Stahl, 1998, 1999). Der zu Grunde liegende Gedanke des
Managements ist dabei, dass angesichts rapider Entwicklungen die Mitarbeiter ihre

Lernbediirfnisse und —fortschritte besser als ihre Vorgesetzten beurteilen konnen.

Zusammenfassend ldsst sich hier festhalten, dass in der psychologischen Forschung eine
klare Dreiteilung besteht, die sich in die Ansidtze des ,learner control®, des
selbstregulierten Lernens und des selbstgesteuerten Lernens unterteilen l1idsst. Neuere
lernpsychologische Erkenntnisse bleiben noch auf Modellversuche beschrinkt und flieBen
nur langsam in die Weiterbildungspraxis mit ein. Oft herrscht in der Weiterbildungspraxis
nach wie vor oft ein behavioristisch gepriagtes vereinfachtes Lernverstindnis vor. Lernen
wird demnach als selbstverstindliche Reaktion auf didaktische Arrangements konzipiert.
Insbesondere viele GrofBunternehmen setzten Weiterbildungsaktivititen wie
Betriebsausfliige oft als personalpolitisches Instrument zur Motivierung der Mitarbeiter
ein. Dabei handelt es sich mitunter um Kompetenzentwicklung fiir die Arbeit, da die

Aktivititen oft mit den Arbeitsanforderungen in keinem direkten Zusammenhang stehen.

Gegenwirtig gibt es keinen theoretischen Referenzrahmen fiir die Bandbreite der
Lernsituationen, in denen SELBSTGESTEUERTES LERNEN von Erwachsenen als
Merkmal auftaucht (vgl. dazu Percy, 1997, 83). Dieser verweist auf den Forschungsbedarf
insbesondere im Zusammenhang mit SELBSTORGANISIERTEM LERNEN in der Arbeit:
“We will need to know not only what self-directed learners at work do, but how they
perceive what they do and what it means to them. Understanding the meaning of self-
directed learning at work requires understanding as well as the meaning of work to the
learners and probably too the meaning of both to the quality of life” (Percy, 1997, 84).
SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird in der aktuellen britischen Diskussion
vorwiegend als deskriptive Kategorie verwendet. Eine Wiederaufnahme humanistischer
Bildungsideale wie Selbstbestimmung, Emanzipation und soziale Gerechtigkeit findet sich
dabei nicht. Lerninhalte und Lernziele treten dabei hinter Forderungen nach flexibler und
individualisierter Organisation von Lernprozessen zuriick. Ausdruck solcher
Forderungsvarianten sind Lernarrangements, die flexibel im Hinblick auf Ort, Zeit und

Stoffaufbereitung durch Modularisierung und “Open Distance Learning” sind und
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informell erworbenes Wissen der Einzelnen durch neue Anerkennungsweisen wie

“accreditation of prior learning” bewerten.

1.2.2 Die Diskussion in Deutschland

SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist bis heute weder theoretisch-konzeptionell noch
empirisch hinreichend fundiert (Weber, 1997, 35). Fiir den deutschen Kontext lassen sich
wesentliche Argumentationslinien der Debatte in den Wissenschafts- und Praxisbereichen
der Instruktionspsychologie, Erwachsenenbildung und der Betriebspiddagogik

herausarbeiten.

In den 80er-Jahren findet sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN in
unterschiedlichsten Bildungsbreichen. In der Instruktionspsychologie erschien 1982 die
Ausgabe “Unterrichtswissenschaft” von Mandl und Weinert mit dem Dossier
“Selbstgesteuertes Lernen” (vgl. Literaturverzeichnis). Darin versuchen die Autoren diese
Lernform zu beschreiben und verschiedene MafBnahmen vorzuschlagen, um deren
Forderung voranzutreiben. In der Erwachsenenwissenschaft folgte in den 80er-Jahren die
Diskussion um die Teilnehmerorientierung (Tietgens, 1982) als deutsche Antwort auf
Konzepte aus der humanistischen Psychologie (Rogers, 1969) und der “Paddagogik der
Unterdriickten” (Freire, 1970). Als Alternative zum institutionellen Lernen wurden
Selbststeuerung (Dauber, 1980) und lebensweltliche, alltigliche Bildungsprozesse in
Biirgerinitiativen, Selbsthilfegruppen oder Zukunftswerkstitten (Werder, 1980; Apel,
1994) diskutiert.

In der Erwachsenenbildung beinhaltet SELBSTORGANISIERTES LERNEN stets auch
eine gesellschaftspolitische Dimension. Die Erwachsenenbildung hat dabei von Anfang an
versucht, sich gegeniiber der Institution Schule und der dort vorherrschenden
“fremdgesteuerten” Lern-Praxis abzugrenzen. Vorgianger der Erwachsenenbildung waren
dabei Bibliotheken, Theater und Museen, die traditionell zu den Institutionen der
Volksbildung gehorten. Auch Lesen und Spielen verliefen von je her “selbstorganisiert”
(Faulstich 1997, 1999). Dabei reicht das Spektrum dieser Vorldufer von dem
selbstinitiierten Umgang mit Texten durch das Nachschlagen in der 35-bédndigen-

Enzyklopidie der Aufkliarung, die es dem Laien ermoglichte, sein Wissen auszubauen,
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iiber biirgerliche Lesegesellschaften des 18. Jahrhunderts oder Selbstbildung im
Arbeiterbildungsbereich. Die gesellschaftspolitische Dimension solcher Vorldufer der
neueren Erwachsenenbildung zeigt sich auch anhand sogenannter “Arbeitsgemeinschaften”
zur Zeit der Weimarer Republik. Im Gefolge der 68er-Studentenbewegung wurde
Selbstorganisation zu einem gesellschaftspolitischen Kampfmotto von Emanzipations- und
Partizipationsbewegungen. Alternative Lernformen wurden gefordert (Vilmar, 1969;
Lausitz, 1969 in Deitering, 1995, 13ff). In der Erwachsenenbildung wurden in den 60er-
und 70er-Jahren sogenannte Selbstlernzentren der Volkshochschulen und
Medienverbundsysteme wie Funk- und Telekolleg eingerichtet (vgl. dazu Schiffter, 1998).
Auf didaktischer Ebene schlug sich die Freiheitsbewegung in Form von Diskussionen um

offenen Unterricht, schiilerzentrierten Unterricht und offene Curricula nieder.

In der Betriebspddagogik folgten vor allem Studien innerhalb des Dualen Systems in den
ersten Jahren der Ausbildung am Arbeitsplatz sowie branchenspezifische Studien im
Handel und Bankgewerbe (Kloas/Neumann, 1991). Diese Studien zeigten, dass
SELBSTORGANISIERTES LERNEN zusammen mit der anleitenden Unterstiitzung durch
Arbeitskollegen und Vorgesetzten in der Arbeit, die wichtigste Form der Weiterbildung
dem Abschluss der Lehre darstellte (vgl. zur Leittextmethode und dem
handlungsorientierten Unterricht Arnold, 1999). Sowohl in der beruflichen Erstausbildung
als auch in der Weiterbildung wurde SELBSTORGANISIERTES LERNEN im
Zusammenhang mit Lernstétten (Bednarek 1984, 1987, 1988), der Leittext Methode (Joch
1983, 1985, 1986) und Qualitétszirkel (Hacker/Skell, 1993; Severing, 1994; Dehnbostel,
1996, 1998) diskutiert. In der beruflichen Praxis wurden projekt- und gruppenorientierte
Konzepte in Folge der Neuordnung vieler Ausbildungsberufe eingefiihrt. Daneben bildete
SELBSTORGANISIERTES LERNEN Gegenstand arbeitspsychologischer Ausbildungs-
und Trainingsforschung und wurde im Managementtrainingsbereich und im Bereich
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit erprobt (Greif/Kurtz 1996). Neuerdings folgen
Lernformen in der beruflichen Weiterbildung, die - wie in GroBbritannien — traditionelle
Seminarformen mit Fernunterrichtsmodulen verkniipfen (Zimmer, 1994). Im Rahmen des
medialen Lernens schliefit sich computergestiitztes Lernen (Schmidt/Stark, 1996) an, das
durch einen hohen Anteil von Selbststudium durch Flexibilisierung von Lernorganisation

und Zeitstrukturen charakterisiert ist.
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Zusammenfassend ldsst sich hier fiir die Diskussion im deutschen Kontext festhalten, dass
sich in der Theorie keine deutliche Dreiteilung wie im englischen Kontext findet. Die
gesellschaftspolitische zeigt sich darin, dass zentrale Gedanken der humanistischen
Psychologie (Rogers, 1969) und einer “Pddagogik” der Unterdriickten (Freire, 1970) in die
EB aufgenommen wurden. Im Rahmen der Betriebspddagogik und des Dualen Systems
wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN bisher vor allem in der Ausbildung unter
handlungsorientiertem Lernen diskutiert. Im betrieblichen Kontext dominiert der
alltagsgebundene Praktikerdiskurs (= Diskurs 3 nach Schéffters Einteilung). Allerdings
wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN hier weniger als personalpolitisches
Motivationsinstrument mit Anreizfunktion als vielmehr als
Kompetenzentwicklungsinstrument in der Arbeit diskutiert. Dabei steht es in
unmittelbarem Zusammenhang mit dem fiir das Duale System charakteristischen Begriff

der Handlungskompetenz.

1.2.3 Die Diskussion in Frankreich

In Frankreich findet sich auf den ersten Blick eine Ankniipfung an den
bildungstheoretischen Autonomiegedanken, der hier seit der Aufklarung verwurzelt ist, im
padagogisch-andragogischen Diskurs (= Diskurs 2 nach Schéiffter). Auf der Suche nach
einem franzdsischen begrifflichen Pendant zu SELBSTORGANISIERTEM LERNEN
finden sich im Rahmen einer Schlagwortkatalogsuche nur wenige Literatureintrige als
direkte Ubersetzung von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN bzw. “self-directed
learning” im Sinne von “sein Lernen steuern”, “apprentissage autodirigée”. Im
semantischen Begriffsfeld von ,,selbstindigem Lernen* hingegen, trifft man auf den
Begriff der “autoformation und erhilt so eine groBe Anzahl von Eintriigen. Ahnlich wie
im deutsch- oder englischsprachigen Raum finden sich dabei auch in Frankreich mitunter
Begriffsvermischungen und ein dhnlicher Mangel an Klarheit bei der begrifflichen
Verwendung. Dabei situiert sich das semantische Begriffsfeld um ,,autoformation in eine
Tradition einer aufklédrerisch gepriagten individualisierten Bildung. So erkléart Carré (1997,
27) den eher diskret verlaufenden Einzug des Begriffs der ,,autoformation“ im
franzosischen Kulturkontext. Beispiele fiir die franzdsische Tradition einer
individualisierten Bildung bzw. Selbst-Bildung des Individuums gehen auf die

franzosische Aufkliarung (siecle des lumieres) zuriick und finden sich u.a. in Descartes
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berithmtem “cogito, ergo sum”, Montaignes “Essais” oder Condorcets Kunst der
Selbstunterweisung in seinem Bericht liber die Organisation 6ffentlicher Unterweisung

(vgl. dazu Carr¢, 1997).

Fiir Rousseau verkorperte die Autonomie bekanntlich den Gehorsam gegeniiber seinem
eigenen Gesetz (“obéissance a sa propre loi”), was sich dann zu einem grundlegenden
Konzept der modernen westeuropéischen Gesellschaft entwickelte (ebd.). Heute ist der
bildungspolitische Kontext in Frankreich vorwiegend durch einen staatlichen
Interventionismus sowie die damit einhergehende Vorliebe fiir gesetzliche Regelungen
geprégt. Dies schlédgt sich auch auf dem Gebiet der betrieblichen Weiterbildung nieder. So
existiert nicht nur seit 1971 ein gesetzlicher Anspruch des Arbeitnehmers im Hinblick auf
Bildungsurlaub (,,Loi de 1971%), sondern dariiber hinaus das 1985 eingefiihrte
Kompetenzbewertungssystem ,,Bilan de compétences®, das es Arbeitnehmern ermdoglicht,
berufliche und personliche Kompetenzen sowie Motivation und Fahigkeiten einzuschitzen,
um ihnen die Verwirklichung ihrer Pldne bzw. ihres Werdegangs im Beruf und in der
Bildung zu erleichtern. Vor dem Hintergrund der Modernisierungsdebatte des
Berufsbildungssystems in Frankreich wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN im
Rahmen eines Bildungsansatzes diskutiert, der weiterbildnerisches Handeln effektiver
gestalten und Probleme wie eine hohe Abwesenheitsquote im Rahmen der Erstausbildung

(,,stage®) in den Griff bekommen soll.

Der heute in der franzosischen Diskussion vorherrschende Begriff der “autoformation”
wurde in den 60er- bzw. 70er-Jahren von der einsetzenden gesellschaftspolitischen
“lifelong learning” Bewegung des Europarats beeinflusst. Dieser pragte 1975 den Begriff
der “self-managed adult education”. In Frankreich selbst trugen drei franzosische
Pdadagogen, Schwartz (“1”autoformation assistée”, 1973), Dumazedier (“I’autoformation
par le livre”, 1973) und Pineau (1978), dazu bei, das Konzept der ,,autoformation zu
verbreiten. In den 80er- und 90er-Jahren wurde SELBSTORGANISIERTES LERNEN als
eine Innovation im Offentlichen und privaten Weiterbildungsbereich diskutiert. Zur
gleichen Zeit wurde der Begriff “autoformation” durch Experimente von Firmen in der
Bank-, Telekommunikations- und Transportbranche (Renault, UAP, Societé Générale) der
Offentlichkeit bekannt. Neue Bildungseinrichtungen wurden geschaffen, sei es in Form

von kollektiven Selbstlernzentren (Ateliers Pédagogiques Personnalisés) oder Lernende
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Lokale Austauschlernnetzwerken (Réseaux d’Echanges Réciproques de Savoirs). 1992
kreierten franzosische Wissenschaftler und Praktiker aus Psychologie und Andragogik, die
sich mit SELBSTORGANISIERTEM LERNEN in theoretischer oder praktischer Hinsicht
befassten, ein kleines, informelles und flexibles Netzwerk, das sich der Entwicklung von
Selbstlernkonzepten in der franzosischen Erwachsenenbildung verschrieb, mit dem Ziel,
eine ganzheitliche Theorie der ,,autoformation” zu entwerfen. So entstand die GRAF
(Groupe de Recherche sur I’ Autoformation en France), die 1994 die erste européische

Konferenz iiber das Selbstlernen ins Leben rief (http://www.GRAF.fr) sowie zwei Binde

iiber die Konferenzbeitrdge im Anschluss daran. Dariiber hinaus erschienen unzéhlige
Biicher sowie Zeitschriftenartikel etc. zu diesem Thema. 1995 wurde in Frankreich als das
“Jahr des Selbst-lernens” (I’année de 1‘auto-apprentissage) bezeichnet. Pineau (1992), ein
Grindungsmitglied der franzdsischen Berufsbildungsexperten GRAF, bezeichnet
SELBSTORGANISIERTES LERNEN als “paradigme d’éducation des economies post-

moderne” — als Bildungsparadigma postmoderner Okonomien.

Die in der GRAF zusammengeschlossenen franzosischen Bildungsexperten versuchen den
Lernbegriff der “autoformation” durch eine interdisziplindre Theorie aus Andragogik,
Psychologie und Padagogik zu fundieren (vgl. dazu ihre Unterteilung gegenwairtiger
Lernaspekte in eine “galaxie” in der Sonderausgabe “autoformation” CUEEP, 1995; die
GRAF Mitglieder Carré/Moisan/Poissan unterscheiden zunédchst vier (1995) dann fiinf
(1997) verschiedene Ansitze: einen existentiellen, einen padagogischen, einen sozialen,
einen kognitiven und schlieBlich einen autodidaktischen Ansatz (vgl. dazu Ubersicht des 2.
Weltsymposiums der GRAF Juni 2000 unter der Homepage). Hauptanliegen ihrer
langjiahrigen Forschungs- und Praxisarbeit ist es, Grundlagen fiir eine “psychologie de
I’autoformation” auf der Basis zweier Wissenschaftsdisziplinen zu erarbeiten: zum einen
gestiitzt auf Arbeiten aus dem Bereich der Erwachsenenwissenschaft (science des adultes)
und zum anderen aus der Pddagogischen Psychologie (psychologie de 1’éducation); (vgl.
dazu Carré (ebd.) “Nous tenterons d’identifier les bases conceptuelles d’une telle
construction [... ] tant dans le domaine de I’éducation des adultes que dans celui de la

psychologie de 1’éducation”.
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1) Der philosophisch-existentielle Ansatz: Lernen zu sein

Nach Pineau (“Autoformation existentielle et bréves histoires de 1’autos et du soi”; Beitrag
im Rahmen des 2. Weltsymposiums Juni 2000) verweist das Préfix “Selbst” in dem
Paradigma des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS auf den zentralen Referenzpunkt
fiir die unterschiedlichen Begriffe in den unterschiedlichen Sprachen und kann somit als
Indikator (,,operateur-clé*) dieses Paradigmas angesehen werden. Hier geht es um Bildung
seines “Selbst” durch sein eigenes “Selbst” (“c’est la formation de soi par soi”). Dieser
auch manchmal “biokognitiv”’ genannte Ansatz basiert auf einer epistomologischen Suche
nach der Bedeutung von Leben und hat eine lebensbegleitende Entwicklung der
Personlichkeit des ,,Selbst” zum Ziel. In der andragogischen Praxis hat dies eine Reihe von
Investigationstechniken auf dem Wege zu seinem “Selbst” hervorgebracht:
Lebensgeschichten, sogenannte autobiographische “blazons” (Galvani, 1991, 1997) mit
dem Ziel, sich seines Wertes und seiner Bedeutung in einem Riickbezug auf sein “Selbst”

wieder bewusst zu werden.

2) Der bildungstheoretisch-pidagogische Ansatz: die Forderung autonomen Lernens

Der bildungstheoretisch-padagogische Ansatz umschreibt den Paradigmenwechsel vom
Lehren zum Lernen. Dazu wurden auch in Frankreich bereits viele einzelne Experimente
und Innovationsversuche initiiert, jedoch bisher ohne weitreichende Studie oder
Ergebnisevaluation (vgl. dazu neuerdings 4. Autoformation Kolloquium Barcelona 1999

und 2. Weltsymposium, 2000).

3) Der soziale Ansatz: Lernen im Kontext gesellschaftlicher Gruppen

Was in Deutschland unter dem Begriff “Leben in sozialen Zusammenhédngen” in letzter
Zeit wieder verstirkt in den Blickpunkt riickte (vgl. dazu die Beitrige in AG-QUEM,
Kompetenzentwicklung 98 und ’99), wird hier unter dem sozialen Lernansatz subsumiert.
Lernen wird dabei in unterschiedlichen sozialen Umfeldern analysiert, z.B. in
Lernnetzwerken, Studienzirkeln und sich selbst steuernden bzw. organisierenden
Lerngruppen. Die soziale Dimension des Lernens findet sich hier in Form einer
Zugehorigkeit zu unterschiedlichen sozialen Gruppen wieder und reicht von
Freiwilligenverbianden, Gewerkschaften, Clubs, Gemeindezentren bis hin zu religiosen

oder politischen Zirkeln. Hier wird eine traditionelle Trennung von allgemeiner und
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beruflicher Bildung iiberwunden. Auch die Lerninhalte reichen dabei von kulturellen
(Portelli, 1993) bis hin zu betrieblichen Lerninhalten (Moisan, in Pineau et al, 1995). Dabei
wird die soziale Beziehung als konstituierendes Element des Lernprozesses gesehen (vgl.

dazu Laves Ansatz der “communities of practice” 1989; vgl. dazu auch Kapitel 2).

4) Der kognitive Ansatz: Lernen zu lernen

Unter diesem Ansatz fassen die GRAF Experten die meiste Literatur zum Thema
SELBSTORGANISIERTES LERNEN (Carré 1997, 2000) zusammen. Es lassen sich
grundsdtzlich zwei Strdnge unterscheiden: der erste bezieht sich auf
kognitionspsychologische Prozesse und kann grob vereinfacht unter der Formel “Lernen zu
lernen” subsumiert werden. Dabei haben sich in Frankreich eine Anzahl von Studien,
Methoden und Techniken entwickelt, die Lernende dabei unterstiitzen, selbst zu lernen und
ihre eigenen Lerngewohnheiten zu verbessern oder ganz allgemein ihre kognitiven
Féhigkeiten zu stirken. Geschult werden dies Lerntechniken in so genannten ,,Ateliers de
raisonnement logique™ oder ,,Entrainement mental* (vgl. dazu Sorel et al., 1987). Ein
zweiter Strang innerhalb dieses kognitiven Ansatzes richtet sich auf den motivational-
volitionalen Aspekt SELBSTORGANISIERTEN LERNENS. Unter dieser Perspektive
werden Parameter wie Selbststeuerung, Lernkontrolle, Lernmotivation, Lernprojekte
analysiert (vgl. dazu Carré, 1995 und neuerdings Konferenzbeitragssammlung des vom
GRAF organisierten 2. Weltsymposiums Juni 2000). Eine Umsetzung erfolgt in Form von
Lernvertridgen, Lernprojekten sowie Instrumenten zur Messung oder Erleichterung von
Selbststeuerung beim Lernen in der Praxis (vgl. dazu auch Strakas ,,Zwei-Schalenmodell*

1997, 1999, 2000).

Betrachtet man die Rahmenbedingungen der gegenwirtigen Debatte in Frankreich, so
lassen sich folgende Faktoren fiir die Popularitidt des Konzepts in Theorie und Praxis
anfithren. Im Berufsbildungsbereich ist das gewachsene Interesse an
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN vor dem Hintergrund der Modernisierungsdebatte
bzw. Legitimationskrise traditioneller beruflicher Bildung vorrangig als
kosteneinsparender Effizienzfaktor bei Trainings- bzw. Weiterbildungsmafinahmen in
Unternehmen zu sehen. SELBSTORGANISIERTES LERNEN gilt dabei als effektives und
effizientes Mittel zur Steigerung der Produktivitit von betrieblicher Weiterbildung. Auf

(berufs-)bildungspolitischer Ebene gehen Kosteneinsparerwagungen einher mit der
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Einsicht, das berufliche Bildungswesen zu modernisieren (vg. dazu Carré, 1997, 29).
Durch die Verlagerung eines Teils der Entscheidung iiber den Lernprozess auf den
Lernenden wird eine erhohte Produktivitit der Mitarbeiter erwartet, indem der Lernende
neben mehr Autonomie auch mehr Verantwortung fiir sein Lernen und Tun iibernimmt.
Daneben soll mit Formen verstirkten SELBSTORGANISIERTES LERNEN der Stand der
Ausbildung und Weiterbildung der technischen Entwicklung angepasst werden. Vor dem
Hintergrund der Modernisierungsdebatte im Berufsbildungssystem richten sich die
Hoffnungen auf neue Lernformen wie dem SELBSTORGANISIERTEN LERNEN, um
veraltete Strukturen und Methoden der Erstausbildung (“stage”) zu tiberwinden. Dieses gilt
als Archetypus der Berufsausbildung in Frankreich und beinhaltet ein- bis dreitigige
Gruppenseminare iiber berufliche Themen. Dem Ausbildungssystem in Frankreich
inhédrente Probleme wie Abwesenheit und Routine der Lehrlinge, schwer nachweisbarer
Erfolge und hohe Kosten dieser traditionellen beruflichen Trainingsform versucht man in
den letzten Jahren durch neue Lernorientierungen wie SELBSTORGANISIERTES
LERNEN und verstarkten Praxisbezug in den Griff zu bekommen.

1.3 SELBSTORGANISIERTES LERNEN im betrieblichen Lernkontext

— ein europaischer Diskurs?

In Betrieben lassen sich gegenwirtig europaweit gemeinsame Anforderungen an die
Mitarbeiter identifizieren, die durch 6konomische und technologische Entwicklungen
bedingt sind Mit anderen Worten wird in vorliegender Arbeit davon ausgegangen, dass
trotz unterschiedlich gewachsener europdischer (Berufs-)Bildungssysteme und —strukturen
Beschiftigte heute europaweit vor den gleichen bzw. dhnlichen Anforderungen in ihrem
betrieblichen Arbeitsumfeld stehen. Vor dem Hintergrund 6konomischer, technologischer
und gesellschaftlicher Entwicklungen lassen sich heute in ganz Europa Anforderungen an
Unternehmen und Mitarbeiter identifizieren, die jenseits nationaler Besonderheiten liegen
und alle gleichermallen vor dieselben Herausforderungen stellen. So wird auf hdchster
politischer EU-Ebene wie im Rahmen des Lisabonner Schlussgipfels im Méarz 2000 wie
auch in EU-Dokumenten (Lisaboner Schlussfolgerungen, 2000: Europdische Kommission,
2000) die Forderung ,,neuer Fahigkeiten* bzw. ,,Basisqualifikationen* wie Selbstdndigkeit,
kritische Urteilsfahigkeit und Orientierung gefordert, damit die europdischen Biirger an

einer europdischen Wirtschaft und Gesellschaft teilhaben konnen.
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Vergleicht man die Diskussionsbeitridge der einzelnen europdischen Mitgliedstaaten zum
SELBSTORGANISIERTEN LERNEN, so trifft man auf eine Melange aus pragmatischen
Managementiiberlegungen und Unternehmensinteressen, staatlichen Budgetproblemen mit
Humanisierungs- und Bildungsidealen. Aus diesem Interessengemisch ergeben sich
mitunter Missverstdndnisse und begriffliche Verwirrungen, vor allem, wenn in der Debatte
keine Aquivalente im eigenen nationalen Bildungssystem existieren wie z.B. fiir das

deutsche Duale System.

Die bildungspolitische Debatte dreht sich vor allem um den Modernisierungsbedarf der
unterschiedlich gewachsenen Berufsbildungssysteme und —strukturen in Europa. Trotz
einer z.T. sehr unterschiedlichen européischen Berufsbildungslandschaft und entsprechend
heterogenen Voraussetzungen und Vorkenntnissen der Mitarbeiter im Betrieb, sind die
Anforderungen, die heute vor dem Hintergrund technologischer und
arbeitsorganisatorischer Verdnderungen an die Beschiftigten herangetragen werden,
europaweit nahezu identisch. Es stellt sich dabei die Frage, inwieweit funktionale
Lernprozesse eine Antwort auf Qualifikationsanforderungen moderner Unternehmen sein
konnen. Traditionelle Weiterbildung greift nicht mehr allein, sondern es bedarf verstérkt
neuer Lernansédtze wie SELBSTORGANISIERTES LERNEN und Kombinationsformen
von Lernen und Arbeiten, um gegenwirtige Herausforderungen im betrieblichen und

gesellschaftlichen Umfeld zu meistern.

Im betrieblichen Lernfeld dhnelt die Diskussion auf EU Ebene in wesentlichen Punkten der
Debatte in Deutschland und in den iibrigen Mitgliedstaaten. Dies wird im Verlauf der
vorliegenden Arbeit aufgezeigt. Die EU-Lerndiskussion orientiert sich dabei mitunter am
Leitbild der LERNENDEN ORGANISATION. Dies ist ein Leitbild eines Unternehmens,
das tiber bestindige Innovationen von Prozessen und Produkten durch kompetente,
kreative, lernbereite und lernfdhige Mitarbeiter auf allen Ebenen seinen
Unternehmenserfolg sicherzustellen versucht (vgl. Nyhan/Stahl et al., 1993 in Kapitel 4).
Dabei nehmen informelle Lernprozessen wie Lernen am Arbeitsplatz und
Erfahrungslernen einen strategischen Stellenwert fiir das Unternehmen ein. Lernen findet
dabei tdglich in der Arbeit sowie in anderen sozialen Kontexten, “en passant” statt (vgl.
dazu auch Reischmann, 1995). Trotz selbstverantwortlicher und selbstorganisierter

Lerntétigkeit der Lernenden sind bestimmte lernpddagogische Interventionen in Form
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unterstiitzender Lernarrangements und lernforderlicher Arbeitsbedingungen notwendig, um
Lernwege abzukiirzen und Lernprozesse effektiver zu gestalten (vgl. hierzu
Erfahrungsberichte von Projekten sowie das mit dem DIE-Innovationspreis 1998 dotierte
Lernberatungskonzept ,,Lerntagebuch* bei Klein/Klemper, 1997; vgl. auch Stahl/Severing,
1999).

Im Zusammenhang mit neuen Formen des betrieblichen Managements und der
Arbeitsorganisation wird die Debatte um betriebliches Lernen in neuen Unternehmens- und
Arbeitsstrukturen in den letzten Jahren gezielt durch die Europidische Kommission
gefordert, die damit einen Gegenstand gefunden hat, der sich jenseits nationaler
Besonderheiten aufzeigen lisst. Die Debatte um neue Lernansitze fiir neue Anforderungen
ist dabei jenseits nationalstaatlicher Interessen und Charakteristika der
Berufsbildungsstrukturen angesiedelt. Stahl (1998) bezeichnet die Diskussion um neue
Lernformen dementsprechend als “europa-kompatibel”. So rdumt die Europiische
Kommission in ihren Bildungsprogrammen und Gemeinschaftsinitiativen bereits seit
einigen Jahren neuen Lernorientierungen in Form von SELBSTORGANISIERTEM
LERNEN, dem Lernen am Arbeitsplatz und dem Erfahrungslernen einen hohen
Stellenwert ein (vgl. hierzu Stahl/Severing, 1999). Nicht nur im Kontext des von der EU-
Kommission fiir 1996 ausgerufenen “Jahres des lebenslangen Lernens” (vgl.
Berufsbildungs-Band 8/9 von 1996; Dohmen, 1997; Knoll, 1997; Nuissl, 1997; Krug,
1997), sondern auch in laufenden Bildungsprogrammen wie LEONARDO und
SOKRATES zum einen und Gemeinschaftsinitiativen wie ADAPT und
BESCHAFTIGUNG (1994-1999) bzw. in der neuen Gemeinschaftsinitiative EQUAL
(2000-2006) zum anderen. Insbesondere im Bereich der Erforschung und Umsetzung non-
formalen Lernens wie Lernen am Arbeitsplatz oder Erfahrungslernen sind im Rahmen
europdischer Projekte innovative Initiativen mit Modellcharakter entstanden, die wiederum
Impulse fiir nationale Umsetzungen liefern konnen (vgl. dazu Stahl 1999; Docherty/Nyhan,
1997 und im Néheren Kapitel 4 und 5).
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1.4 Zusammenfassung

Ziel des vorliegenden Kapitels war es, sowohl eine erste Klarung und Systematisierung des
Begriffs SELBSTORGANISIERTES LERNEN als auch das dem Begriff zu Grunde
liegende Lernverstindnis von SELBSTORGANISIERTES LERNEN zu bringen. Dafiir
wurden unterschiedliche Diskussionskontexte und Forschungsfelder aufgezeigt. Die
Diskussion iiber Rolle und Bedeutung des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS ist in
jingster Zeit besonders durch zwei Anstofe intensiviert worden: durch eine Weiterfithrung
der konstruktivistischen Lerntheorie in der Erwachsenenbildung einerseits und eine
Untersuchung iiber verdnderte Anforderungen an den Erwerb beruflich bzw. betrieblicher
Fachkompetenzen andererseits. Neben den allgemeinen anthropologischen, padagogischen
und demokratischen Argumenten sind es vor allem pragmatische Vorteile einer erhdhten
Flexibilitat, Praxisndhe, Effizienz, Kosten-Nutzenrelation einerseits und personliche
Motivation und Befriedigung des Einzelnen andererseits, die heute
SELBSTORGANISIERTES LERNEN verstarkt in den 6ffentlichen Blickpunkt riicken
lassen. Bei einem ersten Systematisierungsversuch der Debatte ldsst sich vor allem
SELBSTORGANISIERTES LERNEN aus psychologisch-andragogischer Perspektive
einer 0konomischen Sicht gegeniiberstellen, der zufolge SELBSTORGANISIERTES
LERNEN als Mittel zur Bewiltigung von Komplexitit und gestiegener Lernanforderungen

dient.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die Diskussion im franzdsischen Raum
konzeptionell vor allem von den in der GRAF zusammengeschlossenen Wissenschaftlern
und Praktikern aus Andragogik und Psychologie (sciences cognitives) vorangetrieben wird.
Durch eine interdisziplinidre Systematisierung von internationalen Ergebnissen bemiiht
man sich, eine Theorie in Form einer “psychologie de I’autoformation” zu schaffen. Im
angelsiachsischen Sprachraum zeugt der Begriff des “self-directed learning” davon, dass
sich das erziehungswissenschaftliche Interesse schon ldngere Zeit vom
Instruktionsparadigma des Lehrens geldst hat und alltagsgebundene Lernprozesse
systematisch in den padagogischen Blickwinkel riicken. Im Gegensatz zur Verwendung als

deskriptive Kategorie im britischen Kontext wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN
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im deutschsprachigen Raum eher zu einem normativen Prinzip professionalisierter
padagogischer Praxis erhoben. (Schiffter, 1998, 139). Die Tautologie des “Selbst-
lernens”, so lautete 1995 nicht nur ein Titel der Ausgabe Grundlagen der Weiterbildung
(wie anders kann Lernen sein wenn nicht von “Selbst” aus psychologisch-padagogischer
Sicht?), scheint sich hingegen sowohl in deutsch- als auch in englischsprachigen Diskursen

eingebiirgert zu haben.

Wihrend in der englischsprachigen psychologischen Forschungsliteratur eine klare
Dreiteilung vorzufinden ist (vgl. oben Schreiber, 1999), findet sich in der
deutschsprachigen Literatur keine vergleichbare klare Trennung zwischen den
unterschiedlichen Forschungsrichtungen. Es lassen sich jedoch
erziehungswissenschaftliche Ansitze identifizieren, innerhalb derer sich viele Autoren auf
die Humanistische Pddagogik, die Reformpiddagogik und die Humanistische Psychologie
beziehen. Im schulischen Kontext wurden auf der Basis psychologischer Erkenntnisse zu
Formen SELBSTORGANISIERTEN LERNENS von Schulpraktikern,
Erziehungswissenschaftlern und Psychologen als Voraussetzung, Methode und Ziel des
Unterrichts erortert (Neber, 1978; Weinert, 1982). Die Umsetzungen von solchen
vorwiegend psychologisch fundierten Konzepten in der Erwachsenenbildungspraxis
gingen jedoch weniger von Erkenntnissen {iber psychische Komponenten menschlichen
Lernens aus (Neber, 1982), sondern wurden in der Folgezeit zumindest in Deutschland vor
allem (gesellschafts-)politisch begriindet (vgl. auch Faulstich, 1999). Es folgten Arbeiten
aus der Instruktionspsychologie iiber metakognitive Strategien beim Lernen und die
selbstgesteuerte Verarbeitung von Texten (Friedrich/Mandl, 1986). Daneben wurden in
handlungstheoretischen Ansdtzen (Dulisch, 1986; Skell/Hacker 1993) Aspekte der
Selbststeuerung diskutiert. In jlingster Zeit wird das Thema auch als autodidaktisches
Lernen (Prenzel, 1990) oder SELBSTORGANISIERTES LERNEN (Greif/Kurtz, 1995)
diskutiert und findet auf unterschiedlichste Weise Eingang in Konzeptionen betrieblicher

Weiterbildung (Greif/ Kurtz, 1989; Deitering, Kurtz/Geilhardt, 1991).
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Abbildung 3: Handlungsfelder von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN im Vergleich

von ausgewihlten EU- Landern

Handlungsfeld Psychologie Erwachsenenbildung Bildungspolitik Betriebspraktiker- [
diskurs
Lernsteuerung Lernform Deregulierung Erhohte Wirksamkeit S
Deinstitutionalisierung professionellen L
Individualisierung Handelns
Selbstregulierung Selbstbestimmung Subsidiaritat Selbstmanagement
Grofibritannien Dreiteilung der Deskriptive Kategorie Deregulierung und Anreiz- und
Wissenschaft: im Rahmen von Individualisierung auf Motivations-
Lernform, Individualisierung und  didaktischer Ebene Funktion des Lernens
Lernstrategien, Flexibilisierung diskutiert zur Bewiltigung von
Lerntechniken Komplexitit
Deutschland Disziplinen: Politische Dimension Deregulierung, Kompetenz- I\
Instruktions- von SELBSTORGANI- Deinstitutionali- Entwicklung in der
Psychologie: SIERTEM LERNEN sierung im Zeichen der Arbeit;
Wissenser-werb und  in der Erwachsenen- Subsidiarititsdebatte ~ Entwicklung von
Lernstrategien bildung Handlungs-
(Metakogni-tion) kompetenz
Arbeits- und Handlungskompetenz
Industriepsychologie mit Verantwortungs-
Handlungs- komponente und
kompetenz Berufsethos in
Berufspadagogik
Frankreich Kodisziplinire Tradition des Modernisierung des Anreiz- und
Forschung von aufgeklarten Berufsbildungs- Motivations-
Andragogik und Individuums systems funktion des Lernens
Kognitions- im Rahmen
wissenschaf-ten soziotechno-
logischer
Ansitze
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Neben Schwerpunkten in der wissenschaftlichen Ausrichtung werden lernpsychologische
Erkenntnisse auch in die Bildungspraxis der drei dargestellten europdischen
Mitgliedstaaten in ihren jeweils unterschiedlich gewachsenen Berufsbildungsstrukturen
und —systemen umgesetzt. So wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN im deutschen
betrieblichen Kontext meist in der Nédhe von handlungsorientiertem Lernen bzw. dem
Begriff der ,,Handlungskompetenz® im Rahmen des Dualen Systems und Uberlegungen
zur Kompetenzentwicklung in der Arbeit diskutiert. Im britischen und franzdsischen
betrieblichen Lernkontext existiert dagegen kein Aquivalent des deutschen
berufspadagogischen Konzeptes der Handlungskompetenz, der unter anderem auch einen
gewissen Berufsethos und professionelle Verantwortlichkeit umfasst. In diesen Landern
kommt so Lernen im Rahmen einer betrieblichen Weiterbildung neben dem

Kompetenzerhalt vor allem auch eine generelle Lernanreizfunktion zu.

Auf der einen Seite droht die Gefahr, unter Berufung auf SELBSTORGANISIERTES
LERNEN im o6ffentlichen wie betrieblichen Kontext, einen vermehrten Riickzug des
Staates bzw. der Betriebe aus der Unterstiitzung von Bildungsaktivitéten zu legitimieren
und die Verantwortung dafiir auf die Individuen zu verlagern. Auf der anderen Seite
eroffnet die Aufwertung des Subjekts die Chance, wieder an das anzukniipfen, was
Tietgens mit Teilnehmerorientierung bereits in den 70er-Jahren als Aufgabe der
Erwachsenenbildung definierte, ndmlich die Wahrnehmung und Forderung subjektiver
Aneignungsleistung. Demzufolge werden Subjekte als Handlungssubjekte begriffen, die
sich Bildungsangebote an ihren eigenen Interessenlagen orientiert aneignen und in ihre
Lebensperspektive integrieren. Dabei sind die Formen der Suchbewegung (Tietgens, 1982)
subjektspezifisch, d.h. die Auswahl und Aneignung von Bildung bleibt dem Individuum

uiberlassen.
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Abbildung 4: Dimensionen SELBSTORGANISIERTES LERNEN in

institutionalisierten Lernprozessen (nach Arnold, 1997a, abgeédndert)

Dimensionen SELBSTORGANISIERTES SELBSTORGANISIER- SELBSTORGA
LERNEN als Ziel TES LERNEN als Weg SIERTES LER!
des Lernprozesses als Kennzeichen
sozialer Systeme¢
Handlungsfeld Erwachsenenbildung Betrieblicher Lernkontext System-
konstruktivistiscl
Ansitze
Ziele Selbstbestimmung und Selbstmanagement
Gewinnung von
Lebenschancen
Mitbestim- Lernorganisation Lernorganisation
mung durch Lernkoordination Lernkoordination
den Lernenden Lerninhalt
Lernziel
Organisations- Lernortabhdngig: Lernortabhdngig:
form Handlungsorientiertes Lernen  Lernen am Arbeitsplatz
Projektlernen Qualitdtszirkel
Leittextmethode Job-Rotation
Lernortunabhdngig: Lernortunabhdngig:
Selbstlernen Teletraining

mit neuen Informations- und ~ CBT-Seminare

Kommunikations-technologien

Fernstudium
Das Spektrum der theoretischen und praktischen Ansitze in Europa ist breit und reicht von
generellen Bekundungen bis hin zu ausdifferenzierten Lernansidtzen im Zusammenhang
mit Lernprozessen am Arbeitsplatz (Kapitel 4 und 5). Das Konzept
SELBSTORGANISIERTES LERNEN scheint durch seine hohe Integrationswirkung
attraktiv zu sein. Als Schlagwort ldsst es sich mit unterschiedlichen Konnotationen
benutzen und erhilt je nach Verwendungszweck eine spezifische Bedeutung. Dabei ist eine
Verkniipfung bisher isolierter Diskurse sowohl diskursférdernd als auch disziplinbildend
(Schiéffter, 1998, 135). Andererseits droht eine Begriffsinflationierung und -verwirrung,
wenn die bei den verschiedenen Ansétzen auftretenden Unterschiede in der Diskussion

nicht beriicksichtigt werden.
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Trotz bestehender Unterschiede in Begriff und Handlungsfeldern ist den Ansétzen die
Annahme gemeinsam, dass sie den lernenden Menschen als Initiator und Organisator
seiner eigenen Lernprozesse in den Mittelpunkt riicken (Faulstich, 1999; Brockett/
Hiemstra, 1991). Nachstehend sollen hier die in den verschiedenen Diskussionsfeldern

auftretenden unterschiedlichen Dimensionen festgehalten werden:

SELBSTORGANISIERTES LERNEN steht heute im Rahmen des Postulats des
lebensbegleitenden Lernens fiir eine neue Lernorientierung, die es dem Individuum
ermdglichen soll, die Komplexitdt der Moderne lernend zu bewiltigen.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird dabei von einigen Vertretern der
Erziechungswissenschaft als “Paradigma” der Weiterbildung betrachtet (vgl. dazu Weber,
1995). Dazu vermerkt Carré kritisch (1997, 36): “Some of us contend that the notion of
self-learning has helped us discover the genuine, specific meaning of adult education. Well
before self-learning attains the state of maturity it deserves as the most adult paradigm of
education it will have to go through some more time of adolescent growth, passion and
self-doubt.” Wie dieses Zitat aus Frankreich zeigt, stehen noch einige begriffliche und
konzeptionelle Kldrungen an. Je weniger dabei SELBSTORGANISIERTES LERNEN
theoretisch-konzeptionell und empirisch hinreichend fundiert ist (vgl. Weber, 1996, 178),
umso grofer ist sein rhetorischer Wert und seine Verwendung in den unterschiedlichsten

Kontexten.

An dieser Stelle ldsst sich zunédchst festhalten, dass SELBSTORGANISIERTES LERNEN
heute unter veridnderten gesellschaftlichen und 6konomischen Rahmenbedingungen aus
theoretischer und betrieblich-praktischer Sicht eine zunehmende Bedeutung erfihrt. Neben
institutionalisierten Lernprozessen sind zunehmend auch andere Lebenszusammenhinge,
wie das soziale Umfeld und der Arbeitsplatz, Teil der Betrachtung von Lernprozessen.
Eine solche “Deinstitutionalisierung” des Lernens (vgl. QUEM-Tagung, 1997; DIE-
Kolloquium bei Klein, 1997, 11) scheint noch beschleunigt zu werden durch den Trend
einer zunehmenden Deregulierung und den Riickzug offentlicher Verantwortung im
Bildungsbereich. Aus wissenschaftlicher Sicht halten seit einigen Jahren radikal-
konstruktivistische Theorien Einzug in die Didaktik der EB (Arnold, 1995). Dabei erinnern
die neuen Tendenzen bei der Verwendung von SELBSTORGANISIERTES LERNEN an

ein humanistisch geprigtes Bildungskonzept, sie entstehen jedoch aus unterschiedlichen,
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miteinander verkniipften Begriindungszusammenhéngen heraus. Ein einheitlicher Ansatz
mit einer allgemein akzeptierten Definition von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN

existiert bis dato nicht.

Ein Entstehungskontext, der die “Renaissance” von SELBSTORGANISIERTEM
LERNEN europaweit begiinstigt, ist das betriebliche Lernumfeld mit seinen
Qualifikationsanforderungen an die Mitarbeiter. Wéhrend also Unterschiede in
verschiedenen Handlungsfeldern der Wissenschaften und je nach Forschungsrichtung und
Fokus unterschiedliche Bezugspunkte bestehen, liegen die gegenwirtigen Anforderungen
in der betrieblichen Praxis und die damit verkniipften Erwartungen an
SELBSTORGANISIERTES LERNEN jenseits unterschiedlicher Disziplinen,
Bildungssysteme und -strukturen. Vor dem Hintergrund der sich verdndernden
Rahmenbedingungen wie arbeitsstrukturelle Verdnderungen, Einfiihrung von neuen
Technologien sowie die Legitimationskrise traditioneller Bildungssysteme und
Weiterbildungsformen gilt SELBSTORGANISIERTES LERNEN in Europa als eine

mogliche Antwort, um diese Verdanderungen erfolgreich bewéltigen zu konnen.

Eine Analyse des Forschungs- und Praxiskontextes in den kommenden Kapiteln soll
zeigen, ob und inwieweit sich hier in den letzten Jahren ein problembezogener Fachdiskurs
verschiedener Disziplinen abzeichnet, der iiber normative Programmatik und iiber
Akquisitionsstrategien kommerzieller Vorbilder (Schiffter, 1998, 138) hinausreicht.
Anhand der europidischen Diskussion und EU-Praxiserfahrungen aus Projekten soll
untersucht werden, inwieweit sich eine “personalorientierte Managementstrategie”
(Faulstich, 1998b) abzeichnet, die selbstindige Lernprozesse und die Chance auf

Personlichkeitsentwicklung ermoglicht.

Oft bleiben Thematik und Intentionalitit des Lernens in der aktuellen Diskussion
ausgeblendet und Lernen wird auf organisatorische bzw. methodische Aspekte i.S.v. ,,Wie
ist Lernen zu organisieren?* oder ,,Welche Lerntechniken und —strategien sind
anzuwenden?“ reduziert. Es besteht die Gefahr, dass SELBSTORGANISIERTES
LERNEN zu der neuesten Modewelle Erwachsenenbildung degeneriert. In der
vorliegenden Untersuchung soll SELBSTORGANISIERTES LERNEN hingegen als ein

Prinzip verstanden werden, das auf ein neues Lernverstindnis insgesamt verweist. Dazu
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bedarf es eines theoretisch fundierten Lernkonzeptes, das in Holzkamps (1993)
subjektwissenschaftlichem Lernansatz gefunden werden kann. Um die Diskussion iiber
SELBSTORGANISIERTES LERNEN auf eine theoretische Grundlage zu stellen, werden
im folgenden Kapitel wesentliche Aspekte Holzkamps subjektorientierten Lernansatzes
und die sich daraus ergebenden Lernprinzipien und Folgen fiir die Organisation von

Lernprozessen in der Weiterbildung herausgearbeitet.
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KAPITEL 2
SELBSTORGANISIERTES LERNEN und der Lernbegriff auf

theoretischer Grundlage eines subjektorientierten Lernverstindnisses

2.0 Einleitung

Wie im ersten Kapitel gezeigt wurde, ist SELBSTORGANISIERTES LERNEN aktueller
Gegenstand unterschiedlichster Diskussionen im wissenschaftlichen und politischen
Bereich in Europa (vgl. zur Diskussion in Deutschland Gnahs, 1999, 246ff; auf
europdischer Ebene Straka, 1997, 2000). In der Lerndiskussion werden einerseits
unterschiedliche Begriffe verwendet und andererseits unterschiedliche Inhalte und
Intentionen damit verbunden. Zentrale Aufgabe im Rahmen einer solchen Diskussion ist
deshalb zunichst die Entfaltung eines theoretisch hinterlegten Lernbegriffes. Auf Basis
dieses Lernbegriffes werden dann Kriterien fiir eine erfolgreiche Umsetzung in die Praxis

der Weiterbildung erarbeitet werden.

Zunichst liegt eine theoretische Fundierung des Lernbegriffes mit Hilfe der traditionellen
Lerntheorie (vgl. dazu zusammenfassend Hilgard/Bower, 1983) nahe. Eine kritische
Analyse der traditionellen psychologischen Lerntheorien zeigt jedoch wie diese Theorien
ein vereinfachtes, meist reaktives Modell menschlichen Lernens unterstellen. Diese
psychologischen Lerntheorien seien hier nur schlagwortartig mit den Begriffen des
Behaviorismus und dessen Reiz-Reaktions-Modell sowie die kognitive Lerntheorie, die
Gedéachtnistheorie sowie die Handungsregulationstheorie (vlg. dazu néher bei Faulstich,
1999, 254ff) umrissen. Lernen, so die Grundannahme dieser traditionellen
Lernpsychologien, erscheint von auBlen bedingt und gehorcht dabei bestimmten
GesetzmiBigkeiten, die als zielbezogen intentional verstanden werden und durch
institutionelles Lehr-Lernverhalten gesteuert werden kdnnen. Menschliches Lernen ist
jedoch ein duBerst komplexer Vorgang und vollzieht sich in den unterschiedlichsten

Konstellationen von eigen- und fremdbestimmten Lernen.
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Im Gegensatz zu psychologischen Lerntheorien (vgl. dazu Dewe, 1989; Faulstich, 1999)
schlieft eine erziehungswissenschaftliche Betrachtung des Problemfeldes “Lernen” immer
auch Begriindungen und Inhalte mit ein. Wenn Lernende ,,die wesentliche Entscheidung,
ob, wozu, was und wann gelernt werden soll, folgenreich und gravierend beeinflussen
konnen® (Weinert, 1982, 102), so das dieser Arbeit zu Grunde liegende Verstindnis von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN, geht es vor allem um die Bedeutsamkeit des
Lernens fiir den Lernenden und somit um selbst-begriindetes Lernen. Mit Holzkamps
subjektorientiertem Lernansatz (1993) ldsst sich ein solches selbst-begriindetes Lernen auf

eine theoretische Basis stellen.

Klaus Holzkamp, der Hauptvertreter der Kritischen Psychologie, hat sich in seinem Werk
,Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung® (1993) mit dem Phinomen Lernen aus
subjektorientierter Sichtweise auseinandergesetzt. Lernen wird hier als ein Prozess

verstanden, der je im eigenen Lebensinteresse begriindet ist (= ,,expansives Lernen®).

Holzkamps Lernverstindnis ist geeignet fiir die Entwicklung eines Lernbegriffes in der
Erwachsenenbildung, da Holzkamp dem situierten, kontextbezogenen Charakter des
Lernens von Erwachsenen, seiner Abhidngigkeit von der jeweils vorausgehenden
Biographie sowie seiner Verankerung in gesellschaftliche Zusammenhénge konzeptionell
Rechnung triagt. Dieser Ansatz scheint gerade fiir die Erwachsenenbildung geeignet, kntipft
Lernen hier doch an mitunter hochst unterschiedliche personliche Motive der Lernenden

an.

Der Erwachsene stellt in jeweiligen Kontext seiner Handlungssituation
Bedeutungszusammenhinge her und begriindet so sein Lernen. In dieser Hinsicht wird der
Lernbegriff des SELBSTORGANISIERTEN LERNENS um die Dimension des selbst-
begriindeten Lernens erweitert. Auf dieser Grundlage lassen sich dann Prinzipien fiir die

praktische Gestaltung von Lernprozessen erarbeiten.
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2.1 Lernen im Rahmen der Kritischen Psychologie

Im Folgenden wird zunédchst Holzkamps Lerntheorie in Grundziigen vorgestellt. Dabei
sollen vor allem die zentralen Kategorien des ,,expansiven Lernens® ndher erldutert
werden. Expansives Lernen ist auf die Erweiterung der Verfligungsmoglichkeiten des
Lernenden gerichtet und somit Personlichkeitsentfaltung. Mit Hilfe dieser Kategorie
werden zentrale Lernproblematiken durchleuchtet und Lernbehinderungen in
institutionellen Verhiltnissen, am Beispiel der betrieblichen Weiterbildung, analysiert. Im
Anschluss daran sollen Prinzipien erarbeitet werden, die auf den Bereich der betrieblichen
Weiterbildung {iibertragbar sind und Hinweise fiir die Gestaltung von bedeutsamen

Lernprozessen aufgezeigt werden.

Klaus Holzkamp entwickelt sein Lernverstdndnis aus der Kritik der traditionellen
Psychologie und Sozialwissenschaften heraus. Trotz des ,,subjektiven Touch* (Holzkamp,
1997, 19) der dort verorteten Lernkonzepte kritisiert Holzkamp (1993, 14) diese
dahingehend, ,,dass das Lernen als Problem vom wissenschaftlichen Standpunkt des
Lernsubjekts® darin nicht vorkomme. Mit anderen Worten blieben die ,,Griinde®, aus
denen das Individuum die in einer Lehrsituation angebotenen Lerninhalte lernend
bearbeiten soll, theoretisch unkonzipiert. Demgegeniiber setzt Holzkamp ein
Lernverstindnis mit Lernen als eine interessengeleitete, aktive Aneignung von Welt durch
das Subjekt als Intentionalitdtszentrum, ,,das von seinem Standpunkt aus auch andere
Menschen als Intentionalitit mit deren jeweils standpunktabhidngiger

Perspektive/Intentionalitét erfahrt* (Holzkamp, 1993, 21).

Ausgangspunkt von Holzkamps Betrachtungen zum Lernproblem bilden zwei
gegensitzliche Auffassungen von Lernen. Einem Lernen als Zwang bzw. Reglementierung
steht dabei ein Lernen gegeniiber, das in einem "genuinen Lebensinteresse" begriindet ist
und als Entfaltungschance der Personlichkeit begriffen wird. Die traditionelle
psychologische Lernforschung, so kritisiert Holzkamp, nimmt dabei den Gegensatz
zwischen Lernen als Zumutung und Zwang vs. Lernen als Lebensmdglichkeit und
Personlichkeitsentfaltung nicht zur Kenntnis (Holzkamp, 1993, 14). Dies liegt an ihrem

wissenschaftlichen Bedingungsmodell, mit dessen Hilfe eine Kontiguitit von
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fremdgesetzten Bedingungen und dadurch ausgelostem Verhalten bzw. Erlebnissen
dargestellt wird. Dementsprechend beruhen noch immer viele Lernansitze in Schule und
Weiterbildung auf einem so genannten ,,Input-Output“-Lehrmodell. Dieses geht davon aus,
dass das von den Lernenden gelernt wird, was vom Lehrenden unterrichtet wird. Ein
solches mechanistisches verkiirztes Lernverstindnis findet sich in neueren, vor allem
anglo-amerikanischen Personal bzw. Human-Resource-Management (HRM)-Biichern, die
unter dem Kapitel ,,Training“ stark von behavioristisch-lernpsychologischen bzw.
technokratischen Orientierungen gepriagt sind (vgl. dazu z.B. im Human-Resource-
Management wie von Hilgard/Bower, 1995; Sparrow, 1994). Lernen gilt hier als eine
Verhaltensédnderung bzw. kognitive Musterdnderung (Output), die auftritt, wenn bestimmte
padagogische Arrangements getroffen werden (Input). Lernen wird hier als abhingige
GroBe von den jeweiligen didaktischen Arrangements gesehen. Nach Holzkamp (1993, 11)
bedeutet Lernen hingegen die "Realisierung meiner Selbstindigkeit als Erwachsener" und
Motor menschlicher Entwicklungs- und Lebensentfaltung (kritisch vgl. Bachmann, 1981;

Burow 1993; Fatzer 1983; Horn 1973; Jakobi 1978; Osterkamp, 1984).

Lernen wird nach Holzkamp (1993, 21ff) begriindet durch Interpretationen, so genannte
,subjektive Handlungsgriinde® vom ,,Subjektstandpunkt™ auf der ,,.Diskursebene* aus. Das
lernende Individuum wird als ,,Intentionalititszentrum® verstanden, das sich aktiv und
absichtsvoll planend auf die Welt und sich selbst bezieht, auf der Grundlage seiner
jeweiligen Lebensinteressen. Die Welt, auf die sich der Lernende als Subjekt bezieht, und
auf die sich mehrere Lernende im Diskurs gemeinsam beziehen konnen, ist sowohl in
sprachlicher als auch im Sinne sachlich-sozialer ,,Gegenstandsbedeutungen® zu verstehen.
Diese Gegenstandsbedeutungen werden in der Kritischen Psychologie als
Vermittlungsebene zwischen gesellschaftlichen Lebensbedingungen und individuellem
Handeln konzipiert. Dabei liegt dieser Sichtweise die Pramisse der Kritischen Psychologie
zu Grunde, dass gesellschaftliche Determiniertheit von Handlungen nicht direkt, sondern
,vermittelt” ist, da sich der Zusammenhang zwischen gesellschaftlicher und individueller
Lebenshaltung gelockert hat. Aus der Sicht des Individuums werden nun gesellschaftliche
,Handlungsdeterminanten* zu ,,Handlungsmoglichkeiten* (Holzkamp, 1993, 22/23; vgl.
dazu die Gesellschaftstheorie und grundlegende Bestimmungen des Menschen als Subjekt
im Rahmen der Kritischen Psychologie ders., 1984) da individuelles Handeln nicht mehr

durch direkte Determination bedingt wird. ,,Handlungsmdoglichkeiten™ bedeutet, dass sich
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das Subjekt bewusst verhalten kann und Alternativen besitzt (zur Realisierung bzw.
Erweiterung gesellschaftlicher Handlungsméglichkeiten vgl. unten stehende FuBinote?). In
Holzkamps personenorientierten Lerntheorie findet so ein Paradigmenwechsel statt. Dieser
vollzieht sich von einem den traditionellen psychologischen Lerntheorien zu Grunde
liegenden ,,Bedingtheitsdiskurs®, der mit Kausalititen argumentiert, welche Lernverhalten
verursachen, hin zu einem ,,Begriindungsdiskurs®, der von subjektiven Griinden ausgeht
und die individuelle Bedeutsamkeit von Lernhandeln unterstellt (vgl. dazu Faulstich, 1999,

261).

Holzkamp geht vom Konzept der ,,typischen Lernproblematiken® (Holzkamp, 1993, 180f¥)
aus. Dabei gelten von aulen an das Individuum herangetragene Lernanforderungen noch
nicht als subjektive Lernproblematiken. Erst wenn das Individuum eine
,Diskrepanzerfahrung“ (Holzkamp, 1993, 214) zwischen aktueller und gewiinschter
Kompetenz erfahrt und daran interessiert ist, diese wahrgenommene Diskrepanz zu
beseitigen, ist eine Voraussetzung fiir die Herausbildung einer Lernproblematik gegeben.
Das Formulieren einer Lernproblematik durch den Lernenden ist wiederum Voraussetzung
dafiir, dass Lernen als im Eigeninteresse des Lernenden und nicht als Lernzwang bzw.
Zumutung empfunden wird, sonst versucht das Individuum durch Vermeidungsstrategien
und Ablenkungsmandver zu entkommen (Holzkamp, 1993, 180ff). Die Identifizierung von
Fehlern ist dabei keine automatische Riickmeldung iiber den Lernprozess, wie
beispielsweise bei der Handlungsregulationstheorie (vgl. dazu Volpert 1984; Hacker/Skell
1993), sondern markiert bereits wichtige Fortschritte bei der Uberwindung einer
Lernproblematik. Die eigenen Schwichen des Lernenden sind demnach nicht Hindernisse,
sondern vielmehr Hinweise darauf, wie Schwierigkeiten beim Lernen prézise zu fassen
sind, um diese dann durch Lernhandeln zu iiberwinden (Holzkamp, 1993, 214).
Voraussetzung dafiir ist eine besondere Haltung des Lernenden, eine Lernhandlung
bewusst als Lernproblematik zu iibernehmen, nachdem er eingesehen habe, an welcher

Stelle es fiir ihn etwas zu lernen gibt. Durch eine so genannte ,,Dezentrierung® (ebd.) wird

’ Holzkamps Grundthese (1983,34) besagt, dass mit der Dominanz der gesellschaftlichen
Reproduktion gegeniiber dem evolutiondren Prozess die Herausbildung gesellschaftlicher
Verhéltnisse nicht abgeschLernende Organisationssen war, sondern erst begann. Er
versucht so, das Psychische in seiner menschlichen Spezifik als “gesamtgesellschaftliche
Vermitteltheit individueller Existenz in ihren psychischen Aspekten zu charakterisieren”
(ebd.).
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eine Handlungsproblematik zur Lernproblematik. Dezentrierung bedeutet einen
Standpunktwechsel, bei dem der Lernende die eigene Handlungsproblematik bewusst in
eine Lernproblematik tiberfiihrt. Durch eine gedankliche Variation und neue Aspekte kann
der Lernende zu neuen Ansichten hinsichtlich des Lerngegenstandes gelangen. Die
Lernintention des Individuums manifestiert sich nach Holzkamp in der Lernhandlung.
Diese Lernform geht zum einen iiber eine aktuelle Situationsbewiltigung hinaus
(Bezugshandlung), indem sie auch auf Permanenz und Kumulation gerichtet ist,
(Holzkamp, 1993, 183) zum anderen grenzt sie sich gegentiiber "inzidentellem" Lernen ab.
Unter letzterem versteht Holzkamp eine Art "Mitlernen", was in jeder Handlung in
irgendeiner Weise mit oder ohne Absicht erfolge (Holzkamp,1993, 182ff; vgl. dazu

Reischmanns Beitrag zum Lernen ,,en passant® in GdAWZ, 1995).

Dabei wird in institutionell organisierten Lernprozessen, beispielsweise in einer 45
miniitigen Seminarstunde, wie in der Schule oder in der betrieblichen Weiterbildung oft
die Moglichkeit zur ,,Dezentrierung* und somit eine Verbindung zwischen Lern- und
Bezugshandlung unterbunden, da hier das Lehrhandeln im Vordergrund steht.
Bezugshandlungen sind Handlungen, "in denen das Subjekt zwar bestimmte
Handlungsabsichten hat, diese aber mittels seiner verfiigbaren Mittel nicht umsetzen kann
und sich insofern an die Wissenschaft wendet" (Holzkamp, 1993,182; vgl. demgegeniiber
neuere konstruktivistische Ansétze in der Lerndiskussion, bei denen die Wissenschaft
erkenntnistheoretisch keine objektive Antwort zu geben vermag). In diesen Situationen
unterbricht das Subjekt bewusst seinen Handlungsablauf, indem es eine Lernschleife
einlegt, die es aus dem Handlungsvollzug ausgegliedert (Holzkamp, 1993, 184). In der so
entstechenden Lernhandlung versucht nun der Lernende, seine verfiigbaren Mittel zu

erweitern (Holzkamp,1993, 184).

2.1.1 Die zentrale Kategorie des “expansiven Lernens”

Im Folgenden wird Holzkamps zentrale Kategorie des ,,expansiven Lernens dargestellt.
Holzkamp (1993,193) unterscheidet ,,expansives Lernen® von ,,defensivem Lernen®.
Expansives Lernen hat Personlichkeitsentwicklung zum Ziel und strebt nach einer
,Erweiterung der Verfiigungsmoglichkeiten* (ebd.) des Lernenden. Defensives Lernen

findet dann statt, wenn fremdgesetzte Lernanforderungen, nicht vom Lernenden in eine
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eigene Lernproblematik uminterpretiert werden. Dabei ist Lernen bei Holzkamp stets in
Verbindung mit einer Bezugshandlung bzw. einem Handlungsproblem zu sehen. Jedes
Lernen ist zur Uberwindung einer Lernproblematik auf die Erweiterung des Weltbezugs
und damit der Weltverfiigung gerichtet, also der Intention nach ,,expansives Lernen*
(Holzkamp, 1997, 269). Angesichts bestimmter restriktiv Konstellationen wie
beispielsweise institutionelle Behinderungen in der Schule oder im Betrieb - ist es fiir den
Lernenden jedoch nicht moglich, in Anndherung an den Lerngegenstand seine
Weltverfiigung zu erweitern. Um eine Bedrohung in Form von Sanktionsmechanismen,
beispielsweise das Nichtbestehen einer Schularbeit oder das Verpassen einer
Aufstiegsmoglichkeit im Betrieb durch mangelnde Fortbildung abzuwenden, ,,bleibt ihm
,verniinftigerweise * gar nichts anderes {ibrig als — sofern Lernen hier iiberhaupt angezeigt
ist — ,,defensiv zu lernen” (ebd.). So analysiert Holzkamp objektive, wie etwa
institutionelle Bedeutungsanordnungen am Beispiel der Schule darauthin, inwieweit
expansives Lernen moglich ist bzw. durch institutionelle Anordnungen (im Rahmen der
,»Schuldisziplin®) behindert wird. Defensives Lernen bleibt dabei entweder der Ebene der
unmittelbaren Bewiltigung der primdren Handlungsproblematik der Bezugshandlung
verhaftet (Holzkamp, 1993, 193) oder fiihrt unter Umstdnden zu ,,widerstdndigem Lernen*
(ebd.). Dies ist der Fall, wenn die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand vom
Lernenden bezweifelt bzw. erst gar nicht thematisiert wird. Es geht dann nicht um eine
echte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand oder der Bezugshandlung, sondern
lediglich um eine Strategienfindung zur Vermeidung einer drohenden Einschrinkung der
Verfligbarkeit iiber die eigenen Lebensmoglichkeiten. Als Beispiele fiihrt Holzkamp
Tauschungsmanover bei Klassenarbeiten in der Schule an, bei denen es den Schiilern
vorrangig um das Bestehen einer Klassenarbeit (=Abwehren von einer Bedrohung in Form
einer schlechten Note bzw. Nichtversetzung in die nichsthdhere Schulklasse = defensives
Lernen), nicht aber um die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand selbst
geht, um so zum Erwerb umfassender Handlungsvoraussetzungen zu gelangen, die eine

Personlichkeitesentwicklung erst ermoglichen (= expansives Lernen).

Bevor die Lernproblematiken auf die Weiterbildung iibertragen werden, wird zunédchst der
Verlauf expansiver Lernprozesse unter zwei zentralen Aspekten dargestellt: dem

dialektischen Wechselverhiltnis zwischen Lerngegenstand und Lernendem sowie dem
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Alternieren von affinitiven und definitiven Lernphasen als konstitutivem Moment der

Lernhandlung.

2.1.2 Lernen als Syntheseversuch: das dialektische Wechselverhiltnis zwischen

Lernendem und Lerngegenstand

Der erwachsene Lernende hat meist bereits eine Erfahrung beziiglich des
Lerngegenstandes gemacht, z.B. dadurch, dass er sich seiner Unzulidnglichkeit im Hinblick
auf den Gegenstandsaufschluss bewusst wurde. Lerngegenstinde entstehen dabei auf der
Basis des ,,Vorlernens* (Holzkamp, 1993, 209), also auf Basis seiner bereits gemachten
Erfahrung bzw. Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand sowie Erfahrungen im
Rahmen der Bezugshandlung. Bei Holzkamp motiviert sich Lernen stets auf Grund eines
bestimmten Lernanlasses, der durch einen nicht ausreichend aufgeschlossenen
Lerngegenstand ausgeldst wird. Dies zeigt sich wiederum in der Bezugshandlung, die mit
den dem Lernenden zur Verfiigung stehenden Mitteln nicht bewiltigt werden kann. Die
Bedeutung des Lerngegenstandes steht dabei in einem dialektischen Verhiltnis zum
Subjekt und zu gesellschaftlichen Zusammenhidngen. Zum einen setzt sie sich aus
objektiven gesellschaftlichen Lebenszusammenhingen zusammen, zum anderen wird es
durch das lernende Subjekt selbst konstituiert. Dabei miissen nicht alle Aspekte des
Lerngegenstandes dem Lernenden zu einem bestimmten Zeitpunkt bewusst sein. Oft reicht
ein subjektiv als wesentlich erfahrener Aspekt des Gegenstands als Lernanlass aus. Wie
weit sich nun der Lerngegenstand ,,aufschlieen* ldsst, zeigt sich nun in seiner "Flachheit"
oder "Tiefe" darin, inwieweit die "Unmittelbarkeitsverhaftetheit der Erfahrung in Richtung
auf die Erfassung immer vermittelterer gesellschaftlicher Bedeutungsstrukturen"
(Holzkamp, 1993, 221, im Original) fortgeschritten ist. Dies heisst, je mehr Tiefenstruktur
der Lerngegenstand aufweist, desto allgemeiner sind seine Verweisungen auf

umfassendere gesellschaftliche Bedeutungszusammenhénge.

Die personale Situiertheit definiert dabei, "was mir in welcher Weise tiberhaupt erst zum
Lerngegenstand werden kann" (Holzkamp, 1993, 267). Auf der individuellen Ebene kann
zum Beispiel der korperlicher Zustand den Lernprozess beeinflussen, welche

Lernhandlung dem Lernenden tiberhaupt mdoglich ist; auf gesellschaftlicher Ebene geht es
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um historisch-gesellschaftliche Verhiltnisse, unter denen spezifische Lernproblematiken
erst entstehen konnen (Holzkamp, 1993, 341; vgl. hierzu die Analyse und Explikation der
institutionellen Bedeutungsstrukturen der Schule bzw. der Disziplinen, die als Trédger von
Institutionen, in denen sich die Machtokonomie jeweils konkret verkorpert, verstanden
werden). Fir die Gestaltung von Lernprozessen sind auch private Erfahrungen des
Lernenden relevant, da nach Holzkamp jede Lernerfahrung, die "unter typisch
gesellschaftlichen Bedingungen gemacht wurde, so privat nicht sein kann" (Holzkamp,
1993, 493). Holzkamp erldutert dies am Beispiel der Schuldisziplin, die durch ihre
Reglementierungen die Schiiler “einkreist” (ebd.). So driickt jede vom Schiiler private
(Schul-)Erfahrung in Form institutioneller Lernbehinderungen den Grad des
gesellschaftlich Typischen und der darin liegenden Verallgemeinerungsmoglichkeiten aus.
Das dialektische Verhiltnis zwischen dem Individuum und der Welt, die ein Stiick weit
durch den Aufschluss des Lerngegenstandes erschlossen wird. Dabei geht es nicht um die
Frage, ob der Lernende iiberhaupt lernen will, sondern ob er angesichts seines subjektiv
erfahrenen Lebenslaufs, in seiner derzeitigen Lebenssituation iiberhaupt lernen wollen
kann (Holzkamp, 1993, 265). Beispielsweise kann eine lernfeindliche Atmosphire im
Betrieb oder ein Konflikt mit meinen Arbeitskollegen die Lernbereitschaft der Mitarbeiter
im betrieblichen Kontext unterbinden. Lernen erfolgt stets im Riickblick auf die subjektive
Lernbiographie, die der Lernende als Priamisse seiner gegenwartigen Lebensfithrung zu

explizieren suche.

Der Verlauf expansiver Lernprozesse ist durch ein Alternieren von definitiven und
affinitiven Lernphasen (Holzkamp, 1993, 481) gekennzeichnet. Wihrend in definitiven
Lernphasen der Lerngegenstand als solcher ,,fixiert™ wird, charakterisiert sich die affinitive
Lernphase dadurch, dass der Lernende eine voriibergehende Defixierung, Distanz und
Uberblicksgewinnung, Zuriicknahme und Besinnung vornimmt (Holzkamp, 1993, 328).
Dies bedeutet, sich Zeit zu nehmen fiir das Aufspiiren von Verweisungsreihen,
Verwandtschaftsbeziehungen, Ahnlichkeitsabstufungen, Vergangenheitsbeziigen, um so
die im Lerngegenstand enthaltenen iibergreifenden Bedeutungsverweisungen aufzuspiiren.
In der dann wieder folgenden definitiven Lernphase wird der Lerngegenstand in einen
umfassenderen Zusammenhang gestellt (Holzkamp,1993, 481). Ob dies gelingt, hiangt
davon ab, inwieweit es dem Lernenden angesichts seiner personalen Situiertheit moglich

ist, Zusammenhinge zu erkennen und begrifflich zu fassen (1993, 330). Zeigen bisher
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angewandte Lernprinzipien keinen Erfolg, kann das Lernsubjekt eine Reflexion und eine
mogliche Verdnderung einleiten (Holzkamp,1993, 239). Auch dies erfolgt im Rahmen
affinitiver Lernphasen, die Holzkamp als “produktives Abschweifen”(Holzkamp,1993,
328) bezeichnet. Neben der Initiierung des Lernprozesses geht es darum, zu qualitativ
hoherstehende Lernformen zu gelangen (Holzkamp, 1993, 239). Dies geschieht durch eine
Diskrepanzerfahrung, die sich als Einsicht in die Unzuldnglichkeit bisher verwendeter
Lernprinzipien manifestiert. Diese Diskrepanzerfahrung vollzieht sich auf einer hoheren
Stufe als die einfache Diskrepanzerfahrung (erster Stufe), die der Lernende als
Verfiigbarkeitsdefizit im Rahmen einer Bezugshandlung feststellt und daraufhin
beschlieBt, eine Lernschleife einzulegen. Durch die Diskrepanzerfahrung der
Lernprinzipien und die Reflexion derselben werden diese selbst wieder prinzipiell
verdnderbar. Durch die vom Lernenden wahrgenommene Diskrepanzerfahrung einer
hoheren Ordnung kommt es zu einem "qualitativen Sprung" (Holzkamp, 1993, 239) im
Fortgang des Lernprozesses. Diese Reflexion von Lernprinzipien durch den Lernenden ist
die eigentliche Metakompetenz, die hier im Lernprozess durch den ,,qualitativen Sprungs*

ausgebildet wird.

Beim expansiven Lernen versucht der Lernende auch, problematische Dimensionen des
Lerngegenstandes herauszuarbeiten. So ist expansives Lernen immer auch ein Versuch,
Einseitigkeiten und Vereinfachungen zu vermeiden. Diese Lernbewegung, die aus einem
Alternieren zwischen definitiven und affinitiven Lernphasen resultiert, steht im Gegensatz
zu einer rein operativen Abarbeitung eines (vorgegebenen) Lernziels, wie beispielsweise
im Handlungsplan bei der Handlungsregulationstheorie oder bei einem Lernverstindnis,
das auf ein methodisches Arsenal von Lerntechniken und —methoden verkiirzt wird (vgl.
zur Kritik dieses ,,lean learning™ Severing, 1994). Da Lernen bei den Lerngriinden des
Lernenden und seinen Interessen ansetzt und der Lernende durch expansives Lernen eine
unabhéngige Position in der Welt erlangt, wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN mit

Holzkamp um die Dimension der ,,Selbst-begriindung® erweitert.
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2.1.3 Darstellung ausgewéhlter Lernproblematiken

Anhand der dargestellten zentralen Kategorie des expansiven Lernens wurde der
idealtypische Verlauf expansiver Lernprozesse dargestellt. In einem nichsten Schritt
werden nun drei fiir die betriebliche Weiterbildung zentrale Problembereiche des Lernens
analysiert: der ,Lehrlernkurzschluss®“, das Transferproblem sowie Lernen in
interpersonalen Konstellationen. Die Analyse der Problembereiche erlaubt dann eine
Ubertragung auf die Lernsituation in der betrieblichen Weiterbildung. Erste Uberlegungen
zu einer Anwendung auf die betriebliche Weiterbildung erfolgen dabei jeweils im
unmittelbaren Anschluss an den aufgezeigten Problembereich und werden in den Kapiteln

vier und fiinf vor dem Horizont der Diskussion auf EU-Ebene wieder aufgenommen.

Rekapitulieren wir Lernen unter dem dargestellten Aspekt: Da Lernen vom
Subjektstandpunkt aus konzipiert wird, reichen duBlere Lernaufforderungen allein nicht
aus, beim Lernenden eine Lernhandlung auszuldsen, die auf expansives Lernen und damit
letztlich auf bedeutsames Lernen abzielt. Fiir interessegeleitetes, expansives Lernen muss
der Lernende einen oder mehrere Griinde haben, was wiederum auf die emotional-
motivationale Komponente von Handlungsbegriindungen verweist, die sich aus den
Lebensinteressen des Subjekts ableitet (Holzkamp,1993, 189). Der Lernende ist dann zum
Lernen motiviert, wenn er eine Erweiterung der Verfiigbarkeit tiber individuell relevante
gesellschaftliche Lebensbedingungen (= expansives Lernen) hinaus erkennt oder aber eine
Beeintrachtigung oder Bedrohung bereits bestehender Verfiigbarkeiten (=defensives

Lernen) erlebt (Holzkamp, 1993, 188fY).
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2.1.3.1 Der ,,Lehrlernkurzschluss* oder die Illusion der totalen Planbarkeit von

Lernprozessen

Holzkamp problematisiert das Verhéltnis von Lernzieldefinitionen, die von aulen gesetzt
werden, zu den tatsdchlichen Lernaktivititen der Lernenden und bezeichnet dies als
Lehrlernen bzw. ,,Lehrlernkurzschluss® (Holzkamp, 1993, 395). Lehrlernkurzschluss
bedeutet damit eine Gleichsetzung der Lehraktivititen des Lehrens mit den Lernaktivititen
der Lernenden (Holzkamp, 1997, 257). In der Didaktik hatte Siebert im Hinblick auf die
Curriculumtheorie kritisch angemerkt, dass sie eine ,vollstindige Planbarkeit,
Verfiigbarkeit von Lernprozessen und Uberpriifbarkeit von Lernwirkungen beinhaltet*
(Siebert, 1985, 67). Wenn eine subjektiv erlebte Diskrepanzerfahrung expansiven
Lernprozessen vorausgeht, wie oben dargestellt, dann muss die Vorstellung einer totalen
,Planbarkeit von Lernprozessen bzw. der so genannten ,,Lehrlernkurschluss* (Holzkamp,
1993, 395) iiberwunden werden. Eine solche Uberwindung ist jedoch nicht zu verwechseln
mit dem in der Erwachsenenbildung grundlegenden Verstindnis, dass Lernen in einem
weiten Spektrum vom fremd- zu selbstbestimmten Lernen (vgl. dazu
Faulstich/Zeuner,1999) zu organisieren ist. Holzkamp wendet sich nicht gegen eine
Organisation von Lernprozessen eo ipso, sondern gegen den Trugschluss der genauen
Planbarkeit von Lernprozessen, die dem Individuum verordnet werden. Voraussetzung fiir
SELBSTORGANISIERTES LERNEN im Sinne von bedeutsamen, selbst-begriindeten
Lernens nach Holzkamp ist die Eigenbewegung des Lernenden. Diese duBerst sich
zundchst in Form einer subjektiv erlebten Lerndiskrepanz und sodann im Wunsch beim

Lernenden, diese Diskrepanz durch Lernhandeln zu iiberwinden.

Demgegeniiber steht in der Alltagspraxis betrieblicher Weiterbildung die Annahme, in der
zeitlich vorab festgelegt Lerneinheit einer Unterrichtseinheit, Lernprozesse hervorbringen
und steuern zu konnen - nach dem Motto 45 Minuten verordnetes Lernen in einem
Seminarvortrag durch den Dozenten 16sen 45 Minuten Lernen beim Teilnehmer aus. Wie
oben aufgezeigt erfordern bedeutsame, expansive Lernhandlungen jedoch auch Phasen
zeitentbundenen, ,,affinitiven Lernens® und somit ein unbestimmtes Maf} an Zeit, das in der
Weiterbildungspraxis i.A. als solches nicht mitberiicksichtigt wird. Fiir die
Weiterbildungspraxis stellt sich hier grundlegend die Frage, ob ein solches

zeitaufwendiges Lernen wie das expansive Lernen iiberhaupt zu verwirklichen ist.
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Zusitzlich tragt der derzeitige Trend weg von umfangreichen, standardisierten
Weiterbildungsangeboten hin zu einer Weiterbildung, die durch ,,just in time* und ,,just
enough® Angebote gekennzeichnet ist, zur zeitlichen Verkiirzung von betrieblichen
Weiterbildungsaktivitidten bei. In der Regel geniigt die bereitgestellte Lernzeit nicht
einmal, um die notwendigen Anforderungen im Betrieb zu bewiltigen, geschweige denn
um aus Eigeninteresse zu lernen. Zwei mogliche Antworten auf diese Anforderungen
finden sich derzeit zum einen die Anrechnung von Arbeitszeit als Lernzeit und zum
anderen eine Verlagerung der Lernzeiten in die Freizeit (vgl. dazu DIW, 1997; Severing,

1994).

Wihrend expansives Lernen am Eigeninteresse des Lernenden ankniipft, kommt es im
betrieblichen Lernkontext zu folgendem Paradoxon: angesichts stdndig neuer
Anforderungen ,,muss“ der Mitarbeiter stindig ,,lernen wollen®, oder im Vokabular
traditioneller Lernpsychologie der Lernende muss ,,intrinsisch motiviert” sein. Mit Hilfe
von Holzkamps Konzept der ,,subjektiven Griinde soll diese Widerspriichlichkeit nidher
beleuchtet werden. Wenn der Lernende namlich sein eigenes Interesse entwickeln kann
und neue Herausforderungen zu bewiltigen weill, dann kann Lernen
Identifikationspotentiale in der Arbeit bieten, etwa durch Gestaltungsmoglichkeiten des
Beschiftigten im Arbeitsprozess. So kann ein Mitarbeiter selbst im Rahmen einer ,,von
oben* verordneten Weiterbildungsmafinahme eigene Griinde fiir das Lernen entwickeln
und damit ,,selbst-begriindet* lernen. Ein solcher Grund kdnnte beispielsweise eine grofere
Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit sein, die sich durch die erworbenen Féhigkeiten und
Fertigkeiten besser bewidltigen ldsst. Fiir den Lernprozess und das Lernresultat ist der vom
Individuum erlebte Grad der Kontrolle sowie der wahrgenommene Handlungsgrund
entscheidend (vgl. Deci/Ryan, 1985). So kann fremdverordnetes Lernen durchaus
selbstbegriindetes Lernen auslosen. Voraussetzung dafiir ist die Identifizierung einer
Lernproblematik durch den Lernenden sowie geniigend Lernzeit, um nach Holzkamp

affinitive und definitive Lernphasen zu ermoglichen.

Die Schaffung von Rahmenbedingungen in der betrieblichen Weiterbildung, um effektive
Lernprozesse im Sinne Holzkamps zu férdern sind notwendig, jedoch nicht hinreichend.
Die Teilnahme der Mitarbeiter an WeiterbildungsmaBBnahmen allein sagen noch nichts

dartiber aus, ob hier auch wirklich expansive Lernprozesse angesto3en werden. In Realitit
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ist jedoch oft defensives Lernen der Mitarbeiter die Regel. Dies ist dann der Fall, wenn
Lernen hier als Zwang bzw. Abwehr einer Bedrohung in Form von Sanktionen erlebt wird,
etwa durch die Nichthoherstufung oder gar Arbeitsplatzverlust wegen mangelnder
Qualifizierung. Von der Managementseite konnen Weiterbildungsaktivititen wiederum als
Alibi fiir Lernforderung im Betrieb verwendet werden, nach dem Motto ,,wir tun etwas fiir
unsere Mitarbeiter. Ein weiteres Beispiel fiir defensives Lernen im betrieblichen Kontext
ist das Lernen in Arbeitsgruppen wie im Rahmen moderner Formen der
Arbeitsorganisation (ndher dazu Kapitel 4), wenn der Lernende automatisch die Lernziele
der Gruppe iibernehmen muss, ohne eigene Belange mit einbringen zu konnen. Lernen
erfolgt hier lediglich als Anpassung an externe Anforderungen bzw. Giitemalstdbe ohne
eine bewusste Auseinandersetzung des Individuums mit dem Inhalt des Lerngegenstandes.

Letztlich wird ohne ein tieferes Verstandnis gelernt.

2.1.3.2 Das Transferproblem

Neuere Ansédtze der Instruktionspsychologie betonen den situations- und
kontextgebundenen Charakter von Lernen (vgl. dazu Mandl, 1995; zur anthropologischen
Dimensionen des Lernens hingegen Lave, 1989). Die Fahigkeit, in einer Lernsituation
erworbenes Wissen bzw. erworbene Fihigkeiten auf eine andere Situation iibertragen zu
konnen, wird dabei generell als ein wesentliches Kriterium fiir den Weiterbildungserfolg
gewertet.* Die beiden Aspekte — der Transfer von iibertragbarem Wissen von einer Lern-
in eine Anwendungssituation und die Kontextgebundenheit — reichen jedoch nach
Holzkamp fiir expansives Lernen nicht aus. Da der Lernprozess mit dem Erschlieen der
Tiefenstruktur des Lerngegenstandes zu tun hat (Holzkamp, 1993, 487ff), hingt eine
Verallgemeinerung des Gelernten bzw. des Lerngegenstandes von der , Tiefe* des
Lerngegenstandes bzw. vom Vordringen des Lernenden in die Tiefe des Gegenstandes ab.
Jedes Lernen ist dabei situationsspezifisch, erlaubt jedoch gleichzeitig im Prozess des
lernenden Eindringens in den Bedeutungszusammenhang unterschiedliche

Verallgemeinerungsgrade. Diese wiederum ergeben sich aus den vom Individuum

* In der beruflichen Bildungswelt wurde mit der Attraktivitit der Formel der
Schliisselqualifikationen (vgl. dazu Mertens, 1974) eine Vorstellung gendhrt, gewisse
Féhigkeiten unter Ausklammerung spezifischer Inhalte und Kontexte erwerben zu kdnnen
(vgl. dazu kritisch Holzkamp, 1993, 4871f; GeiBller, 1995, Heid, 1998).
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ausgegliederten Lerngegenstinden. Erwachsenenlernen kniipft dabei immer auch an
vorhandenem Wissen an: Wird der Erwerb neuen Wissens nicht in vorhandenem Wissen
verankert, ist auch kein Transfer auf eine neue Situation und somit keine

Verallgemeinerung des Gelernten moglich.

Der notwendige Erwerb allgemeiner Handlungsverfahren soll hier vorab am Beispiel von
Lernen am Arbeitsplatz (Kapitel 4 und 5) erldutert werden: Lernen am Arbeitsplatz dient
der Bewiltigung von Problemen in dem spezifischen Kontext, in dem sie auch entstanden
sind, dem direkten Arbeitsumfeld. Je rapider aktuelles Wissen obsolet wird, desto
wichtiger wird das Erfassen von {ibergreifenden Zusammenhéngen. Wird ein praxisnahes
Lernen dann nicht durch theoretisch-wissenschaftbezogenes Wissen erginzt, besteht die
Gefahr des ,lean learning™ (Severing, 1994) und das Verkommen praxisnaher,
arbeitsplatznaher Weiterbildung zu einem ,methodischen Arsenal von
Handlangerqualifikationen““(ebd.). Das Lernen am Arbeitsplatz dient hier lediglich dem
Kompetenzerhalt dieser spezifischen Arbeitstitigkeit, ermdglicht jedoch nicht einen
Erwerb umfassender Handlungsvoraussetzungen, die es dem Arbeitenden erlauben, seine
(Arbeits-)Umwelt aktiv zu gestalten. Auch korrelieren Arbeitsplatzbezug und
Lernforderlichkeit nicht zwangslédufig. Wenn erfolgreicher Lerntransfer {iber den Lernort
definiert wird, liegt ein ,Lehrlernkurzschluss® vor (Lernort = Arbeitsplatz ist
Lehrlernkurzschluss) vor, da individuelle Faktoren wie die personale Situiertheit, das
Vorgelernte und andere psychische Faktoren sowie die Wechselwirkung von Arbeit und
Personlichkeitsmerkmalen ignoriert werden und somit Transfer als Verallgemeinerbarkeit
des Gelernten, im Sinne eines Aufschlusses des Lerngegenstandes, um einen Einblick in
umfassende und iibergreifende (gesellschaftliche) Zusammenhidnge zu erlangen, nicht

stattfindet.
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Werden tiefere Zusammenhéinge aufgeschlossen, wird somit auch verallgemeinerndes
Lernen moglich. Daraus folgt fiir die Gestaltung von Lernarrangements: erst die
Einbettung des Lerngegenstandes in ein komplexes Lernarrangement unter wiederholter
Anwendung in unterschiedlichen Zusammenhéngen bietet Chancen fiir den Erwerb
allgemeinen, expansiv begriindeten Handlungswissens. Diese sind wiederum notwendig,
um sich auf stindig neue Situationen einzustellen und selbstdndig sein Lern- und

Arbeitsumfeld organisierten zu kdnnen.

Da im Mittelpunkt von Holzkamps Ansatz die Frage nach der Inhaltlichkeit des Lernens
steht, ist die Frage nach dem Lernort, sei es Seminarraum, Arbeitsplatz oder kombiniert,
sowie nach der Methodik sekundéir und in Abhingigkeit des jeweiligen Lerngegenstandes
zu bestimmen. Selbst-begriindetes inhaltliches Lernen hidngt davon ab, inwieweit der
Lernender Unabhéngigkeit dadurch erreicht, dass er sich allgemeine Handlungsverfahren
aneignet und einen Teil der Welterkenntnis erlangt. So wie der Arbeitende einerseits
fremdbestimmt am Arbeitsplatz lernt, wenn er keine allgemeinen Handlungsverfahren
erwirbt und nur einer unmittelbaren Arbeitsverrichtung oder Problemlosung verhaften
bleibt, so kann er sich andererseits selbstindig und selbstbestimmt im Rahmen einer
Seminarveranstaltung mit Fragen wissenssuchend an den Lehrenden bzw. Experten
wenden, der ihm Hilfestellung geben kann, den Lerngegenstand in seiner Tiefe zu
erschliefen und damit sukzessiv verallgemeinerbare Handlungsverfahren zu erwerben. Im
Hinblick auf die Wahl der Lernformen sind zahlreiche Kombinationen moglich (vgl.
Faulstich 1999, 257). Es kommt darauf an, in welche personal- und
unternehmenspolitische Strategie die Lernprozesse der Weiterbildung eingebunden sind.
Kriterien wie offene Lernarrangements, Wahlmoglichkeiten und Mitbestimmung der
Mitarbeiter sowie ein kooperatives Management, das eine zunehmende Selbststeuerung
und Selbstqualifizierung - individuell oder in Kooperation - fordert und fordert, werden in
den folgenden Kapiteln verwendet, um zu untersuchen, ob sich in der Praxis eine
,personalorientierte Strategie* (Faulstich,1998a) abzeichnet, die Lernen und Initiative der

Mitarbeiter fordert und fordert.
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2.1.3.3 Lernen in interpersonalen Konstellationen

Holzkamp (1993, 501ff) unterscheidet ,,partizipatives™ Lernen und ,,kooperatives* Lernen.
Wihrend ersteres quasi traditionell organisiert bleibt und Lernproblematiken nur im
Rahmen des Wissens des Experten ibernommen werden kdnnen, werden in kooperativen
Lernverhéltnissen Lernproblematiken von den Lernenden in einem gleichberechtigten
Verhiltnis zueinander gemeinsam vereinbart bzw. definiert, unabhingig von tatsichlich
bestehenden Interessensdivergenzen. Das Konzept des partizipativen Lernens stammt
dabei von Lave (1989), die darunter nicht eine Beziehung zwischen "Lehrer und Schiiler",
sondern analog zur beruflichen Lehre eine Beziehung zwischen ,,Neuling und Meister"
versteht. Entsprechende Lernform ist nicht der Unterricht, sondern die Lehre
("apprenticeship"), die einen Novizen zum Experten ausbildet. Als typische interpersonale
Lernkonstellationen ergeben sich so genannte "communities of practice", innerhalb
welcher die Novizen vom Meister das fachspezifische Wissen erlernen (vgl. Lave/Wenger
1991, 63; Tomassini, 2000). Im Gegensatz zu einem assymetrischen Verhéltnis zwischen
Lehrenden und Lernenden liegt hier kein dichotomes AusschlieBungsverhéltnis vor. Es
zeigen sich vielmehr Uberginge zwischen Novizen und Meister, wobei der Novize im
Laufe seines Lernfortschrittes kontinuierlich zum Meister wird. Der Novize hat die
Moglichkeit zu selbstbestimmten Lernen, indem er sich frei entscheiden kann, ob er das
vom Meister Dargebotene als eigene Lernproblematik iibernimmt und selbst
weiterverfolgt. Beim Konzept des partizipativen Lernens konnen jedoch
Lernproblematiken nur im Rahmen des vom Meister Gekonnten bzw. Gewussten
iibernommen werden, wihrend dessen Wissen bzw. Konnen als solches unproblematisiert
bleibt. Dabei sind partizipative Lernbeziehungen quasi traditionell organisiert und setzen
von der jeweiligen Praktikergemeinschaft akzeptierte Kriterien voraus, innerhalb derer
ausschlieflich expansive Lernhandlungen zugelassen sind (Holzkamp, 1993, 507). Ein
Beispiel fiir partizipatives Lernen in der betrieblichen Weiterbildung ist die Unterweisung
bzw. das Einarbeiten eines neuen Kollegen durch seine Vorgesetzten oder Kollegen.
Umfragen auf europiischer und deutscher Ebene (vgl. CIVT, 1993, BMBF, 1998) zufolge
stellt die Unterweisung bzw. Einarbeitung am Arbeitsplatz durch Kollegen die noch immer
weitverbreitetste Form arbeitsplatznahen Lernens dar (Severing, 1994, bezeichnet dies als

traditionelle arbeitsplatznahe Weiterbildungsform; vgl. dazu néher Kapitel 4 und 5).
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Ein gleichberechtigtes Verhéltnis unter Lernenden ist nach Holzkamp in Form eines
offenen Handlungs- und Lernfeld nur in kooperativen Lernverhidltnissen gegeben. Hier ist
die Assymetrie zwischen Lehrendem und Lernendem, die grundsitzlich interpersonalen
Lernbeziehungen zu Grunde liegt, zwar nicht génzlich beseitigt, sie wird jedoch durch
wissenssuchende Fragen der Lernenden an den Experten begriindungspflichtig (Holzkamp,
1993, 509). Kooperatives Lernen beruht dabei auf einer Vereinbarung der Lernenden
untereinander dariiber, was jeweils als gemeinsame Lernproblematik gelten soll
unabhdngig von tatsdchlich existierenden unaufhebbaren Interessendivergenzen und
Differenzen. In Holzkamps Terminologie bedeutet dies, dass Individuen als
gleichberechtigte Lernsubjekte in einem offenen Feld von Handlungs- und
Lernmoglichkeiten zu sehen sind und durch die Einrichtung eines stindigen Dialog eine
gemeinsame Lernproblematik ausgliedern (Holzkamp,1993, 510). Durch Arbeitsaufteilung
unter den Lernenden wird das im Lernprozess erschlossene Inhalts- und Quellenwissen
gemeinsam organisiert, wobei sich die Lernenden dabei objektivierende Lernmittel und -
zuginge gegenseitig zur Verfiigung stellen (Holzkamp, 1993, 511). Die Lernpartner
unterstiitzen sich gegenseitig und geben einander ein ,,feed-back, um so sich gegenseitig
zur kritischen Reflexion anzuregen - Holzkamp verwendet dabei den Begriff des

,Riickspiegelns®.

Fiir die Gestaltung von Lernprozessen folgt daraus, dass eine offene Lernbeziehung sowie
organisierte Uberginge zwischen kooperativem und autonomem Lernen zu schaffen sind,
um Chancen auf expansives Lernen zu erhohen. Mitunter konnen selbstindig gewonnene
Lernresultate der Einzelnen wieder in den kooperativen Lernbund eingebracht werden,
etwa in Form eines zur Diskussion gestellten Referats, in dem die Lernresultate dargestellt
werden. Dadurch kann der Lernprozess der Lerngruppe insgesamt gefordert werden. Eine
andere Mdglichkeit der Nutzung bestehender unterschiedlicher Perspektiven besteht darin,
die unterschiedlichen Perspektiven der Lernenden als ,,begriindet™ zu verstehen und die
Perspektivenvielfalt zu konzeptionalisieren. So wird das Weiterverfolgen der jeweiligen
Perspektive als rational begriindbar gesehen (Holzkamp,1993, 516). Holzkamp bezeichnet
diese Lernform als ,,Kooperation auf einer hoheren Ebene* (ebd.), die sich im Hinblick auf

Lernproblematiken zeigt, die in ihrem Verhéltnis zueinander geklirt sind und auflerhalb

77



des Lernverbundes von den Einzelnen jeweils selbstindig weiterverfolgt werden. In

diesem Fall findet interpersonales Lernen auf einer Art Meta-Ebene statt.

Rekapitulieren wir an dieser Stelle kurz: SELBSTORGANISIERTES LERNEN in
Holzkamps Sinn hdngt weder erstrangig von dem Lernrot noch von der Lernform ab. So
kann einerseits fremdbestimmtes Lernen in Selbsthilfegruppen erfolgen, wenn in diesem
Kreis stillschweigend von einer identischen Lernproblematik ausgegangen wird ohne diese
gemeinsam zu definieren. Andererseits kann ein traditionell organisierter Vortrag durchaus
Lernenden die Moglichkeit bieten, ihre Lernproblematik selbststindig zu formulieren und
nachzugehen, etwa indem sie sich mit wissenssuchenden Fragen an den Dozenten wenden.
So unterstreicht Holzkamp (1993, 521): ,,Dabei wird der von uns herausgehobene
Umstand, dass kooperatives Lernen Perspektivendivergenzen der Beteiligten zwingend
einschlieBt und so auf einer (stets hinterfragbaren) Definition einer als gemeinsam
gesetzten Perspektive/Lernproblematik beruht, weggeleugnet und statt dessen unterstellt,
man sei in der Lerngruppe real durch eine gemeinsame Perspektive und eine sich daraus
ergebende Lernproblematik, also ein vorausgesetztes kollektives Lerninteresse, verbunden.
Von da aus ist in der Lerngruppe a priori vorentschieden, worauf das gemeinsame Lernen

hinauslaufen muss.”

In der betrieblichen Personal- und Weiterbildungsliteratur wird auf das
Mitarbeitergesprich als personalpolitisches Instrument par excellence fiir Partizipation und
offenen Dialog zwischen Vorgesetztem und Mitarbeiter verwiesen (vgl. dazu
stellvertretend Oechsler, 1997). Ein offener Dialog ist nach Holzkamp jedoch nur unter
Aufhebung des assymetrischen Machtverhiltnisses der Beteiligten denkbar bzw. wenn
Dargestelltes begriindungspflichtig wird. So kommt es bei Lernen durch Feed-Back im
Betrieb stets auch darauf an, in welches personalpolitische, ja unternehmenspolitische
Konzept dieser Ansatz eingebunden ist. Fehlen eine im Unternehmen verankerte Lern- und
Fehlerkultur und die Vorgesetzten verstehen sich nicht als Coach bzw. Forderer von
Lernprozessen ihrer Mitarbeiter, dient das Mitarbeitergesprach weniger als Mdglichkeit fiir
ein konstruktives Feedback, das einen wichtigen Bestandteil jeglichen Lernprozesses bildet
(vgl. dazu die Handlungsregulationstheorie bei Hacker/Skell, 1993). Statt dessen kann es
bei einem autoritdren Fithrungsstil und einer lernfeindlichen Unternehmenskultur ein

Ausdruck von Kontrolle, Machtausiibung und Androhung von SanktionsmaB3nahmen sein.
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Daraus kann defensives Lernen, eine Verweigerung von Lern- und Arbeitsausfithrungen

sowie eine Beendigung des Arbeitsverhéltnisses resultieren.

Fiir unsere Untersuchung ist nun die Erkenntnis zentral, dass die Organsationsform des
Lernprozesses sekundér ist, gegeniiber der Notwendigkeit einer gemeinsamen, im
gleichberechtigten Verhidltnis erzielten Vereinbarung {iber eine gemeinsame
Lernproblematik. In dieser Hinsicht werden dann eine Vielzahl von Kombinationen
moglich (vgl. dazu Faulstich, 1998b, 257).Expansives Lernens kann so im betrieblichen
Kontext nicht ohne Einbettung in eine entsprechende lernforderliche ,,personalorientierte
Strategie* erfolgen. Eine Personalstrategie, die auf Macht und Kontrolle der Mitarbeiter
beruht, wird stets versuchen, ein nach Autonomie strebendes Lernen der Mitarbeiter
einzuddmmen, wihrend eine partizipative, personalorientierte Strategie mit entsprechend
lernforderlichen Rahmenbedingungen grundsétzlich die Chancen fiir expansives Lernen
erhoht, indem Eigeninitiative und Selbstdndigkeit der Mitarbeiter gefordert und gefordert

werden.

2.2 Diskussion

Mit Holzkamps Ansatz ldsst sich die Diskussion um SELBSTORGANISIERTES
LERNEN auf eine geeignete theoretische Basis stellen. Im Hinblick auf die zentrale
Kategorie des ,,expansiven Lernens®, die sich an der Bedeutsamkeit der Lerngegenstinde
fir den Lernenden ausrichtet, werden die beiden Dimensionen der Intentionalitit des
Lernens (= die Auswahl von Lernzielen und Bedeutungszuweisung) und der Thematik

(= die Inhaltsauswahl und Bestimmung von Lerngegenstinden) herausgestellt.

Gegeniiber klassischen psychologischen Lerntheorien, die ein universalistisches Modell
unterstellen, das seine Giiltigkeit fiir alle Lernsysteme beansprucht, sind alle Formen des
Lernens nach Holzkamp historisch-spezifisch und in einen sozialen Prozess eingebettet:
Zum einen besitzt Lernen einen situativen und kontextbezogenen Charakter, zum anderen
ist Lernhandeln wie jedes Handeln immer auch in gesellschaftliche Zusammenhénge
einbezogen. Lernen ist dabei jeweils von der vorausgegangenen Biographie abhingig, da
das lernende Individuum seine biographischen Erfahrungen in den Lernprozess mit

einbringt und die Bedeutsamkeit von Lerngegenstinden fiir sich definiert. In dieser
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Hinsicht ldsst sich Holzkamps Lernbegriff in Beziehung zu Klafkis Bildungsbegriftf (1985)
setzen. Nach Klafki ist Bildung ein lebensgeschichtlicher Vorgang, in dessen Verlauf die
Individuen versuchen, Identitét herzustellen. Die Inhalte einer solchen Bildung bestimmen
sich dabei nicht universell, sondern angesichts gegenwartiger Problematiken konkret
historisch. ,,Bildung muss in diesem Sinne zentral als Selbstbestimmungs- und
Mitbestimmungsfahigkeit des Einzelnen und als Solidaritatsfiahigkeit verstanden werden®
(Klafki, 1985, 17). Die Perspektive der Entfaltung von Personlichkeit ist demnach an die

Gewinnung von Souverénitit fiir das eigene Leben gebunden.

Lernen bedeutet, sich reflexiv mit Inhalt und Struktur des Wissens auseinanderzusetzen.
Dies erfolgt auf der Grundlage des theoretischen Denkens und einer Methode, die
Holzkamp als ,,abstrakt-konkretisierendes Verfahren* (Holzkamp, 1993, 55) bezeichnet.
Dabei geht es weniger darum, mit der Theorie liber die Wirklichkeit nachzudenken als
vielmehr darum, in den Kategorien und Begriffen einer Theorie zu denken und zu handeln.
Dieses theoretische Verhiltnis des Subjekts zur Wirklichkeit setzt dabei ein so genanntes
diskursives Verhiltnis des Subjekts zur Wirklichkeit voraus. Auch in dieser Hinsicht ist
der Lernbegriff, der aus Holzkamps Ansatz heraus entwickelt wurde, mit Klafkis
Bildungsbegriff vereinbar, der an das Gewinnen von Kategorien durch das Subjekt

gebunden ist.

Wie im vorigen Kapitel dargestellt, droht in der Debatte um SELBSTORGANISIERTES
LERNEN ein inflationdrer Gebrauch der Begriffe ,,Selbst“ und ,,Lernen* sowie eine
vollige Enthiilsung des Begriffes durch seine tautologische Verwendung des
»Selbstlernens (Weber, 1995). Damit wird die Chance eines Anschlusses an
bildungstheoretische Traditionen verbaut (vgl. dazu auch Schiffte, 1998). Wenn nach
Humboldt (1903, 283 zit. in Faulstich/Zeuner 1999, 33) derjenige gebildet ist, der ,,s0 viel
Welt als moglich zu ergreifen, und so eng, als er nur kann, mit sich zu verbinden* sucht,
sind individuelle und soziale Erfahrungen einerseits wie auch emanzipatorische
Moglichkeiten andererseits stets im Bildungsbegriff mitenthalten. Emanzipation stellt
dabei als klassisches Leitmotiv einer bildungstheoretischen Tradition die Uberwindung
von Herrschaft und Selbsterméchtigung der Menschen dar. Nach Lempert (1971, 318) liegt
das emanzipatorische Interesse des Menschen ,,an der Erweiterung und Erhaltung der

Verfiigung iiber sich selbst*.
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Letztlich hingt Lernen immer von der Eigenbewegung des Lernenden ab. In der EB gilt es
so0, sich von der ,,Machbarkeitsillusion* bzw. ,,totalen Planbarkeit von Lernprozessen zu
verabschieden. Fiir die Organisation von Lernprozessen in der Bildungspraxis folgt daraus,
das zunichst Arbeitsbedingungen und Kommunikationsformen zu schaffen sind, innerhalb
derer die wirklichen Lerninteressen der Betroffenen systematisch gedullert und
beriicksichtigt werden konnen. Ein Abschied von der Machbarkeitsillusion von
Lernprozessen (Arnold, 1995) bedeutet, dass letztendlich offen bleibt, ob Lernen im
eigentlich expansiven Sinn, d.h. in Form des Eindringens in den Lerngegenstand,
stattgefunden hat, ,,muss doch der darauf zentrierte Lernprozess notwendig auf vielfaltige
Weise in sich zuriickgenommen, gebrochen, unengagiert vollzogen werden* (Holzkamp,

1993, 193).

Wissenschaftstheoretisch findet mit der Konzeptionalisierung von ,,guten Griinden® beim
Lernenden fiir sein Lernen ein Paradigmenwechsel statt (Faulstich, 1999, 261; Holzkamp,
1997b): von einem Bedingtheitsdiskurs, der mit Kausalititen argumentiert, welche
Lernverhalten verursachen hin zu einem Begriindungsdiskurs, der von einer individuellen
Bedeutsamkeit von Lernhandeln ausgeht. Der Lernprozess gestaltet sich somit aus einer
anderen Perspektive: indem die aktive Aneignungsperspektive von Individuen betont wird,
kommt der Weiterbildung nicht mehr (vorrangig) die Vermittlung von Wissen, sondern die

Forderung von Aneignungsprozessen in Form von Anleitung und Begleitung zu.

Soweit wurde nachgewiesen, inwieweit sich Holzkamps subjektwissenschaftlicher Ansatz
zur theoretischen Fundierung des Lernbegriffes fiir unsere Untersuchung eignet. Folgende
Einschriankungen sind dabei zu machen. Die hier aufgefiihrten Annahmen, die Holzkamps

Ansatz zu Grunde liegen, erweisen sich als problematisch:

Holzkamp geht von aufgeklarten, zielsicheren Lernenden aus, die ihre Lernproblematiken
als solche, ohne Hilfestellung, identifizieren konnen und selbstéindig beurteilen konnen,
was sie lernen miissen. Dies setzt entsprechende Kompetenzen voraus, die bei Holzkamp
weder spezifiziert noch problematisiert werden (vgl. andragogische These; dazu kritisch
Gnahs, 1999; Schrader, 1994, 1996). Es stellt sich die Frage, ob der Lernende generell

wirklich so autonom und gut geriistet sind, dass sie ihre Handlungsproblematik in eine
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Lernproblematik iiberfithren konnen bzw. iiber das notwendige begriffliche Repertoire
verfiigen, um die Welt zunédchst aufzuschlieBen, um sie dann handelnd verédndern zu

konnen.

Lernen kommt in Holzkamps Ansatz nur auf Grund eines Lernanlasses zustande, dem eine
Diskrepanzerfahrung bzw. eine Handlungsproblematik zu Grunde liegt. Lernen kann
jedoch auch ohne Lernproblematik bzw. ,,Diskrepanzerfahrung® erfolgen, beispielsweise
aus Neugier, Interesse oder zum Spall. Die Annahme ist fraglich, Lernen bediirfe immer
einer Problematik, auf die man stoBt. Beispielsweise kann ich aus Freude an der
spanischen Sprache Spanisch lernen, ohne die Erfahrung gemacht zu haben, in einem
Restaurant in Spanien den falschen Fisch auf Grund meiner mangelnder Sprachkompetenz
aufgetischt bekommen zu haben. Ich kann also ,,aus freiem Antrieb“ ohne problematische
Bezugshandlung, aus Spall am Lernen oder aus Entdeckungslust lernen sowie ich mit
wachem Blick durch die Welt gehen und beispielsweise bei einer Rundfahrt durch eine

neue Stadt viel Neues dazulernen kann.

Nach Holzkamp ist defensives Lernen dadurch charakterisiert, dass die durch den
eigenstindigen Weltzugang ermoglichte Unabhéngigkeit des expansiv Lernenden nicht
unter dem Aspekt seines subjektiven Verfiigungsinteresses, sondern nur als Bedrohung
unserer eigenen Handlungsfahigkeit von anderen gesehen wird. Expansives Lernen stellt
so im Prinzip ein "widerstreitendes Moment" dar. Dies bedeutet im Grunde die Sicht
eines "zero-sum-game", d.h. was dem einen zum Vorteil dient, muss dem anderen
zwangsldaufig zum Nachteil gereichen. Statt diametraler Interessen sind in den
Unternehmen die Interessenkonstellationen meist vielschichtiger und kénnen konvergieren,
sich iiberschneiden oder divergieren. Im Rahmen eines unternehmenspolitischen
Konzeptes geht es so darum, einen betrieblichen Rahmen zu schaffen, indem komplexe

Interessenkonstellationen ausgehandelt werden kdnnen (Faulstich, 1998b, 107).
In einer Ubersicht werden nun Prinzipien aus Holzkamps lerntheoretischem Ansatz sowie

einer ,,Vermittlungsdidaktik* (Faulstich, 1998b) dargestellt. Darauf bauen die Uberlegung

en fiir die Gestaltung von effektiven Lernprozessen im betrieblichen Kontext auf.
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Abbildung 5: Prinzipien und Folgen fiir die Gestaltung von Lernprozessen

Prinzipien aus Holzkamps Prinzipien einer Folgen fiir die Gestaltung
subjektorientierter Vermittlungsdidaktik von Lernprozessen
Lerntheorie

Theoretisches Verhéltnis des Wissenschaftsorientierung  Ausbildung eines diskursiven
Individuums zur Wirklichkeit Verhiltnisses sowie Erwerb

allgemeiner Handlungs-
verfahren durch Kategorien

Vollstdndige Handlung Handlungsorientierung Einbeziehen aller
Umfassende Orientierungs- Regulationsebenen
grundlage (sensomotorisch/perzeptiv-
Zusammenspiel der begrifflich/intellektuell)
Regulationsebenen
Handelnde Problemorientierung Verschrianken von
Auseinandersetzung mit dem Selbsttatigkeit wissenschaftlichen
Lerngegenstand Deutungsangeboten mit
subjektiver
Erfahrungsschilderung
Interessengeleitetes Lernen  Interessenbezug Eingehen auf individuelle

Lernbediirfnisse durch
differenzierte Beratung und
gesamtes Weiterbildungsteam

Gleichberechtigtes Lernen Gruppenbezug Offene Lernarrangements und
Einbindung in Netzwerke

Die Wahl des Lernortes sowie der Lernform richtet sich nach dem jeweiligen
Lerngegenstand, dem Sine-qua-non des Lernens. Im sozialen Zusammenhang besteht ein
gleichberechtigtes Lernverhiltnis, bei dem keine bestimmte Perspektive bzw.
Interpretation dominiert. So sind Lernarrangements als ,,offene Beziehung™ (Holzkamp,
1993, 516) zu organisieren. Indem die Reziprozitit der Kooperation dennoch erhalten
bleibt, kann im Kontext iibergreifender Verweisungskontexte des jeweiligen
Lerngegenstandes ein Netzwerk wechselseitiger Ansprechpartner aufgebaut werden (ebd.)
wie in Form eines Netzes von Dialogsbeziehungen auf verschiedenen Ebenen und mit
unterschiedlichen Verbindlichkeitsgraden. Das personal-autonome Lernen ist dabei
einerseits Grenzfall verschiedener Kooperationsbeziehungen, andererseits aber mit der
Ausgliederung von Lernproblematiken je nach Standpunkt des Lernenden in jeder

kooperativen Lernform mitenthalten. Selbstbestimmtes Lernen liegt folglich bei einer
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Perspektivenvielfalt vor, wihrend fremdbestimmtes Lernen bei der Dominanz einer
Perspektive oder im Rahmen einer scheinbar gemeinsamen Perspektive, die jedoch vorab
nicht als gemeinsam definiert wurde, vorliegt. Dabei ist die jeweilige Lernbiographie in
den Lernprozess mit ein zu beziehen. Sanktionsmechanismen und andere Zwénge sind zu
meiden, da Lernen sonst als Lernzwang empfunden wird. Dies unterbindet effektives,

expansives Lernen.

Als zentrales Prinzip aus dem Dargestellten ergibt sich die Moglichkeit zur
Selbststeuerung der Lernenden anstelle von Anweisung durch den Lehrenden. Daraus folgt
die Beteiligung der Lernenden an Vorhaben, Planung sowie Identifizierung mit dem
gemeinsam vereinbarten Lerngegenstand. Statt eines traditionellen Lehr- bzw. Lernzieles
steht hier ein gewiinschtes Ergebnis auf Seiten der Teilnehmer im Vordergrund. Fiir die
Definition von Lernzielen im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung geht es darum,
Lernproblematiken nicht linear aus Arbeitsanforderungen bzw. Arbeitstitigkeiten
abzuleiten, da auch andere Aspekte wie psychische, soziale, politisch etc. in die
Pramissenkonstellation des Lernenden eingehen und so je nach Voraussetzung dem
expansives oder defensives Lernen auslosen konnen. Werden diese Aspekte auBler Acht
gelassen und Lernanforderungen nur linear aus der Arbeit abgeleitet, entsteht ein

Lehrlernkurzschluss.

In der Bildungspraxis ist dies angesichts heterogener Voraussetzungen, Erwartungen und
Ziele sowie einer begrenzten Verfiigbarkeit von Weiterbildungspersonal schwierig
umsetzbar. Moglichkeiten, den unterschiedlichen Lernbediirfnissen der Teilnehmer
nachzukommen bestehen in der Einrichtung von Lernberatung sowie eine individuelle
Betreuung, indem ein ganzes Team von Weiterbildnern zur Verfiigung steht. Neben
organisationstechnischen und finanziellen Problemen stellt sich nicht zuletzt die Frage

nach der Fortbildung des Weiterbildungspersonals fiir diese neuen Funktionen.

Ob eine Unterstiitzung expansiven Lernens in der Erwachsenenbildung gelingt, hingt
davon ab, ob bzw. inwieweit es gelingt, eigene Lernproblematiken zu entwickeln, mit
denen sich der Lernende mit Unterstiitzung der Gruppe und der Erwachsenenbildung
auseinandersetzen kann. Teilnehmer lernen in der Erwachsenenbildung zunéchst, ihre

Lernproblematiken begrifflich zu definieren. Hier konnte die Aufgabe der

84



Erwachsenenbildung einsetzen, indem Lernende unterstiitzt werden, Ubersicht und Distanz
bei der Schilderung biographischer Handlungsproblematiken zu gewinnen. Dies kann
durch das Angebot wissenschaftlicher Deutungsangebote oder die eine
Auseinandersetzung mit verschiedenen Perspektiven durch Erfahrungsschilderungen
anderer Teilnehmer unterstiitzt werden (vgl. SchiiBler, 1998, 111). Dabei erweist sich
didaktisches Handeln als ein Umgehen mit Unsicherheiten, bei dem die Offenheit und
Unvorhergesehenheit von Lernprozessen als Lernchance fiir die Teilnehmer gestaltet
werden. Deutungslernen kann dabei durch eine systematische Verschrinkung und
Reflexion alltagspraktischer und wissenschaftlicher Deutungsmuster geschehen. Nach
Tietgens vollzieht sich Lernen im Kontext des Deutens und ,,wer Lernprozesse anregen
will, muss sich mit den Verfahrensweisen und den Ergebnissen dieses Deutens befassen
(Tietgens, 1983, 47). Die Rolle des Weiterbildungspersonals gestaltet sich hier als die
eines Lernvermittlers und —begleiters. Um expansives Lernen zu fordern ist nicht mehr
(primér) ein Vermittler fachimmanenter Sinnstrukturen erforderlich, sondern ein
Lerninitiator und —begleiter individueller Prozesse. Hauptaufgabe didaktischen Handelns
in der Erwachsenenbildung ist ein ,,Lernvermitteln®, das Lernmdglichkeiten und
Selbsttitigkeit der Lernenden gegenstandsbezogen herstellt. Dies entspricht einer Lehr-

Lerninteraktion zwischen gleichberechtigten Individuen.

Mit Hilfe Holzkamps Lernansatz kann das der Debatte um SELBSTORGANISIERTES
LERNEN zu Grunde liegende Paradoxon der Fremdaufforderung zur Eigentitigkeit
iiberwunden werden, indem an der Selbsttétigkeit des Lernenden angekniipft wird. Dies
geschieht zum einen in Form einer gemeinsamen Vereinbarung liber den Lerngegenstand;
zum anderen erfolgt dies dadurch, dass sich die Lernenden ihres Lernweges und ihrer
Lernprinzipien bewusst werden und mogliche Alternativen zu ihrem bisherigen
Lernvorgehen erwdgen. Aufgabe der Erwachsenenbildung ist dementsprechend,
Lernbehinderungen bewusst zu machen und diese dann, wenn mdglich, zu vermeiden, zu
verringern und auszugleichen. Es geht darum, die Bedeutung individueller biographischer
Lern- und Lebenserfahrungen fiir die konkrete Lebenssituation begrifflich zu machen. Mit
Hilfe von Begriffen soll Wirklichkeit aufgeschlossen bzw. be-greif-bar gemacht werden,
um diese eventuell handelnd verdndern zu konnen, da Lernhandeln nach Holzkamp

letztlich auf eine Gestaltung der Verhiltnisse abzielt.
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Fir die vorliegende Untersuchung werden auf der Grundlage von Holzkamps
lerntheoretischem Ansatz drei Prinzipien fiir die Gestaltung lernforderlicher Arrangements
abgeleitet (vgl. dazu Faulstich, 1998b), welche die Chancen auf expansives Lernen
erhohen. Diese Prinzipien sind erstens die Verkniipfung von Lernen und Arbeiten im
Betrieb; zweitens ein gleichberechtigtes, kooperatives Lernverhéltnis in interpersonalen
Lernverhéltnissen sowie drittens das Einbringen von Initiative, Mitbestimmung und
Mitgestaltung der Mitarbeiter in den betrieblichen Lern- und Arbeitsprozess im Rahmen

einer ,,personalorientierten Strategie.

Mit der LERNENDEN ORGANISATION wird ein gesamtorganisatorischer
Bezugsrahmen erarbeitet wird, in dem fiir vorliegende Untersuchung betriebliche

Lernprozesse zu analysieren sind.

2.3. Die LERNENDE ORGANISATION als Bezugsrahmen fiir die

Analyse betrieblicher individueller und kollektiver Lernprozesse

Bevor nun im néchsten Kapitel der bildungspolitische Kontext der Lerndiskussion auf EU-
Ebene aufgezeigt wird, muss zunédchst noch der individuelle Lernbegriff um das Lernen
von Gruppen und gesamten Organisationen erweitert werden. Der Grund dafiir ist, dass die
Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN ihren Ansto aus neuen
Lernanforderungen in einem verinderten betrieblichen Arbeits- und Lernkontext erhilt.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN steht dabei als eine der neuer Lernorientierungen,
die Ausdruck des gesellschaftlichen und betrieblichen Wandels sind (vgl. dazu Dehnbostel,
1995). Mit den neuen Arbeits- und Produktionskonzepten gewinnt das Verhéltnis von
individuellem Lernen, Gruppenlernen und Organisationslernen an Bedeutung. Im
Zusammenhang mit SELBSTORGANISIERTEM LERNEN steht der Begriff der
LERNENDEN ORGANISATION oder auch des ,,Lernenden Unternehmens* als Metapher

fir diese betriebliche Umbruchsituation.

Neben der Einflihrung neuer Technologien, der wachsenden Qualitit von Produkten und
Dienstleistungen fiir die Wettbewerbsfiahigkeit der Unternehmen und der Entwicklung
neuer Formen der Unternehmens- und Arbeitsorganisation steigt der Bedarf an einer

Weiterbildung, innerhalb derer Lernprozesse den Arbeitsprozess begleiten (Heidemann,
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1996, 78). Eine solche Weiterbildung ist dabei strategisch auf die jeweils spezifischen
Unternehmenskonzepte hin ausgerichtet und wird hdufig in ein umfassendes Konzept
betrieblicher Organisationsentwicklung eingebunden. Dabei geht es um die Etablierung
von Methoden zur Verdanderung der Arbeitsabldufe im Unternehmen, zur Aktivierung und
Zusammenarbeit der Mitarbeiter, um neue betriebliche Erfordernissen bewiltigen zu
konnen. Entsprechende Unternehmensstrategien beziehen sich zunehmend auf die gesamte
Belegschaft und etablieren einen kontinuierlichen Prozess der Organisationsentwicklung
der durch die Weiterbildung gestiitzt wird. In neuen Arbeits- und Produktionskonzepten
sind Arbeitsinhalte und —methoden nicht mehr von vorneherein festgelegt, sondern werden
flexibel gehandhabt. Diese offenen Handlungssituationen erfordern berufsiibergreifende,
soziale und personliche Kompetenzen und bringen gleichzeitig vermehrte Lernpotentiale
und Lernchancen fiir selbstorganisiertes Handeln. Damit stellt sich die Frage nach den
Lerninhalten, den Lernzielen sowie der Gestaltung des Lernens fiir den betrieblichen

Weiterbildungskontext.

Zunichst wird der Entstehungskontext dieser neuen betrieblicher Lernorientierungen der
LERNENDEN ORGANISATION skizziert, um dann einen geeigneten Bezugsrahmen
anhand theoretisch hinterlegter Kriterien fiir die Analyse betrieblicher Lernprozesse zu

schaffen. Im Anschluss daran wird der Bezug zur europiischen Lerndiskussion hergestellt.

Vor allem mit der Verdffentlichung von Senges ,,The Fifth Discipline: The Art and
Practice of the Learning Organization“(1990) und Scheins ,,Organizational Culture and
Leadership® (1992) riickte der Begriff der LERNENDEN ORGANISATION bzw. des
Organisationalen Lernens in der internationalen Managementliteratur in den Mittelpunkt
der Betrachtung. Zwischenzeitlich wurden zahlreiche umfassende Berichte zum

organisationalen Lernen verdffentlicht (vgl. dazu ndher Wengelowski, 2000).

Insgesamt bewegt sich die derzeitige Diskussion um die LERNENDEN ORGANISATION
auf zwei Ebenen: zum einen geht es darum, inwieweit der Lernbegriff auf Organisationen
anwendbar ist, und wie sich individuelle zu organisationalen Lernprozessen verhalten; zum
anderen geht es darum, wie Lernprozesse in der Organisation bzw. organisationales Lernen
gefordert werden konnen (Faulstich, 1998a, 165). Dabei gilt als das grofite Defizit des
erziehungswissenschaftlichen Diskurses liber die LERNENDE ORGANISATION, dass er
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im Hinblick auf 6konomische Kategorien und Modelle ungeniigend anschlussfihig ist.
Auch begrifflich duBerst dubios anmutende Konstrukte wie H. Geisslers ,,gebildeten
Unternehmung® bzw. ,,Organisationsbildung* (GeiBler, 1995, 54) konnen nicht iiber die
Tatsache hinwegtduschen, dass, zumindest aus erziehungswissenschaftlicher Sicht, weder
Unternehmen Subjektcharakter zugesprochen werden kann noch der Bildungsbegriff vom
Individuum und dessen Reflexivitét als konstitutives Merkmal von Bildung (vgl. dazu

Klafkis Bildungsbegriff, 1985) ablosbar ist.

Seit Ende der 80er-Jahre beeinflussen gravierende Verdnderungen die Wettbewerbs- und
Handlungssituation, die sich schlagwortartig mit Globalisierung, Innovation und
Verlagerung von Wertschdpfung und Beschiftigung von den Produktions- zu den
Dienstleistungsbereichen umschreiben lassen. Als Reaktion auf veridnderte Wettbewerbs-
und Strukturbedingungen und um im globalen Wettbewerb zu bestehen, versuchen die
Unternehmen, gleichzeitig hohe Qualitit, groere Kundennihe, schnellere Innovation und
eine glinstigere Preisgestaltung zu erreichen. Eine zunehmende Prozessorientierung (vgl.
Baitsch, 1998, 21ff) und organisatorische Flexibilisierung sollen helfen, gleichzeitig
Markt- bzw. Kundenbezug, Produktqualitit, Kosten und Innovation zu verwirklichen. Den
organisatorischen Rahmen stellen neue Betriebs- und Arbeitsorganisationen dar, die durch

folgende zentralen Merkmale charakterisiert sind:

- eine Dezentralisierung des Unternehmens durch Aufgliederung in multi-funktionale
Einheiten mit jeweils erweiterten Verantwortlichkeiten (vgl. dazu Faust et al., 1994)

- eine Intensivierung funktionsiibergreifender Zusammenarbeit durch Projektarbeit bzw.
dauerhafte Zusammenarbeit von Beschéftigten mit unterschiedlichem Berufsstatus und
Tatigkeitsschwerpunkten (vgl. dazu Schumann/Gerst 1996)

- eine zumindest teilweise Reduktion der Hierarchieebenen im Unternehmen

- eine zunehmende Flexibilisierung der Belegschaftsstruktur und der

Arbeitszeitenregelung.

Das ,,Netzwerk® als unternechmensinternes Organisationsprinzip ist eine Antwortet auf die
fortschreitende Informatisierung neuer Formen der Handlungskoordination (vgl. dazu
Baethge/Schiersmann 1998, 18ff). Zwar ldsst sich derzeit noch nicht ermitteln, in welchem

MalBe sich eine prozessorientierte Betriebs- und Arbeitsorganisation in der Praxis
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durchgesetzt hat, die Auswirkung neuer Wettbewerbs- und Handlungsbedingungen auf die
Betriebe und damit ihrer Arbeitsorganisation und Gestaltung von Lernprozessen ist jedoch

unbestritten.

Seit nun mehr als einem Jahrzehnt hat der Begriff der LERNENDEN ORGANISATION
Einzug in die betriebliche Fachliteratur gehalten. Dieser oft plakativ verwendete Begriff
verdeutlicht die Forderung, dass sich Organisationen zu Systemen entwickeln miissen, die
zum Lernen befdhigen, motivieren und dabei individuelle, soziale und organisationale
Lernprozesse fordern (Wittwer, 1995, 74). Zentrale Charakteristika unterschiedlichster
Ansitze zur LERNENDEN ORGANISATION bzw. dem Organisationalem Lernen sind
folgende Elemente: die gemeinsame Vision eines Unternehmens, der partizipative
Fiihrungsstil und eine Unternehmenskultur, die Eigenmotivation und Kreativitdt fordert
und fordert. Ein Unternehmen ist dann eine LERNENDE ORGANISATION, wenn es iiber
Mitarbeiter verfiigt, die umfassend qualifiziert sind und unterschiedlichste Anforderungen
professionell bewiltigen konnen. Dementsprechend verfiigen die Mitarbeiter nicht nur iliber
fachliche Kompetenzen oder iiber Methoden und soziale Kompetenzen, sondern konnen
auch jederzeit Probleme erkennen und Losungen selbstindig erarbeiten (Stahl et al., 1993;
Arnold, 1994, 22). Die Unternehmensleitung ist deshalb bestrebt, moglichst viele
Mitarbeiter insgesamt und gemeinsam weiter zu entwickeln und Lernen somit in den
Prozess einer gesamten Organisationsentwicklung einzubinden. Hier zeigt sich wie
Individuallernen und Organisationslernen einander bedingen: Einerseits sind verénderte,
neue Qualifikationen auf Seiten der Mitarbeiter und Fiithrungskrifte Voraussetzung fiir
einen organisatorischen Wandel, andererseits setzt die Entwicklung neuer Qualifikationen
organisatorische Strukturen und eine Unternehmenskultur voraus, die Lernen und
Weiterbildung in der Organisation fordern und fordern (Kap. 5.2.). Zentral ist dabei die
Annahme, dass sich heute die betrieblichen komplexen Herausforderungen nur mit dulerst
kompetenten, motivierten und verdnderungsbereiten Mitarbeitern bewéltigen (vgl. dazu

Faulstich, 1998, 20 und Weil3, 1999, 3) lassen.

So kommt es im Diskurs um betriebliches Lernen und die LERNENDE ORGANISATION
zu dem Paradoxon, dass das Individuum einerseits fiir das Unternehmen noch nie so eine
grofle Rolle gespielt hat wie heute - die Rede ist vom Menschen als ,,limitalem Faktor*

(Staudt, 1996) fiir die Wettbewerbsfahigkeit des Unternechmens. Andererseits wird das
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Individuum mit seinen Erfahrungen, Eigeninteressen und Bediirfnissen weder in
einschligigen betriebswirtschaftlichen, organisationstheoretischen und personalpolitischen
Konzepten noch bei der Umsetzung betrieblicher Weiterbildung geniigend berticksichtigt.
Selbst bei der Konzipierung und Umsetzung neuer Lernformen mit Informations- und
Kommunikationstechnologien, die einen selbstdndigen und selbstorganisierten Mitarbeiter
voraussetzen, bleiben individuelle Voraussetzungen und Implikationen, die sich aus einer
Selbstidndigkeit des Mitarbeiter ergeben, weitgehend auf der Strecke (vgl. dazu GRAF-
Beitrag zum Weltsymposium ,,Autoformation® im Juni 2000 unter der Homepage von
GRAF). Aus der Sicht der Erwachsenenbildung steht das Individuum im Mittelpunkt.
Betriebliche Zusammenhidnge sind hier insofern relevant, als sie Lern- bzw.

Bildungsprozesse auslosen oder behindern.

Aus diesem Grund wird auf ein ,,softes Konzept der LERNENDEN ORGANISATION
abgestellt. Dieses Konzept wurde auf europdischer Ebene im Rahmen des
EUROTECNET-Programmes entwickelt (vgl. ndher zum Beitrag des EU-Programmes fiir
die gegenwairtige Diskussion in Kapitel 4). Fiir unsere Untersuchung wird die dort
erarbeitete Definition der LERNENDEN ORGANISATION verwendet (Stahl et al., 1993).
Dieser zufolge zielt eine Lernende Organisation auf das Lernen aller Mitarbeiter durch ihre
tagliche Arbeit ab. Neben dem Wissensbestand der Organisation verdndert diese auch ihre
Strukturen und Abldufe. Dies verweist auf die aktiven Gestaltungsmoglichkeiten der
Beschiftigten im Betrieb: “The Learning Organisation turns the strategy, structure and
culture of the enterprise itself into a learning system. The transformation of the whole
system is the goal of the learning enterprise, and management development is transformed
into a self-learning, self management process (Stahl et al, 1993, 52). Diese neue
Perspektive wirkt sich auf den Begriff des Lernens im Betrieb sowie auf das Verhéltnis
von Weiterbildung und Unternehmensstruktur aus. Der Lernprozess ist demzufolge
,wpermanent, not intermittend, is holistic, not segemented, is problem-centred and context
related and includes all members of the enterprise (ebd., 96, Hervorhebung im Original).
Die Definition von Lernen als kontinuierlicher und holistischer Vorgang ist anschlussfahig
an den Lernbegriff nach Holzkamp. Lernen im Unternehmen heif3t in diesem Sinne auch,
nicht ,,von oben“ gegebene Inhalte zu vermitteln, sondern dass die Mitarbeiter die
Moglichkeiten haben, ihre Kompetenzentwicklung in die Gestaltung ihrer Arbeit mit ein zu

bringen und somit zum gesamten Entwicklungsprozess der Organisation beizutragen. Mit
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Hilfe des Konzeptes der LERNENDEN ORGANISATION kann so die geforderte
Verkniipfung von betrieblicher Weiterbildung thematisiert und theoretisch fundiert
werden. In der Praxis ist es Aufgabe der betrieblichen Weiterbildung, Lernprozesse in
einem Spannungsfeld von Anpassung und Selbstbestimmung professionell zu unterstiitzen

bzw. zu entwickeln.

Die Gefahr, interpersonale Interessensdivergenzen zu iliberdecken und das Subjekt mit
seinen Meinungen, Interessen und bildendem Anspruch gesamtbetrieblichen Zielen unter
dem Begriff der Lernenden Organisation zu subsumieren ist nicht von der Hand zu weisen.
Dennoch verspricht das Konzept einen Untersuchungsrahmen fiir betriebliche
Lernprozesse, innerhalb dessen komplexe betriebliche Interventionsstrategien untersucht
werden konnen. Diese zeigen sich in Form von flexiblen Organisationsstrukturen und von
dezentralen Entscheidungsmechanismen in Unternehmen und finden sich vor allem in
einer Selbsteuerung von Arbeitsgruppen, dezentralen Lern- und Arbeitsformen und einer
damit einhergehenden zunehmenden Verkniipfung von Lern- und Arbeitsprozessen.
Inwieweit dabei neue Formen der Arbeitsorganisation echte Lernpotentiale erdffnen, wird
im fiinften Kapitel anhand von Projektbeispielen aus der EU-Gemeinschaftsinitiative

ADAPT untersucht.

Lernen situiert sich dabei in einem Spannungsfeld von Selbstbestimmung und Anpassung.
,Die Organisation verlangt von ihren Mitarbeiter, den Widerspruch zwischen Selbst- und
Fremdbestimmung permanent auszuhalten. Es ist hier ein Balanceakt zu vollfiihren. Wie
selbst- bzw. fremdbestimmt sind meine Mitarbeiter, wie weit ist Selbstbestimmung
iiberhaupt erwiinscht, wenn Koordination verlangt ist? Wie lassen sich die nie
hundertprozentig zusammenpassenden Interessen von Mitarbeiter und Abteilung, von
Abteilung und Gesamtorganisation in gemeinsame Ziele und Anstrengungen bringen?“
(Gotz/Lackner, 1996, 22). So geht es hier im Rahmen einer ,,personalorientierten
Strategie® nicht nur darum, betriebliche Forderungen nach Effizienz und Effektivitit mit
menschlichen Bedirfnissen und Interessen auszubalancieren, sondern darum,
Selbstindigkeit, Mitwirkung und Kreativitit der Mitarbeit durch lernforderliche

Arrangements zu unterstiitzen.
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In der europiischen betriebspadagogischen Literatur besteht nach Villeval (1994) eine
LERNENDE ORGANISATION dann, wenn sie sich fortwahrend innovativ zeigt und in
der Lage ist, ihren Mitarbeiter die Fahigkeit zur Verdnderung zu vermitteln. Dabei muss
den diesen die Moglichkeit eingerdumt werden, fortwahrend zur Verdnderung und
Entwicklung des Unternehmens beizutragen. In letzter Konsequenz bedeutet dies nicht nur
eine vermehrte Mitbestimmung der Mitarbeiter, sondern deren aktive Gestaltung der
Verhiltnisse im Betrieb. So meint Staudt (1993, 29): ,,Wenn Arbeiter in der Produktion
nicht nur ihre ,anforderungsbedingten® Aufgaben erfiillen, sondern sich selbst
weiterentwickeln und Organisationsentwicklung dariiber letztlich
Organisationsentwicklung betreiben, beeinflussen sie letztlich auch Produktprogramm und
Verfahrensentwicklung. Das ist dann nicht mehr nur Mitbestimmung, sondern
Mitgestaltung im technisch-organisatorischen Bereich. Das ist dann nicht mehr nur
Ergédnzung oder Sozialtechnologie, sondern in den Augen konventioneller
Unternehmensfithrungen eine Revolution.”“ Elemente einer personalorientierten
Erwachsenenbildung, die von der zentralen Bedeutung der Kategorie Arbeit ausgeht, ist es
dazu beizutragen, dass die Individuen die (Arbeits-)umwelt zunédchst begreifen, um sie
dann handelnd verdndern zu konnen. Dies schlieft also nicht nur
Mitbestimmungselemente, sondern Mitgestaltungselemente im Bezug auf die Arbeit und
das betriebliches Umfeld mit ein. Letztlich geht es um die Einfiihrung eines ,,subversiven

Elements* in den Betrieb.

Dennoch miissen sich betriebliche Anforderungen und individuelle Bildungsbediirfnisse
nicht immer vollig widersprechen. Nach Bof/Dubiel (1987, 53) ist ,,die Frage nach der
Entfaltung von Individualitit, unabhéngig von vorgegebenen Entfaltungsmedien [...]
sprich: Arbeitsmarktchancen, Bildungs- und Konsumchancen sinnlos. Nach Holzkamp
schlieBen individuelle Bildungsbediirfnisse gesellschaftliche, 6konomische und auch
betriebliche Anforderungen z.T. mit ein. So gibt Heid zu bedenken (1998, 50): ,,So wie
kein Betrieb auf Dauer erfolgreich sein kann, wenn er die Bediirfnisse, Interessen,
Féhigkeiten Beschéftigter ignoriert, so kann kein Bildungssystem als erfolgreich beurteilt
werden, wenn es die Befdhigung Lernender vernachléssigt, die gesellschaftliche
Arbeitsaufgaben kompetent zu beurteilen und zu erfiillen.” In dieser Hinsicht kann eine
padagogisch-idealistische Gegeniiberstellung zwischen soziodkonomischen Anforderungen

einerseits und individuellen Bildungsbediirfnissen andererseits gerade vor diesen
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okonomischen und gesellschaftlichen Verdnderungen verworfen werden. Wenn ein
kompetenter, selbstindiger und lernbereiter Mitarbeiter fiir das Unternehmen heute den
,limitalen Wettbewerbsfaktor* (Staudt, 1996) darstellt, sind entsprechende Handlungs- und
Gestaltungsrdume fiir diesen zu schaffen, damit dieser selbstindig lernen und arbeiten
kann. Die Grenze verlduft nicht zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen
Pidagogik und Okonomie, zwischen Bildungs- und Beschiftigungssystemen, zwischen
individuellen Bildungsbediirfnissen und gesellschaftlichen Qualifikationsanforderungen,
sondern sie verschwimmt. Okonomie und Pidagogik sind sowohl relativ selbstindige
Systeme gesellschaftlicher Praxis als auch vor allem Aspekte fiir Beurteilungen und

Betrachtungen konkreten, komplexen Handelns.

Dem Ansatz der LERNENDEN ORGANISATION zu Folge findet Lernen jederzeit und
fiir alle problemlos statt. Dies ist jedoch nicht der Fall, wie empirische psychologische
Studien darlegen (Siebert, 1996, 23) . Neben dem Lernen selbst stellt auch die Reflexion
auf Lernprozesse hohe Anforderungen an die Lernfdhigkeit und —bereitschaft der
Mitarbeiter. So zeigen psychologische Untersuchungen (vgl. u.a. Werner/Strzalka, 1985
zit. in Schrader, 1994), dass Menschen zwar durchaus die Fahigkeit besitzen, iiber ihr
Lernen nachzudenken, aber bei nur ungefédhr einem Drittel der Versuchspersonen waren
selbstkritische bzw. selbstreflektorische Prozesse zu beobachten. Effektive Lernprozesse
konnen durch Lernbarrieren, Lernhindernisse oder gar Lernverweigerungen beeintrichtigt
bzw. unterbunden werden. Ein Beispiel hierfiir sind betriebliche Lernprozesse vor dem
Hintergrund grofBer struktureller und organisatorischen
Unternehmensverdanderungsprozesse. Daraus resultieren hdufig psychische Reaktionen
bzw. Lernbarrieren bei Mitarbeitern, wie Verunsicherung, den eigenen Arbeitsplatz zu
verlieren, die gewohnte Arbeitsgruppe zu wechseln oder neuen Anforderungen nicht mehr

gerecht zu werden (vgl. dazu Wengelowski, 2000, 37).

Eine weitere potentielle Lernbarriere ist der so genannte Frustrations-Regressions-Effekt:
Wenn im Zuge von betrieblichen Umstrukturierungen eingeiibte Arbeitsroutinen
aufgegeben werden miissen, kann dies oft eine riickwartsgewandte Reaktion, ,.ein
Festklammern an den alten Wegen oder eine Riickkehr zu dem Althergebrachten® bei den
Mitarbeitern auslosen. Dabei wird die Vergangenheit zur ,,goldenen Zeit* verklart (vgl.

dazu Schreyogg 1996, 474). Bei Verlust des Vertrauens der Mitarbeiter in das
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Unternehmen, wie z.B. infolge einer “Personal-Outsourcing”-Politik und einer schlechten
Kommunikationskultur des Unternehmens, greifen sie mitunter zu Strategien des passiven
Widerstandes, die sich durch Abwarten, Verzogern und Ins-Leere-laufen-Lassen von
Arbeitsverrichtungen und in Zuriickhalten &duBlern (vgl. dazu bei Argyris, 1997, 27-57).
Eine andere Lernbarriere offenbart sich, wenn Fehler im Unternehmen nicht als Potential
zur Verbesserung (vgl. Holzkamp) gesehen, sondern negativ gewertet werden. So meint
Weltz (1989, 22): ,,Die Lernfahigkeit ist um so geringer, je groBer der Legitimationsdruck,
und damit der Anreiz zur Produktion geglétteter und scheinhafter Darstellungen und der
von der ,offiziellen‘ Wirklichkeit abweichenden Arbeitsrealitit ist”. Die fiihrt, zusammen
mit dem Bediirfnis nach Sicherheit, zu einer Anti-Lernhaltung. Nach Holzkamp findet hier
defensives Lernen in Form von Vermeidungsstrategien bzw. Strategien zur Abwendung

von Negativem (,,coping®) statt.

Ein weiteres Problem mit einer Umsetzung des Konzeptes der LERNENDEN
ORGANISATION besteht darin, dass hier betriebliche Lernprozesse systematisch und
permanent zu fordern sind. Demgegentiber steht der permanente Zeit- und Kostendruck,
dem sich Unternehmen ausgesetzt sehen. Viele Unternehmen konnen sich heute nur noch
einen Marktvorteil durch einen Zeitvorsprung verschaffen, ndmlich z.B. durch schnellere
Produktentwicklung und —vermarktung. Der Druck im Zeichen von aktuellen
gesellschaftlichen und 6konomischen Beschleunigungsmustern schnell zu handeln, steht
im Widerspruch zu dem Zeitbedarf bei Lernprozessen. Insbesondere die Zeit fiir soziale
Lernprozesse wie Lernen im Team ist nur begrenzt und nicht beliebig zu beschleunigen
(Schwarz/Beck, 1996, 139). Dazu gehort z.B. die Zeit, die Teams bendtigen, um
funktionsfihig zu werden, oder auch die Austragung von Konflikten. Je mehr nun aus
Zeitgriinden versucht wird, den notwendigen Konflikten zwischen Einzel-, Gruppen- und
Organisationsinteressen zu belassen, um so mehr Zeit kostet es, frustrierte bzw.
lernunwillige Mitarbeiter zu motivieren und Fehler, die durch mangelnde Absprache
gemacht wurden, zu beheben (vgl. auch Gotz/Lackner, 1996, 22). Wie oben ausgefiihrt
beinhaltet Lernen nicht primédr Anpassungslernen, sondern ,,reflexives Lernen®. Dies in
eine entsprechende betriebliche Lernkultur zu verankern, bedeutet die Absage an eine

betriebliche Verordnung “von oben”, Lernen stets schnell und unmittelbar umzusetzen.
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Eine wichtige betriebliche Voraussetzung, bedeutsame Lernprozesse zu fordern, ist
deshalb die Bereitstellung entsprechender Handlungsspielrdume durch die
Unternehmensleitung bzw. die Vorgesetzten wie in Form von Delegation von
Verantwortung an die Mitarbeiter. Damit fordern die Unternehmen die
Selbstverantwortung ihrer Mitarbeiter, was die Voraussetzung dafiir ist, dass der
Lernprozess nicht abreifit sondern kontinuierlich stattfindet (vgl. Stahl et al., 1993). Auf
der anderen Seite miissen sich Mitarbeiter anpassen und nach {iberbetrieblichen Zielen
ausrichten. Bei dezentralisierten Aufgaben und zunehmender Verantwortung der
Mitarbeiter muss ein Bezugsrahmen fiir das Zusammenspiel verschiedener Mitglieder
geschaffen werden. Dies erfolgt durch eine Vereinbarung gemeinsamer Spielregeln, an die
sich alle Beteiligten zu halten haben. Innerhalb dieses Rahmens ist dann ein hohes Maf} an
Individualitdt und Selbstbestimmung gefragt. Solche Mitbestimmungs- und
Handlungsspielrdume erdffnen sich dann, wenn traditionelle Strategien der
Unternehmensplanung zunehmend in Frage gestellt werden und sich eine
Akzentverlagerung auf die Investition in Humanressourcen abzeichnet. In einem solchen
Human-Resource-Management Ansatzes wird die Entwicklung und Forderung der
Mitarbeiter in Form von Personal-, Organisationsentwicklung und Weiterbildung,
Einarbeitungsprogramme, Arbeitsplatzwechsel, Laufbahnplanung, Leistungsbeurteilung,

Coaching etc. (vgl. Oechsler, 1996, 428ff) unterstiitzt.

Um lernférderliche Rahmenbedingungen im Sinne einer ,,personalorientierten Strategie®
zu gestalten, ist eine Fehlerfreundlichkeit im Unternehmen zu proklamieren und zu
praktizieren. Im Rahmen von Holzkamps lerntheoretischem Ansatz wurde auf die
lernbehindernde Wirkung von Sanktionsmechanismen verwiesen. So gilt es, ein kulturelles
Umfeld zu schaffen, in dem es sich auch lohnt, Fehler aufzudecken und zu korrigieren
(Faulstich, 1996, 7). Des weiteren sind unterschiedliche Interessen und Positionen zu
beriicksichtigen. Der ausgezeichnete Status einer einzigen Position (vgl. Holzkamp) ist
aufzugeben im Hinblick auf ein breites Spektrum von Interessen, die zum Teil kompatibel,
zum Teil divergierend sind (vgl. dazu Bullinger, 1994, 5, zit. in Faulstich, 1998b, 107). Im
Rahmen eines organisationskulturell abgesicherten Lernens geht es darum, Formen der
Konfliktaustragung zu finden, welche der Organisation insgesamt dienen (Faulstich, 1996,
9). Ein Entscheidungsdruck entsteht immer dadurch, dass vollstindige Informationen und

unbegrenzte Rationalitdt eben nicht gegeben sind, sondern abzuwigen ist zwischen den
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Gewichtungen einzelner Interessen bezogen auf Einkommen, Macht und Ansehen® (ders.,
8). Eine weitere Herausforderung ist es, die Bediirfnisse von Personen und
Unternehmenszielen zu koordinieren. Diese lernforderlichen Rahmenbedingungen bauen
wiederum auf mehreren Voraussetzungen auf, von denen hier drei wesentliche genannt
werden: ein kooperatives Management, Handlungsspielrdume fiir Mitarbeiter und ein
bewusstes Nachdenken iiber das, was getan werden soll. Einfache, allgemeingiiltige
Losungen existieren meist nicht. Unterschiedliche Positionen werden im Unternechmen
weiterbestehen und sind nur in Ausnahmefillen identisch. Die Entwicklung von
Mechanismen, Konflikte angemessen auszutragen, ist hier eine iiberlebenswichtige

Aufgabe des Unternehmens (vgl. Beck/Schwarz, 1995).

2.4 Zusammenfassung

Im vorliegenden Kapitel wurde zundchst der Lernbegriff mit Hilfe Holzkamps
personenorientiertem Ansatz theoretisch fundiert. Daraus wurden theoretisch hinterlegte
Kriterien fiir die Gestaltung von Lernprozessen in der Weiterbildungspraxis entwickelt. In
einem weiteren Schritt wurde der subjektorientierte Lernbegriff nach Holzkamp anhand
zentraler Kriterien auf den betrieblichen Lernkontext iibertragen. Lernen in interpersonalen
Konstellationen spielen dabei eine fiir betriebliches Lernen eine zentrale Rolle. Mit der
LERNENDEN ORGANISATION wurde schlieflich ein Referenzrahmen fiir eine
Untersuchung betrieblicher Lernprozesse eingefiihrt, der individuellen, sozialen und
organisationalen Lernprozessen Rechung tragt und diese in ein gesamtorganisatorisches

Entwicklungsverstidndnis einbettet.

So wie der Ansatz der LERNENDEN ORGANISATION einerseits eine erweiterte
Perspektive darstellen kann, um komplexe Interventionsstrategien in Organisationen zu
reflektieren, so berechtigt ist auch Geisslers/Ortheys (1997, 77) Kritik, hier werde die
Differenz zwischen Subjekt (Individuum) und Objekt (6konomisches System) eingeebnet.
Hier zeigt sich der Widerspruch, dass das Subjekt einerseits noch nie so wichtig war wie
heute, es dabei jedoch gleichzeitig in den Ansédtzen der LERNENDEN ORGANISATION

nicht vorkommt bzw. ungeniigend berilicksichtigt wird. Lernen wird hier zudem
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reduktionistisch als eine problemlose Ubernahme der Unternehmensziele ,,von oben*
durch die Mitarbeiter betrachtet. Lernanforderungen werden hier direkt aus betrieblichen
Gesamtzielen abgeleitet — was Holzkamp mit dem Lehrlernkurzschluss bezeichnet hat.
Mitarbeiter haben eigene Erfahrungen, eigene Ziele und Wertvorstellungen (vgl. Baethge,
1991), die nicht auf Unternehmensziele reduziert werden konnen. Lernen findet dann statt,
wenn Menschen bereit und ein Interesse daran haben. Dabei spielt die eigene
Lerngeschichte wie auch der aktuelle Kontext, in dem sich der Lernende befindet, eine
zentrale Rolle. Mit Holzkamps Lernmodell wurde der Lernende als
,Intentionalitdtszentrum® konzipiert und die Aspekte Biographizitit und Situativitit beim

Lernprozess hervorgehoben.

Die Diskussion um neue betriebliche Lernorientierungen und um die LERNENDE
ORGANISATION findet sich auf EU-Programmebene in einem kleinen
Berufsbildungsprogramm mit dem Namen EUROTECNET 1989-1994 wieder. Bevor auf
dessen Beitrag fiir die EU-Lerndiskussion eingegangen wird, wird nun zunichst der
politische und rechtliche Rahmen der EU-Bildungs- und Berufsbildungspolitik aufgezeigt,

innerhalb dessen die Programme und Gemeinschaftsinitiativen analysiert werden.
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KAPITEL 3
SELBSTORGANISIERTES LERNEN zwischen bildungspolitischen und
okonomischen Zielsetzungen: Auf dem Weg zu einer genuin

europiischen Berufsbildungspolitik?

3.0 Einleitung

Auf EU-Ebene situiert sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN als konzeptionelles
Bindeglied zwischen bildungspolitischen und sozio-dkonomischen Anspriichen im
Rahmen einer ,,Top-Down* Strategie einerseits und ,,Bottom-up* Initiativen andererseits.

Die Diskussion hinsichtlich des Themas Lernen wird seit einigen Jahren aktiv von der
Europidischen Kommission gefordert und ldsst sich sowohl in programmatischen Schriften
als auch anhand der EU-Bildungsprogramme und Gemeinschaftsinitiativen dokumentieren.
Da diese EU-Bildungsprogramme bzw. Gemeinschaftsinitiativen den Rahmen fiir die
Untersuchung der Projektbeispiele zu neuen Lernansétzen in Betrieben bilden (Kapitel 4
und 5), wird in diesem Kapitel die initiativ-konzeptionelle Rolle der Europidischen
Kommission hinsichtlich ihres Einflusses auf das Denken, die Rhetorik und die

MaBnahmen im Bereich der (Berufs-)Bildungspolitik auf EU-Ebene dargestellt.

Dabei gilt es zu priifen, inwieweit sich in der gesamteuropédischen Diskussion um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN ein problemorientierter Fachdiskurs abzeichnet. Es
zeigt sich: die Diskussion ist dabei durch eine Schieflage gekennzeichnet, die aus der
spezifischen Situation der Europdischen Kommission resultiert: Auf der einen Seite sind
im Bildungsbereich die vertraglichen Kompetenzen der Europdischen Kommission
gegeniiber den Mitgliedstaaten bzw. den Léndern, die eifersiichtig iiber ihre Kulturhoheit
wachen, eng abgesteckt, auf der anderen Seite ist die Europdische Kommission stindig
bestrebt, alle verfiigbaren Handlungsrdume innerhalb dieser vertraglichen Grenzen
auszuschopfen. Bestéirkt wird sie in ihrem Vorgehen durch Erwartungshaltungen, die von
Biirgern und unterschiedlichsten Interessengruppen an sie herangetragen werden. Die

Debatte um Lernen ist in diesem Spannungsfeld angesiedelt.
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Ein diskussionsfahiges Lernkonzept innerhalb der europidischen Diskussion kann jedoch
nicht anhand bildungspolitischer Initiativen allein erschlossen werden, sondern muss die
Rolle der Europédischen Kommission, ihre Intentionen und Ziele in Programmatik und
Praxis beinhalten. Weder eine postularische Verpflichtungssemantik der Europiische
Kommission noch symbolische Politikinitiativen noch rechtsschaffende Artikel reichen

hier aus.

Die europédische Integration wurzelt dabei in einer wirtschaftliche Integrationsdynamik und
realisiert sich als ,,Top-Down*-Strategie, als Politik von oben (Nuissl, 1998, 242). Eine auf
okonomische Interessen von oben durchgefiihrte politische Strategie scheint dabei im
Gegensatz zum Anspruch einer Erwachsenenbildungspolitik zu stehen, die vom
Individuum ausgehend, auf die Bediirfnisse und Entfaltung der Person hin (,,Europa der
Biirger®) ausgerichtet ist. Auch um diesen vermeintlichen Widerspruch geht es im

Folgenden.

Will man diese EU Konzeption und Praxis in Dokumenten und Programmen skizzieren,
missen zunichst die sich im Laufe der Zeit dndernden politischen und rechtlichen
Rahmenbedingungen der EU betrachtet werden. So werden in einem ersten Schritt die
vertraglichen Kompetenzen der Europdischen Kommission, die sich aus den
Gemeinschaftsvertragen ergeben, dargestellt und daran anschlieBend die konzeptionell-
programmatische Rolle der Europdischen Kommission im Berufsbildungsbereich auf die

der Untersuchung zu Grunde liegenden Fragestellungen hin analysiert.

3.1 Die politischen und rechtlichen Rahmenbedingungen einer

gesamteuropiischen Bildungs- bzw. Berufsbildungspolitik

Auf EU-Ebene existieren zwei Lerndebatten, die miteinander verkniipft sind: die eine im
Rahmen einer europdischen Politik einer "kontinuierlichen Entwicklung der
Humanressourcen" (WeiB3blicher der Européischen Kommission, 1993, 1995), die zweite
im Zeichen des Postulats des lebensbegleitenden Lernens zur Fdrderung von

Beschiftigungsfihigkeit und Anpassungsfihigkeit im Rahmen einer europdischen

99



beschiftigungspolitischen Strategie (vgl. jahrliche beschiftigungspolitische Leitlinien der
Europdischen Kommission; Schlussfolgerungen des Rates in Helsinki im Dezember 1999
bzw. in Lissabon im Mérz 2000 im Literaturverzeichnis). Im Bildungsbereich reichen die
Bemiihungen der Europédischen Kommission reichen dabei von programmatischen
Schriften {iber eine eher symbolische Politik, wie beispielsweise die Ausrufung des Jahres
des lebenslangen Lernens 1996, bis hin zur Lancierung eines weiten Spektrums von EU-

Programmen und Gemeinschaftsinitiativen.

Dem zunehmend umfassenderen bildungspolitischen Handeln der Européischen
Kommission steht eine immer noch fehlende eigene Strukturierung des Bildungsbereichs
bzw. eine genuine europdische Weiterbildungspolitik gegeniiber. Da bislang auch eine
iibergreifende eigenstindige Begriindung einer europdischen Weiterbildungspolitik fehlt,
lasst sich der Lernbegriff je nach gusto und Intention verwenden, sei es im
bildungspolitischen Bereich als deregulierendes Ordnungsprinzip oder im Rahmen einer
europdischen Wirtschaftspolitik. So kritisieren Stimmen aus der Erwachsenenbildung das
Vorgehen der Europédischen Kommission im Berufsbildungsbereich dahingehend, dass die
Européische Kommission die ,,Humanressourcen* Europas flir rein 6konomische Zwecke
instrumentalisiere (vgl. dazu VHS-Verband Kritik an Weissbuch, 1996; Petrella, 1994). In
Deutschland war eine dhnliche Kritik hinsichtlich einer linearen Ableitung der
Weiterbildungsziele aus externen Grofen wie 0konomischen Herausforderungen im
Zusammenhang mit der Definition der Weiterbildung durch den Bildungsrat (1970)
vorgetragen worden. Dieser wurde kritisiert, Weiterbildung nicht aus einem
bildungstheoretisch hinterlegten Lernverstandnis heraus zu begriinden, sondern linear aus
den in der gesellschaftlichen Entwicklung gegebenen Lernanforderungen abzuleiten (vgl.
dazu Dewe, 1994). Dabei stehe die Sicherung des Qualifikationsbedarfs im Mittelpunkt,
wobei die berufliche Weiterbildung als einzige Verwirklichungsform einer Politik des
lebenslangen Lernens gelte (vgl. dazu im Rahmen der Diskussion um lebenslanges Lernen
auf europdischer Ebene Kallen, 1996). Die Idee der Selbsténdigkeit und Emanzipation des
Individuums und das Ziel einer allgemeinen Befdhigung zur kritisch-solidarischen
Teilhabe an der Gesellschaft bleibe dabei jedoch auBlen vor. Von diesem Standpunkt aus
wird Lernen in der Weiterbildung als Konvertierung eines bildungstheoretisch-
emanzipatorischen Ideals zu einem gesellschaftlichen Ordnungsprinzip im Zeichen der

Deregulierung bzw. als bildungsdkonomisches Qualifizierungsprinzip interpretiert.
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Bevor diese These vor allem im Rahmen der europédischen Diskussion zum
lebensbegleitenden bzw. lebenslangen Lernen (im Folgenden synonym verwendet) néher
diskutiert wird, wird zunédchst das zunehmend umfangreiche bildungspolitische Handeln
der Europédischen Kommission trotz ihrer vertraglich eingeschrinkten Kompetenzen in

diesem Bereich dargestellt.

Auf dem Weg von einer europdischen Wirtschaftsgemeinschaft zu einer politischen Union
entwickelte die EU zunehmend neue Zustdndigkeiten, so z.B. in den Bereichen Aulen-
und Sicherheitspolitik oder Innen- und Rechtspolitik. Auch im Bildungsbereich lassen sich
zunehmend Entwicklungstendenzen in Richtung einer gemeinschaftlichen Politik
erkennen, wobei die Rolle der Europdischen Kommission nach wie vor eine

“koordinierende” bleibt (Art. 149 und 150 EUV).

Mit der Aufnahme eines umfassenden Bildungskapitels in den 1993 verabschiedeten
Vertrag tiber die Européische Union (,,Maastrichter Vertrag®) wurde die Bildungspolitik
offiziell zu einem wichtigen Bestandteil der Europdischen Integrationspolitik erklart.
Damit wurde die Erkenntnis vertraglich festgelegt, dass das ,,Bildungswesen fiir den Erfolg
des gemeinsamen Marktes, fiir die Wettbewerbsfahigkeit, fiir den sozialen Fortschritt und
fiir die Zusammenarbeit in der Gemeinschaft zunehmend an Bedeutung gewinnt™ (Conrad,
1989, 119). Da die Gestaltungsraume der Mitgliedstaaten nicht beschnitten, sondern im
Gegenteil durch Zusammenarbeit auf europdischer Ebene erweitert werden sollen, besteht
eine vertraglichen Kompetenzverteilung zwischen EU - Gemeinschaft und Mitgliedstaaten.
Ziel ist eine gemeinsame Bildung, jedoch in Verantwortung der einzelnen Mitgliedstaaten.
Die politischen Aktivititen und Programme der Gemeinschaft im Bildungsbereich zielen

darauf ab, die nationalen Politiken in diesem Bereich zu ,,erginzen und zu ,,unterstiitzen

> Dazu gehoren insbesondere die Lander der Bundesrepublik Deutschland sowie ihre
bildungspolitischen Institutionen. So hatte sich der Deutsche Bildungsrat 1988 vehement
gegen eine eigenstindige EU-Bildungspolitik ausgesprochen mit der Begriindung, dass die
Vielfalt der Bildungssysteme erhalten bleiben miisse; vgl. dazu K. Westphalen. In: J.D.
Gauger (Hrsg.). Bildung und Erziehung. Bonn. 1991
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(Art. 126 und 127 Maastrichter Vertrags von 1993°, und nun Artikel 149 und 150 im
Vertrag von Amsterdam (1997).

Auf der Basis einer strengen vertraglichen Kompetenzverteilung zwischen der
Européischen Kommission und den Mitgliedstaaten im Bildungsbereich wird die Bildung
und damit auch die Weiterbildung als ein europdisches Politikfeld eigener Qualitit
definiert.” Die Europiische Gemeinschaft bzw. die Europiische Kommission, die initiativ
und exekutiv in ihrem Namen agiert, setzt hier ein politisches Signal, indem sie die
Zustiandigkeit im Gesamtbereich ,,Humanressourcen* reklamiert. Allerdings sind ihre
Kompetenzen durch das Subsidiarititsprinzip und das Harmonisierungsverbot stark
eingeschriankt. So wird in Art. 149 des Amsterdamer Vertrags das Ziel einer
,hochstehenden Bildung®“ unter ,strikten Beachtung der Verantwortung der

Mitgliedstaaten fiir Inhalt und Gestaltung des Bildungssystems’*gefordert.

Die Artikel 149 EUV (allgemeine Bildung, ex 126) und 150 (berufliche Bildung, ex 127)
setzen deutliche Schranken gegen zentralistische Tendenzen, um den Mitgliedstaaten bzw.
Landern im Bildungsbereich gemall Subsidiarititsprinzip (Definition vgl. nachfolgende
FuBnote; beide Artikel im Anhang) in zweierlei Hinsicht nachzukommen: zum einen wird
in Abs. 1 der beiden Artikel auf die Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte
und Gestaltung des Bildungssystems hingewiesen, zum anderen wird in Abs. 4 beider
Normen jegliche Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der
Mitgliedstaaten ausdriicklich verboten.

’ Die Nachfolgeartikel des Art. 128 EWGV, die Artikel 149 und 150 EUV grenzen die
Verantwortung der Mitgliedstaaten und der Gemeinschaft ab und fiithren erstmals eine
Liste der Gemeinschaftstitigkeiten sowie Rechtsetzungsverfahren fiir diese Tatigkeiten
ein. Der Vertrag bestdtigt der Gemeinschaft die Veranwortung fiir eine ,,qualitativ
hochstehende Bildung®™ (Art. 149 und 150) und eine ,,Politik der beruflichen Bildung*.
Wihrend unter ersterem vor allem das Ziel der Mobilitiat von Lehrenden und Lernenden,
die Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrichtungen, der Austausch von
Jugendlichen und Betreuern sowie die Forderung der Entwicklung des Fernunterrichts
fallt, verfolgt die Gemeinschaft mit der beruflichen Bildung folgende Ziele: die Anpassung
an industrielle Wandlungsprozesse, die Aufnahme einer beruflichen Bildung und die
Forderung der Mobilitdt der Ausbilder und Auszubildenden, die Forderung der
Zusammenarbeit zwischen Bildungsreinrichtungen und Unternehmen, den Ausbau des
Informations- und Erfahrungsaustauschs iiber Probleme des Bildungssystems sowie die
allgemeine Verbesserung der beruflichen Erstausbildung und Weiterbildung.

® In den Bereichen, die nicht in ihre ausschlieBliche Zustindigkeit fallen, wird die
Gemeinschaft nach dem Subsidiarititsprinzip titig, sofern und soweit (eigene
Hervorhebung) die Ziele der in Betracht gezogenen MafBnahmen auf Ebene der
Mitgliedstaaten nicht ausreichend erreicht werden konnen und daher wegen ihres
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Hinzu kommt, dass Berufsbildungsfragen auf européischer Ebene unter Mitwirkung des
Européischen Parlaments - geméss dem Mitentscheidungsverfahren nach Art. 251 EUV -
unter Einbindung der Sozialparteien behandelt werden (vgl. dazu Heidemann, 1994).
Dabei sind die industriellen Beziehungen auf européischer Ebene im Sozialen Dialog nach
Art. 118 der Romischen Vertrdge institutionalisiert und werden von der Europidischen
Kommission ,,moderiert“. Im Rahmen des Sozialen Dialogs werden vorhandene
Interessenunterschiede beider Seiten respektiert und gemeinsame Vorstellungen unter
europdischen Gesichtspunkten entwickelt, wobei die Sozialparteien den Anspruch erheben,
in ,,Formulierung™ und ,,Umsetzung® europiischer Bildungspolitik miteinbezogen zu

1
werden.

Obwohl die Europdische Kommission im Berufsbildungsbereich lediglich
Regelungskompetenzen erhélt und sich ihre Fordermdglichkeiten in allen anderen
Bildungsbereichen auf Empfehlungen und finanzielle Einflussmoglichkeiten begrenzen,
konnen die MaBnahmen der Europdische Kommission jedoch wiederum strukturbildend
wirken. So verbleibt der Gemeinschaft trotz allem ein nicht zu unterschitzender
Gestaltungsspielraum (vgl. Miiller-Solger, 1999), den die Europdische Kommission zu

nutzen weiB.’

Umfanges oder ihrer Wirkungen besser auf Gemeinschaftsebene erreicht werden kénnen
(zit.nach Wolfgram, 1992, 73); vgl. auch nachfolgende Fussnote.

’ Die Artikel 149 EUV und 150 fiir die berufliche und allgemeine Bildung setzen deutliche
Schranken gegen zentralistische Tendenzen, um den Mitgliedstaaten bzw. Léndern im
Bildungsbereich geméss dem Subsidiarititsprinzip (vgl. nachfolgede Fussnote) in
zweierlei Hinsicht nachzukommen: zum einen wird in Abs. 1 der beiden Artikel auf die
Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und Gestaltung ihrer
Bildungssysteme verwiesen, zum anderen wird in Abs. 4 beider Normen jegliche
Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der Mitgliedstaaten
ausdriicklich verboten; vgl. auch vorausgehende Fussnote.
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Abbildung 6: Titigkeiten der EU im Bereich der allgemeinen und beruflichen

Bildung (nach Miiller-Solger, 1999, Anhang)

Ziele Arten von Aktionen in EU- Strukturen
Bildungsprogrammen
Europiische Dimension der Partnerschaften und Potentiell permanent
allgemeinen und
beruflichen Bildung Personenaustausch Befristet
(Innovation) Pilotprojekte
Informationsaustausch und Potentiell permanent
-produktion
Anerkennung von Dienste fiir Biirger in Bezug Potentiell permanent
Diplomen auf Diplomen
Transparenz

In den letzten Jahren zeichnet sich die Europdische Kommission zunehmend durch
umfassendes bildungspolitisches Handeln aus und beeinflusst damit nationale
Berufsbildungspolitiken mit dem Ziel, einen ,einheitlichen europédischen
Qualifikationsraum* (Heidmann, 1994, 121; Arbeitsgruppe Stahl; BIBB) herzustellen.
Vertragliche Zielvorstellungen, auf die sich die Europdische Kommission fiir ihr
berufsbildungspolitisches Handeln bezieht, sind die Verwirklichung der Freiziigigkeit der
Arbeitnehmer (Art. 48ff Romische Vertrdge) und des sozialen Zusammenhalts (Artikel
130a). Die operative Handlungsebene fiir die Verwirklichung dieser Ziele stellen die
Forderung einer engen Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedstaaten auf dem Gebiet der
Berufsbildung (Artikel 118) und die Bestimmungen iiber den europidischen Sozialfonds
(Artikel 123) dar. Dabei lassen sich die unterschiedlichen berufsbildungspolitischen
Aktivititen der Europdische Kommission grob drei Bereichen zuordnen (vgl. dazu

Heidemann 1994, 21fY):
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e Sicherung der Freiziigigkeit durch Transparenz und Anerkennung von
Berufsbefahigungsnachweisen

* Aktions- und Forderprogramme zur Sicherung beruflicher Erstausbildung,
Weiterbildung und zum Austausch von Lernenden und Lehrenden

* Finanzielle Forderung von beruflichen BildungsmaBnahmen durch die

Strukturfonds.

Fiir den Berufsbildungsbereich ergeben sich so prinzipiell drei komplexe Handlungsrdume
auf europdischer Ebene: erstens die Eroffnung von Freiheitsrdumen (Freiziigigkeitsrecht),
zweitens die Bewdltigung und Gestaltung des Strukturwandels auf regionaler Ebene
(Faulstich, 1997) in Form integrierter Konzepte, die in technische, qualifikatorische und
okonomische Entwicklung eingebunden sind und drittens die Entwicklung von
Gemeinsamkeiten der Berufsbildung durch Kooperation und Aufbau von Netzwerken im
Berufsbildungsbereich, wie sie unter den EU-Programmen PETRA, FORCE und
EUROTECNET entstanden. Diese europdischen Kooperationen und Partnerschaften
fithren allméhlich zur Bildung eines ,,gemeinsamen europédischen Qualifikationsraum von
unten (vgl. Heidemann, 1994), der durch eine europidische Berufsbildungspolitik ,,von
oben® gestiitzt wird. Letztere beinhaltet MaBBnahmen in den Bereichen Mobilitdt der
Erwerbstitigen, Transparenz der Weiterbildungsmafinahmen, Anerkennung der Diplome
bzw. Abschliisse durch Mindeststandardisierung und Entwicklung von europiischen
Qualifikationen wie Fremdsprachen oder interkulturelle Kompetenz (vgl. dazu Miiller-

Solger, 1999).

Zusammenfassend lésst sich hier festhalten, dass die Europdische Kommission trotz ihrer
gesetzlichen Schranken durch das Prinzip der Subsidiaritit und dem
Harmonisierungsverbot im Bildungsbereich iiber einen nicht zu unterschitzenden
Handlungsspielraum verfiigt. Die Handlungen der Europdischen Kommission gleichen
mitunter Balanceakten in einem Spannungsfeld, das aus der vertraglichen
Kompetenzverteilung zwischen Gemeinschaft und Mitgliedstaaten resultiert. Im Folgenden
wird untersucht, wie es die Europdischen Kommission verstanden hat, im Bildungsbereich
ihren Handlungsspielraum auszuweiten, um so ihrer initiativ-konzeptionellen Rolle als

,Motor der europdischen Integration (Briihl, 1992) nachzukommen.
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3.1.1 Die EU-Bildungs- und Berufsbildungsprogramme

Um das zunehmend umfangreichere bildungspolitische Handeln der Européischen
Kommission zu dokumentieren, werden hier wesentliche Etappen der européischen
Integrationsgeschichte mit Bezug auf die Einflussnahme durch die Européische
Kommission im Bereich der Berufsbildung und Bildung skizziert. Von Anfang an ging die
Europédische Kommission dabei iiber die ihre vertraglich zugewiesenen Kompetenzen
hinaus und beeinflusste die Diskussion um Bildung durch ihre initiative, konzeptionelle
Rolle. In der europidischen Bildungspraxis lancierte sie ein weites Spektrum an
interessanten Bildungsprogrammen und Gemeinschaftsinitiativen, die als Instrumente zur

Umsetzung der bildungspolitischen Ziele der Gemeinschaften dienten.

3.1.1.1 Die erste Phase von 1957 bis 1975: eine schwach ausgeprigte

Zusammenarbeit zu Fragen der Berufsbildung auf EU-Ebene

Im Vertrag der EWG von 1957 spielt Bildung so gut wie keine Rolle. Lediglich Artikel
128 EWGYV gibt dem Rat der EG das Recht zur Aufstellung ,,gemeinsamer Grundsitze in
Bezug auf die Berufsausbildung*'’. Bildungspolitische Aktivititen der EG waren bis dahin
sehr eingeschriankt und auf Aspekte der ,,Wirtschaftsgemeinschaft Europas ausgerichtet.
Allerdings zeigt schon ein Blick auf die Griindungsvertrige der Européischen
Gemeinschaft und auf die bisherige européischen Integrationsgeschichte, dass die EG nicht
auf die wirtschaftliche Integration beschrinkt, sondern auf ,,eine umfassende Integration
angelegt® ist, die auch die ,soziale, die kulturelle und die politische Dimension

einschlieBt* (Magiera, 1990, 25).

Der Grundstein fiir eine gemeinschaftliche Berufsausbildungspolitik wurde 1963 durch den
Beschluss des Rates (Beschluss 63/266 vom 2. April 1963, ABI 1963/1388ff) in Form von
allgemeinen Grundsétzen fiir eine gemeinschaftliche Berufsbildungspolitik gelegt (vgl.
dazu neuerdings auch die Dokumentation in CEDEFOP, 2000, 4-6). Eine Verordnung tiber

die Freiziigigkeit von Arbeitnehmern vom 15.10.1968 schuf in diesem Bereich die Basis
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fiir spéteren Richtlinien zur allgemeinen Anerkennung der Hochschuldiplome (1988) und
Freiziigigkeit der Studenten (1990). Die Position einer nicht gewiinschten europdischen
Harmonisierung im Bildungsbereich wurde in der Bildungsministerkonferenz 1974
bestétigt und bildete die Grundlage fiir das erste Aktionsprogramm im Bildungsbereich
1976. Der damals zustindige Kommissar Ralf Dahrendorf betonte dabei: ,,Die
Anerkennung der Notwendigkeit einer gemeinschaftlichen Aktion auf dem Gebiet des
Bildungswesens bedeutet noch nicht, dass eine gemeinsame européische Politik in dem fiir
andere Sektoren giiltigen umfassenden Sinne bestehen muss. Die Bildungstraditionen und
Bildungssysteme der einzelnen Lander werden mit Recht anerkannt und Europa wird durch
ihre Vielfalt in vielerlei Hinsicht bereichert. Das Ziel einer vollstdndigen Harmonisierung
und Koordinierung der Bildungsstrukturen wére ebenso unerwiinscht wie unrealistisch*
(zit. nach Maas 1978, 31). So wurde ab 1975 das bis dahin vorherrschende Modell, nach
dem jegliche ,,beruflichen Befdhigungsnachweise® durch Richtlinien zu harmonisieren
waren, zugunsten einer Vergleichbarkeit von Qualifikationen aufgegeben (,,nouvel
approche®). Von CEDEFOP, dem Europdischen Zentrum fiir die Forderung der
Berufsbildung, wurden im Zeitraum von 1985 bis 1993 Berufsprofile fiir 19 sich
entsprechende Wirtschaftssektoren verglichen, um damit den Mitgliedstaaten mehr Wissen

iiber die Berufsbildungsstandards zu vermitteln.

3.1.1.2 Die zweite Phase von 1976 bis 1992: Aufbruchstimmung, Programm-

aktionismus und Ausformung der Programme

1976 legte der Rat inklusive der im Rat vertretenen Bildungsminister der Mitgliedstaaten
Grundziige einer gemeinschaftlichen Bildungspolitik in einem ersten gemeinsamen
Aktionsprogramm fiir den Bildungsbereich vor (zit. in Briihl, 1992, 23; vgl. CEDEFOP,
2000). Das Aktionsprogramm umfasste dabei folgende Ziele: Verbesserung der
Korrespondenz der Bildungssysteme in Europa, Zusammenarbeit auf dem Gebiet des
Hochschulwesens, Forderung des Fremdsprachenunterrichts, sowie die Verwirklichung der
Chancengleichheit fiir den uneingeschriankten Zugang zu allen Bildungsformen. Eine

weitere inhaltliche Neuerung war die Einrichtung eines Ausschusses fiir Bildungsfragen

' Dieses Recht zur Aufstellung allgemeiner Grundsitze endet mit der Aufnahme der
allgemeinen und beruflichen Bildung in jeweilige Kapitel des Maastrichter Vertrags 1993.

107



aus Vertretern der Mitgliedstaaten und der Europdische Kommission, der 1976 erstmals

zur Koordination und Uberwachung der Durchfiihrung der Programme eingesetzt wurde.

Die ab Mitte der 80er-Jahre verabschiedeten Aktionsprogramme fanden in einer Phase
europapolitischer Aufbruchstimmung statt. Jacques Delors wurde 1985 als neuer
Kommissionsprasident eingesetzt und verkiindete neben einem ehrgeizigen Fahrplan zur
Verwirklichung des Binnenmarktes (,,Ziel 92%) eine zunehmende Popularitéit fir EG-
Initiativen (,,Europa der Biirger). Auf einer Tagung des Europdischen Rates im Juni 1985
unterstrich dieser, dass ein Europa entstehen solle, ,,das fiir jeden einzelnen Biirger im
Alltag erfahrbar ist und ihm personlich spiirbar zugute kommt*™ (zit. nach Miiller-Solger
1993, 20). Darauf folgten Vorschlige der Europidischen Kommission fir
Aktionsprogramme im Bildungsbereich. Seit 1986 wurden etliche konkrete
bildungspolitische Forderprogramme beschlossen. Diese beschrinkten sich aber im
Unterschied zur ersten Generation nicht auf allgemeine Grundsitze, die durch die
einzelnen Mitgliedstaaten mit Inhalten ausgefiillt wurden, sondern stellten eigene
Programme der EG dar, die von der Europdischen Kommission in ihrem Namen

durchgefiihrt wurden.

Die EG-Programme erweisen sich von Beginn an als eine Art Katalysator, da sie primér
lediglich als Anreiz zur Kooperation ausgestaltet (vgl. auch Weidenfeld/Wolf, 1990, 344)
und somit stets auf ergidnzende nationale Bemiihungen angewiesen sind. Anfangs lag dies
vor allem daran, dass insbesondere grof3e Mitgliedstaaten wie Deutschland, Frankreich und
GroBbritannien bei Programmen im allgemeinen Bildungsbereich, wie z.B. bei ERASMUS
als Programm fiir die Zusammenarbeit und Mobilitit im Hochschulbereich um den Verlust
ihrer Kulturhoheit fiirchteten und erst nach langer Diskussion genehmigten. Im Gegensatz
dazu standen Programme im Bereich der Aus- und Weiterbildung wie COMETT, PETRA
und EUROTECNET, die ohne weiteres vom Rat der Minister verabschiedet wurden, da
hier keine Eingriffe in die Bildungssysteme und —strukturen und damit die Kompetenzen

der Mitgliedstaaten bzw. Lénder befiirchtet wurden.
Fiir den Berufsbildungsbereich sind v.a. die drei Programme COMMETT, EUROTECNET

und FORCE relevant. Im Folgenden wird anhand der drei Programme nachgezeichnet, in

welchen Teilbereichen der Berufsbildung und mit welchen Zielen die Européische
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Kommission konkrete Aktionen unternahm. Entscheidend ist hier die immer wichtiger
werdende Rolle des Bildungsbereiches auf EU-Ebene, der durch die Europiische
Kommission forcierte wurde und sich entsprechend in ihrer Programmmkonzipierung und
—durchfiihrung vor allem anhand zweier Merkmale widerspiegelt: zum einen durch das
zunehmend breite Spektrum der Bildungsaktionen, die von Schulprogrammen iiber
Technologie und Weiterbildung reichten; zum anderen anhand des steigenden
Finanzvolumen fiir die einzelnen Programme, das allerdings im Vergleich zu anderen EU
Haushaltsposten immer noch recht bescheiden ausfillt (selbst 1996 machte es mit 418 Mio.
EURO lediglich 0.9% des EU-Gesamthaushaltes aus; vgl. dazu Weidenfeld/Wessels, 1997,
84).

COMETT

Das Bildungsprogramm COMMETT (Community Action Programme in Education and
Training for Technology) hatte als Hauptziel die Forderung und Verstirkung der
europdischen Solidaritdt und Zusammenarbeit zwischen den Unternehmen und den
Hochschulen, um die Aus- und Weiterbildung im Technologiebereich zu férdern und den
Bedarf der Unternehmen an qualifizierten Arbeitskréiften zu decken. In seiner ersten Phase
1987-1989 wurde das Programm mit einem Budget von 52,6 Mio ECU bzw. EURO
ausgestattet und dann in seiner zweiten Phase (1990-1994) auf 230 Mio ECU bzw. EURO
aufgestockt. Nach Angaben der Kommission wurden insgesamt 6.500 Weiterbildungskurse
mit 170.000 Teilnehmern und 35.000 Praktika in Unternehmen sowie 350
Ausbildungspartnerschaften zwischen Hochschulen und Wirtschaft durchgefiihrt. Daneben
wurden zahlreiche didaktische Materialien entwickelt (vgl. Europdische Kommission,

1995a).

EUROTECNET

Das Programm EUROTECNET (European Technical Network) unterschied sich von den
iiblichen europédischen Bildungs- und Forderprogrammen, da es lediglich geringe
Zuschiisse von der Gemeinschaft erhielt und von den Programmbeteiligten groBtenteils
selbst zu finanzieren war (vgl. dazu Abschlussbericht EUROTECNET, 1995). Ziel des
Programmes war es, ein Modellversuchsnetz fiir Innovationen und neue Technologien in
der beruflichen Aus- und Weiterbildung aufzubauen. 1990-1994 wurden mehr als 270 mit
insgesamt 7.5 Mio. ECU Projekte bezuschusst. Stand anfangs noch die Rolle der
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Technologie in der Weiterbildung im Mittelpunkt des EUROTECNET-Programmes, so
entwickelte es sich im Verlauf des Programmes zu einer Plattform innovativer
Berufsbildungsexperten in Europa, auf der neue Parameter in die Diskussion um
betriebliches Lernen eingebracht wurden. Zwei zentrale Konzepte wurden von den EU-
Berufsbildungsexperten in die europdische Lerndiskussion eingefiihrt: das Konzept der
»Selbstlernfahigkeit® (,,self-learning competency®, Nyhan, 1991) und der Parameter der
,Lernenden Organisation (,,learning organisation®, Stahl et al., 1993; vgl. zum Beitrag des

EUROTECNET-Programmes zur EU-Lerndiskussion Kapitel 4).

* Die ,Selbstlernfihigkeit* (,,self-learning competenc®, Nyhan, 1993) als
Basiskompetenz fiir den Erwerb anderer, so genannter ,,neuer Kompetenzen®, die
angesichts des strukturellen und technologischen Wandels als unerlédsslich gesehen
wurden. Soziale Féhigkeiten wie Kommunikationsfahigkeit treten zu den ,,alten®,
vorrangig fachlichen Kompetenzen hinzu. Diese lassen sich jedoch nur bedingt durch
traditionelle Weiterbildung vermitteln. So plidieren die EUROTECNET-Autoren fiir
eine neue Sicht des Lernens. Dieses Lernen findet am Arbeitsplatz statt und ist
strategisch in die gesamtbetriebliche Entwicklung eingebunden.

* Der Parameter der LERNENDEN ORGANISATION (Nyhan/Stahl et al., 1993), der
die Verkniipfung von Lernen und Arbeiten einerseits und Weiterbildung als Bestandteil

von Personalentwicklung und Organisationsentwicklung andererseits unterstreicht.

Dariiber hinaus wurden im Rahmen des kleinen EU-Berufsbildungsprogrammes erste
transnationale Kooperationen aufgebaut und Projekte mit Modellcharakter durchgefiihrt.
Die EUROTECNET-Experten appellierten vor allem an Entscheidungstrager in Wirtschaft
und Politik, betriebliches Lernen durch vermehrte Investitionen in ,,Humanressourcen zu
fordern, da solche nicht-finanziellen Ressourcen letztlich {iber die Wettbewerbsfahigkeit
von Unternehmen und somit iiber Europas wirtschaftliche Rolle auf dem Weltmarkt
entschieden. Diese nicht-materiellen Investitionen galt es dabei, in ein organisatorisches
Gesamtkonzept einzubinden, das mit MaBnahmen zur betrieblichen Weiterbildung und
Personalentwicklung insgesamt verkniipft ist. Die Investition in nicht-materielle
,Ressourcen® findet sich dabei sowohl als flinftes Ziel des Weilbuch der Europdischen
Kommission ,,Lehren und Lernen* (1995) bzw. jiingst im Memorandum iiber

lebenslangen Lernen (Europidische Kommission, 2000) wieder. Darin wird die
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Gleichwertigkeit von materiellen und immateriellen Trainings- bzw.
Weiterbildungsinvestitionen betont (vgl. zum konzeptionellen Einfluss des
EUROTECNET-Programmes auf Ziele des Weilbuchs Abschlussbericht Européische

Kommission, 1995).

FORCE

FORCE (= Formation Continuée en Europe) hatte die Verbesserung der beruflichen
Weiterbildung zum Ziel und war im Zeitraum von 1990 und 1994 mit einem Budget von
55 Mio ECU ausgestattet. So konnten in 2.700 Unternehmen rund 720 transnationale
Projekte und Bedarfsanalysen im Rahmen von Weiterbildungsmaflnahmen gefordert
werden. Bekannt ist vor allem die weitreichende Studie ,,Continuous International
Vocational Training™ (im Folgenden CIVT) im Bereich beruflicher Weiterbildung (vgl.

dazu Europidische Kommission, 1997¢)

Die steigenden Teilnehmerzahlen sowie die erhdhten Finanzvolumina der ersten Phase der
Aktionsprogramme sprechen fiir eine wachsende Bedeutung des Bildungsbereichs auf der
europapolitischen Agenda. Im Verlauf der 80er- Jahre wurden die Programmarbeiten
immer komplexer. SchlieBlich wurde aus der Generaldirektion der Europiischen
Kommission, die fiir die Konzeption und administrative Abwicklung zusténdig war (die so
genannte ehemalige “Generaldirektion (GD) V”, jetzt “GD Soziale Angelegenheiten und
Beschiftigung”), die Dienststelle der Europdischen Kommission mit dem Titel ,, Task
Force Human resources™ ausgegliedert. Diese war fiir den Bereich allgemeine und
berufliche Bildung sowie fiir die Jugend zustdndig. Mit der Errichtung dieser Dienststelle
der EK (”Task Force”) wurde die Tendenz einer allgemeinen Bildung auf europiischer
Ebene verstiarkt. Neben den europdischen Zielen einer der Beschéftigung durch
Entwicklung von Kompetenzen und Féhigkeiten, sowie die Forderung technischer
Innovationen in Europa als Voraussetzungen fiir die zukiinftige europdische
Wettbewerbsfahigkeit wurde nun der allgemeine Bildungsbereich von der neu
geschaffenen Dienststelle betreut. So lancierte diese ,,Task Force* vor allem Programme
im Jugend- und allgemeinen Bildungsbereich, von denen vor allem das Studenten-
Mobilititsprogramm ERASMUS die grofite Breitenwirkung im europiischen

Bildungsbereich erzielte.
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Zudem wurden in den letzten Jahren auf den europidischen Weiterbildungskonferenzen
1994 in Athen, Dresden und Florenz Programme und Beschliisse vorangetrieben, die den
Wert und die Bedeutung von Weiterbildung als eigenstindiges europdisches Politikfeld
grundsitzlich betonten (vgl. Nuissl, 1998, 253). Dabei wird vor allem die Bedeutung der
Aktivitaten in diesem Bereich fiir das Individuum als Adressaten unterstrichen. So heif3t es
im Schlusskommuniqué der Ersten Européischen Weiterbildungskonferenz 1994 in Athen,
dass die Akzeptanz des europidischen Integrationsprozesses durch die Biirgerinnen und
Biirger positiv mit dem Erwachsenenlernen auf EU-Ebene korreliere (vgl. dazu auch
EUROSTAT 1997, 2000). Folglich bediirfe es eigener Forderprogramme, die sich speziell
der Erwachsenenbildung widmeten. Diese Forderung wird auf der Zweiten Europdischen
Weiterbildungskonferenz in Dresden noch verstiarkt. So betonten Vertreterinnen und
Verteter aus Wissenschaft, Bildung und Politik insbesondere folgende Punkte (vgl. Nuissl,
1998, 253):

* Die Europdische Union miisse der allgemeinen, beruflichen, politischen und kulturellen
Weiterbildung einen breiteren Raum geben.

* In der Weiterbildung miissen soziale Kompetenzen vermehrt gefordert werden.

* FEine grenziiberschreitende Zusammenarbeit in Sachen Weiterbildung miisse verstirkt
und gefordert werden.

* Regionen, Kommunen, Sozialpartner und vor allem auch Trager und Organisationen
von Weiterbildung sollten den bildungspolitischen Bereich europabezogen ausbauen

und dabei die ,,europdische Dimension‘ im Bildungsbereich vorantreiben.
Weitere Weiterbildungskonferenzen folgten in Madrid, Florenz und Manchester sollten der

gestiegenen Bedeutung von Bildungspolitik auf EU-Ebene nach Unterzeichnung der

Maastrichter Vertrige (1992-1994) politischen Ausdruck verleihen.
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3.1.1.3 Die dritte Phase seit 1992: Konsolidierung der Programmstruktur

Die dritte Phase von 1992 bis heute konnte man als Konsolidierungsphase bezeichnen.
Analog zur vertraglichen Anderung der Europdischen Gemeinschaft (EG) zur
Europédischen Union (EU) wurde eine neue klarere Programmstruktur entwickelt, da die
alte zu komplex und uniibersichtlich geworden war."" Dies wird in der Literatur zur
Europédischen Integration als weiterer ,,Schritt auf dem Weg zu einer eigenstindigen
europdischen Bildungspolitik® (Briihl, 1992) gewertet. EU-Bildungsaktionsprogramme
wurden gleichgeschaltet und als Instrumente europidischer Bildungspolitik
zusammengefasst. Nach entsprechenden Diskussionen und Planungen fiir die Umsetzung
europdischer Bildungspolitik (vgl. dazu Nuissl, 1999, 13ff) wurden 1995 zwei
Gemeinschaftsprogramme fiir einen Zeitraum von fiinf Jahren lanciert, LEONARDO DA
VINCI und SOKRATES. Die Europdische Kommission schlug zwei Programme von
1995-1999 in erster Generation und nun 2000-2006 in zweiter Generation vor, wobei
LEONARDO mit PETRA, COMETT, FORCE, EUROTECNET und LINGUA die
berufsbildungsorientierten Altprogramme konzentriert und SOKRATES u.a. ERASMUS
und LINGUA und das neu geschaffene COMENIUS zusammenfasst. Wihrend
LEONARDO Aktivititen und Projekte im Bereich der beruflichen Bildung umfasst, geht
es bei SOKRATES um allgemeine Bildung. Die im Rahmen von SOKRATES T lancierte
Unteraktion zum Erwachsenenlernen sollte neben der Forderung eines europiischen
Bewusstseins die Qualitdt der Erwachsenenbildung durch europédische Kooperation
steigern (vgl. dazu 1995 und 1996 die jahrlich erscheinenden SOKRATES-VADEMECA
sowie die SOKRATES-Leitfidden fiir Antragsteller). Insbesondere die Schaffung von
Netzwerken zum Aufbau von Supportstrukturen wie Datenbanken und Verzeichnissen,
Handbiichern bzw. Leitfiden zu Schliisselaspekten der Erwachsenenbildung galt dabei als
erfolgreiche Umsetzung der anvisierten Ziele (vgl. dazu beispielsweise das

Evaluierungsprojekt im Rahmen von SOKRATES bei Nuissl, 1999, 13ff).

""" Eine Konsolidierung der Programmstruktur wird von der EK in ihrem

Grundsatzmemorandum vom 21. 8.1990 angekiindigt; vgl. dazu Memorandum (Kom [90]
334 endg.; vgl. dazu auch Memorandum zur Hochschulbildung vom 5.1.1991 Kom [91]
349 endg.).
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Die neuen EU-Bildungsprogramme werden zu den Interventionen der Strukturfonds, vor

allem denen des Europidischen Sozialfonds (ESF) und den Gemeinschaftsinitiativen

ADAPT und BESCHAFTIGUNG bis 2000 bzw. EQUAL ab 2001 komplementir gestaltet,

um somit eine hohere Transparenz in der Projektforderung zu erreichen.

An dieser Stelle sollen kurz die drei Steuerungsmedien der Gemeinschaft auf dem Gebiet

der (Berufs-)Bildung vorgestellt werden: der Strukturfonds, der Europdische Sozialfonds

und der Européische Fonds zur regionalen Entwicklung (im Folgenden nach Cleve, 1995,

134ff; vgl. DIW, Handbuch zur EU-Foérderung, 1997ff).

Die Strukturfonds: Die Ziele der Strukturfonds bestehen u.a in der Verbesserung
der Wettbewerbsfahigkeit von Regionen (einschlieBlich der Arbeitsmarktregionen),
die von riickldufiger industrieller Entwicklung schwer betroffen sind, in der
Bekdmpfung von Langzeitarbeitslosigkeit sowie in der Erleichterung der
Eingliederung von Jugendlichen in das Erwerbsleben (vgl. Papandreou, 1992, 94).
Berufsbildungspolitische Implikationen — und ein entsprechender Mitteleinsatz fiir

die berufliche Bildung — sind hier gleichsam vorstrukturiert.

Der Europdische Fonds fiir regionale Entwicklung: Der Européische Fonds fiir
regionale Entwicklung fordert Mafinahmen zur beruflichen Bildung dahingehend,
dass er in betrachtlichem Umfange die Sachmittelausstattung diverser Projekte und
Vorhaben finanziert und ,,Ausgaben fiir Infrastrukturen fiir Humanressourcen®
bereitstellt, die der strukturellen Anpassung von einzelnen Regionen dienen sollen

(Papandresou 1992, 97).

Der Europdische Sozialfonds: Der Europdische Sozialfonds wirkt in allen
Bereichen der Strukturfonds, die sich mit der Regionalentwicklung befassen. Dabei
wird vor allem bei regionenbezogenen Zielen auf AusbildungsmaBnahmen und
»allgemein auf menschliche Ressourcen in der Wirtschaftsentwicklung® Wert

gelegt (vgl. Papandreou, 1992, 95).
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* Er ist durch eine starke prdventive Ausrichtung bei den sozial- und
arbeitsmarktpolitischen Mallnahmen geprigt mit dem Ziel, industriepolitisch
starker zu intervenieren und die Ausgrenzung von einem erweiterten Personenkreis
und insbesondere die Langzeitarbeitslosigkeit wirksamer bekdmpfen zu konnen.
Nach Reformierung des Sozialfonds 1993' zielt die Europiische Kommission nun
vor allem auf eine Verbesserung der Funktionsfahigkeit des Arbeitsmarktes und

eine Entwicklung der Humanressourcen ab.

Durch symbolische Gesten der Politik wie die Ausrufung eines ,,Européischen Jahres des
lebenslangen Lernens 1996 bzw. eines ,,Europdischen Jahres der Sprachen 2001 sollte
dabei dem gestiegenen Stellenwert der Qualifizierung und Bildung in den
Aktionsvorstellungen auf européischer Ebene Rechnung getragen werden: ,,developing
human potential [... ] is a masterkey for Europe’s future economic and social wellbeing.*

(Cresson, 1996, 215).

Dariiber hinaus wurden volkswirtschaftliche und soziale Investitionen privater und
offentlicher Bildungsleistungen durch die Einbindung der beruflichen Bildung in die
strukturpolitische Agenda legitimiert.

12 Verordnung (EWG) Nr. 2048/93 des Rates zur Anderung der Verordnung (EWG) Nr.
4255/88 zur Durchfithrung der Verordnung (EWG) Nr. 2052/88 hinsichtlich des
Européischen Sozialfonds in ABL. Nr L 193 S. 39ff vom 31.7.93.
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3.1.2 Zwischenbilanz

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sowohl das groBle Spektrum an
Bildungsaktivititen als auch eine gestiegene Fordermittelzuweisung darauf verweist, dass
der Bildungsbereich und damit auch der Weiterbildungsbereich im Verlauf der
europdischen Integration zu einem wichtigen Politikfeld der Gemeinschaft geworden ist.

Neben einer Konturierung der Bildungsprogramme verweisen vor allem die Errichtung

einer eigenen Generaldirektion (GD) auf die gestiegene Bedeutung des Bildungsbereichs.

Die GD entwickelte sich aus der einst ausgegliederten Task Force der Humanressourcen
zur GD fiir allgemeine und berufliche Bildung und Jugend (“GD 22”°) und wurde 1999 um
den Bereich ,,Kultur” durch Fusionierung mit der ehemals dafiir zustédndigen ,,GD 10 zur

GD “Bildung und Kultur” erweitert.

Zwar scheint es sehr optimistisch mit Piehl (1993, 33) die 90er-Jahre ,,als das Jahrzehnt der
Weiterbildung in der europdischen Geschichte “ zu bezeichnen, doch allein die fiir die
zweite Phase der Bildungsprogramme veranschlagte Férdersumme - der Gesamtbetrag von
drei Milliarden ECU fiir die zweite Programmgeneration stellt eine Steigerung um ca. 60%
gegeniiber der ersten Generation der Bildungsprogramme dar - spricht fiir sich. Trotz des
erhohten Finanzvolumens belduft sich der Anteil dieser Aktionsprogramme jedoch noch

immer auf lediglich 0,9% des Gesamthaushaltvolumens.
Angesichts der doch sehr ehrgeizigen Ziele und des zunehmenden bildungspolitischen

Umfang des Handelns der Europdischen Kommission ist die Mittelausstattung der EU-

Programme eher bescheiden, so dass Anspruch und Wirklichkeit hier auseinanderfallen.

In nachfolgender Abbildung wird die Bildungszusammenarbeit in der EU im Uberblick
dargestellt:
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Abbildung 7: Die Bildungszusammenarbeit in der EU - Artikel 149 und 150 EUV

(Miiller-Solger, 1999; vgl. auch Anlage 1)
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3.2 Die Schaffung eines innovativen Lernumfeldes: Der Ausbau der
Handlungskompetenzen der Européischen Kommission im Bildungs-

bereich

Die (Berufs-)Bildungspolitik wurde maBgeblich von Erkldrungen und offiziellen
Stellungnahmen der EG mitgepragt. Nachdem zunéchst Etappen der Bildungspolitik im
Rahmen einer européischen Integrationsdynamik sowie rechtliche Grundlagen aufgezeigt
wurden, werden nun Bildungsziele und Intentionen der Europédischen Kommission anhand
einschldgiger Dokumente, offizieller Stellungnahmen, Memoranden und “Griin- und
Weillbiicher” festgemacht. Konzeptionelle Grundlagen und fortschrittliche Initiativen der
Europdischen Kommission werden anhand zentraler Dokumente sowie einschldgiger EU-
Bildungsprogramme und -initiativen herausgearbeitet. Wiahrend Griinbiicher einen ersten
Entwurf der Europédischen Kommission politische Initiativen darstellen, die als Vorlage zur
Diskussion in den einzelnen Mitgliedstaaten dienen sollen, sind Weillbiicher eine Art
politisches Statement der Europdischen Kommission mit verbindlichem Charakter fiir die
EU-Mitgliedstaaten, welche normalerweise nach der Diskussion eines Griinbuchs in
Ubereinstimmung mit den im Rat vertretenen Mitgliedstaaten und der Europiischen
Kommission publiziert werden. Unter Ausschopfung ihrer Handlungsspielrdume verstand
es die Europdische Kommission, die Debatte um Lernen auf Gemeinschaftsebene mit
einem Mix aus Okonomischen, gesellschaftspolitischen und pddagogischen

Begriindungslinien nachhaltig zu pragen.

Durchschlagende Erfolge erzielte die Europdische Kommission vor allem dann, wenn sich
Krisen am europdischen Horizont diagnostizieren lieen. Diese reichen von der
Wettbewerbskrise in Europa (Weillbuch, 1993) zum Problem der ,,Arbeitslosigkeit”, wie
im Rahmen einer europdischen Beschéaftigungspolitik (,,Luxemburger Prozess® seit 1997)
sowie der Schlussfolgerungen des Lissabonner Schlussgipfels im Mérz 2000 festgestellt.
Mitte der 90er-Jahre wurde unter Berufung auf eine Wettbewerbskrise bzw. Europas
,Innovationsdefizit™ im technologischen Bereich im Griinbuch (Europdische Kommission,
1997b) eine enge Verbindung zwischen dem Ziel der Wettbewerbsfahigkeit Europas und
der Qualifikation und Fertigkeiten der Erwerbstétigen Europas festgestellt und damit eine

offizielle Grundlage fiir das Vorgehen der Europédische Kommission im Rahmen einer
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,europdischen Humanressourcenentwicklung® (Europdische Kommission, 1993) bzw. fiir
ein ,,Europa des Wissens* (Lissabonner Schlussfolgerungen des Européischen Rates, 2000)

geschaffen.

Da die Europdische Kommission laut Vertrag inhaltlich keinen Einfluss auf die Gestaltung
der (Weiter-)Bildungspolitik nehmen durfte und darf, erweiterte sie ihren
Handlungsspielraum dadurch, dass sie sich anfangs auf Vertragsziele wie ,,Freiziigigkeit®
und ,,Wettbewerbsfahigkeit™ und jlingst seit dem Gipfel von Lissabon 2000 ,,Europa des
Wissens® beruft. In Punkto Wettbewerbsfahigkeit wurde im Weillbuch ,,Wachstum und
Wettbewerbsfahigkeit™ (1993) eine konzeptionelle Briicke von der Wettbewerbsfahigkeit
Europas zu den Qualifikationen und Fertigkeiten der erwerbstétigen Bevolkerung Europas
geschlagen. Dies markiert den offiziellen Beginn einer europdischen Politik der
,Entwicklung der Humanressourcen“ und wurde 1997 als Vertragsziel in den
Amsterdamer Vertrag aufgenommen. Um der strategischen Rolle einer
Qualifizierungspolitik Rechnung zu tragen und eine Kompetenziiberschreitung im
Bildungsbereich zu vermeiden, wurde mit dem Weillbuch der Europdischen Kommission
»Wachstum, Wettbewerbsfihigkeit und Beschéftigung (1993) der Terminus ,,Entwicklung
der Humanressourcen“ (,,Human resources development®) auf europidischer Ebene
eingefiihrt. Die Bedeutung der Entwicklung der Humanressourcen wurde mit dem
Européischen Essener Gipfel (1994) auf hochst offizieller politischer Ebene durch die
europdischen Staats- und Regierungschefs unterstrichen. Dieser EU-Gipfel markiert
gleichzeitig den offiziellen Anfang einer europédischen ,Politik der
Humanressourcenentwicklung® (Weillbuch, 1993). Diese wurde von der Européische
Kommission Zug um Zug unter steter Berufung auf die enge Wechselwirkung zwischen
einer gezielten Entwicklung der Humanressourcen Europas und der Wettbewerbsfahigkeit

Europas ausgebaut.

Auf Grund ihrer streng abgegrenzten Kompetenzen im Bildungsbereich konzentrierte die
Européische Kommission ihr Handeln auf Basis vertraglicher Grundlagen in benachbarten
Politikbereichen, fiir die ihre Kompetenzen weiter gefasst waren. Durch diese indirekte
Vorgehensweise gelang es ihr, ihren Einfluss im Bildungsbereich auszubauen. Die
Anbindung eines (berufs-)bildungspolitischen Diskurses an benachbarte Politikbereiche

wie den Technologie- und Innovationsentwicklungsbereich ldsst sich an folgendem
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Beispiel veranschaulichen: Dadurch, dass die Europdische Kommission sich auf
Wettbewerbsfahigkeit und ein drohendes europiisches Innovationsdefizit vor allem bei der
Verbreitung und Anwendung von neuen Technologien berief und seit dem Lisaboner
Prozess nun wiederum im Rahmen der ,,e-learning Initiative” (vgl. dazu http://europa-
eu.int/comm/en.elearning.html) beruft, gelang es ihr, iiber den Technologie- und
Forschungsbereich innovativere Bildungskonzepte einzufiihren, als sie es je im
Bildungsbereich erreicht hitte, in dem die Mitgliedstaaten bzw. Lander eifersiichtig iiber

die Einhaltung ihrer Kulturhoheit wachen.

Im Griinbuch der Kommission ,,Leben und Arbeiten in der Informationsgesellschaft: Im
Vordergrund der Mensch* (Europédische Kommission, 1996¢) wird eine Wissensliicke in
Europa festgestellt. Ziel des Griinbuchs war es, die Diskussion um die arbeitsmarkt- und
sozialpolitischen Aspekte der Informationsgesellschaft anzuregen. Zwar, so lautet eine der
Feststellungen, sei es allgemein anerkannt, dass das Fundament an Humanressourcen
grundlegend fiir die Informationsgesellschaft ist, es bestehe jedoch eine Fahigkeits- und
Wissensliicke, die es auszufiillen gelte. Diese beziehe sich sowohl auf die Erhaltung der

Wettbewerbsfihigkeit als auch fiir die Steigerung von Qualitdt und Solidaritét (ebd.).

Mit Hilfe des begrifflichen Konstrukts der ,,Informationsgesellschaft schlug die
Europidische Kommission eine rhetorische Briicke von einer kommerziellen Férderung der
europdischen Technologiebranche zur Schaffung einer neuen Gesellschaftsform.
Voraussetzung dazu sei ein kontinuierliches, lebenslanges Lernen. Durch den Einsatz der
neuen Medien entstiinden neue Moglichkeiten des lebenslangen Lernens. Lebenslanges
Lernen mit Hilfe der neuen Medien, so der Argumentationsstrang der Européischen
Kommission, diene dabei nicht nur dem Erhalt beruflicher Kompetenzen, sondern auch zur
personlichen Entfaltung und Zufriedenheit (vgl. dhnlich heute bei den ADAPT-Projekten
unter Kapitel 5.1.4). Dem entsprechend liest man in einem von der Europiischen
Kommission in Auftrag gegebenen Expertenbericht :“The pace of change is becoming so
fast that people can only adapt if the Information Society becomes the ,,Lifelong Learning
Society*. In order to build and maintain competitive economic advantage, skills and talents
must be constantly reshaped to meet the changing needs of the work place, wherever that

is. These skills and talents will also have broader opportunities for expression because the
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Learning Society will offer unprecedented possibilities for personal development and

fulfilment™ (Européische Kommission, 1996c, 2).

Mittlerweile wird die Anwendung von Informations- und Kommunikationstechnologien
vorangetrieben auf hochster europapolitischer Ebene forciert wie bei den
Schlussfolgerungen des Europidischen Rates in Lissabon im Mirz 2000. Dort wurde die
Bedeutung von ,,allgemeiner und beruflicher Bildung fiir das Leben und Arbeiten in der
Gesellschaft des Wissens betont (Schlussfolgerungen von Lissabon, 2000, 3) und im
Rahmen der EU-Bildungsaktion des ,,eEurope* die Initiative ,,e-learning* zur Verbreitung
der neuen Technologien im Bildungsbereich in ganz Europa ausgerufen. Diese fiihrt
verschiedene Bildungskomponenten der  “eEurope”-Aktionen, der
Beschiftigungsempfehlungen des Prozesses von Luxemburg und andere
Gemeinschaftsaktionen zusammen. Letztlich verfolgt sie das Ziel einer wirksamen
Integration der Informations- und Kommunikationstechnologie in die allgemeine und
berufliche Bildung und will hierfiir bildungs- und kulturtragende Kreise als auch
wirtschaftliche Akteure in Europa fiir einen beschleunigten Ubergang Europas in die

Wissensgesellschaft (ebd., 4) mobilisieren."

Unter weitgehender Ausklammerung der Inhalte gelang es so der Europdischen
Kommission, ihren Handlungsspielraum im Bildungsbereich zugweise auszubauen. Hier
wird eine vorsichtige Einmischung von Seiten der Europdischen Kommission in die interne
Gestaltung der Bildung gleichsam durch die Hintertiir durch Berufung auf die neuen
Technologie sichtbar. Die Europdische Kommission begriindet dies wie folgt: ,,Der
Mehrwert der Informations- und Kommunikationstechnologien bleibt gering, wenn sie
einfach nur in den herkdmmlichen Organisationsformen und Lehrmethoden aufgesetzt
wiirden (Europédische Kommission, 2000b, 22.) Und in einer FuBlnote wird scheinbar
beildufig hinzugefiigt: “Dies umschlieft Lern- und Lehrmethoden, Schulrhythmus,
Stundenpléne, Lehrplaninhalte, Lehrer-Schiiler-Beziehung, Organisation der Schulen und
Klassen, Hierarchien, Bewertung der Schiiler und des Lehrpersonals, Erstausbildung und

Fortbildung der Lehrer, Bewertung und Anerkennung von Fahigkeiten usw (ebd.). Die

B ygl. dazu Multimedia Educational Software Observatory

(http://europa.eu.int/en/comm/dg22mes/ und ,,How learning is changing: Information and
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Kommission unterbreitet so dem Rat im Deckmantel ihrer Argumentation zum Ausbau des
Nutzens der Informations- und Kommunikationstechnologie in Europa Vorschldge zu
inneren und duBeren Bildungsreformen der europidischen Bildungssysteme. Auf diese
Weise nutzt sie ihre Katalysatorenrolle, indem sie den Willen der Mitgliedstaaten, die
Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologie im Bildungsbereich
voranzutreiben, geschickt fiir den Ausbau ihrer bildungspolitischen Kompetenzen zu

dokumentieren versteht.

Auch im Rahmen der neuen EU-Bildungsprogrammgeneration 2000-2006 wird fiir die
Schaffung eines ,,neuen Lernumfeldes* plddiert. Dies soll dabei auch der Reform der
internen Strukturen der Kommission und der Fusion der ehemaligen DG 10 und DG 22 zur
,DG Bildung und Kultur Rechung tragen, indem fiir eine Verkniipfung von neuen
Technologien und Kultur geworben wird. Als neue Aktion der zweiten Phase des
SOKRATES- bzw. LEONARDO Programmes sowie des fiinften Rahmenprogramms fiir
Forschung und technologische Entwicklung werden vor allem innovative Lernmethoden
im Rahmen multimedialer Lernprogramme gefordert. Dabei soll das Innovationspotential
der neuen Technologien zu einer Verbesserung der Qualitét des lebenslangen Lernens und
der Entwicklung der padagogischen Praxis“ (Europdische Kommission, 2000d, 4) sorgen.
Ein neues Lernumfeld konne so geschaffen werden, ,,das Selbstindigkeit, Flexibilitit,
Offnung der Lernficher und die Verkniipfung der Zentren der Kultur und des Wissens
begiinstigt und den Zugang sédmtlicher Biirger zu den Ressourcen der Wissensgesellschaft
erleichtert” (ebd). Dieser flexibilisierte Zugang zu Wissensformen mit Hilfe
technologischer Mittel wird jiingst im Memorandum iber lebenslanges Lernen als
,historische Chance* (Europdische Kommission, 2000) bezeichnet. Diese bestehe darin,
durch neue Formen der Zusammenarbeit in Bildung und Kultur zum Zusammenwachsen

des Kultur- und Bildungsraums beizutragen.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass es der Europdische Kommission iiber die
Mobilisierung von Ressourcen innerhalb des Technologie- und Forschungsbereiches
gelang, ihren Handlungsspielraum in Bildungsfragen tiber ihre vertraglichen Kompetenzen

hinaus zu erweitern. Trotz gesetzlicher und politischer Schranken verstand es die

communication technoLernende Organisationgy across Europe. ICT in education policy*
unter http://www.ecmc.de/eenet/index2.html
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Europdische Kommission, entscheidende Akzente fiir die Zukunft der Weiterbildung zu
setzen. Auf konzeptioneller Programm-Ebene behilt sie sich durch offene Zielvorgaben
und den z.T. experimentellen Charakter der Programme Mdglichkeiten vor, die
Programme auf dem Weg der Durchfithrungsentscheidung in ihrer Substanz zu priagen.
Zudem kniipft sie an die Vergabe der Programme spezifische Bedingungen, indem
beispielsweise von den Projekttrigern der innovative Charakter von Lernformen im
Rahmen von Berufsbildungsprogrammen hervorzuheben ist. Dies zeigt sich u.a. beim
EUROTECNET-Programm, das urspriinglich fir eine Innovation des
Berufsbildungsbereichs unter Einfiihrung neuer Technologien angelegt wurde. Unter der
dem konzeptionellem Ansto3 der Europdischen Kommission (vgl. dazu EUROTECNET
Veroffentlichungen 1991, 1993) entwickelte sich das EU-Berufsbildungsprogramm zu
einem programmatischen Plddoyer fiir ein neues Lernverstindnis und neue flexible
Arbeitsstrukturen im Betrieb. Eine weitere Moglichkeit der Europdische Kommission,
ihren Handlungsspielraum im Berufsbildungsbereich zu erweitern, ist die Einsetzung von
Expertengruppen. Auf der Basis diagnostizierter Krisen wie die eines technologischen
Innovationsdefizit, der Wettbewerbsfahigkeit oder der veralteten Bildungssysteme und
—strukturen in Europa fordern die beauftragten Studiengruppen in ihren meist eindringlich
verfassten Berichten eine unverziigliche Handlung auf EU-Ebene. Neben einem Plddoyer
der Experten fiir umfassendere Kompetenzen der Europdische Kommission im
Bildungsbereich wird eine tatkriftige Mitwirkung der Mitgliedstaaten gefordert (vgl. dazu
z.B. die Expertengruppe ,Europa durch die allgemeine und berufliche Bildung
verwirklichen* unter Europédische Kommission, 1997c; Information Society Forum unter

Europiische Kommission, 1996c¢).

So verstand es die Europdische Kommission im Verlauf der Jahre, unter Beteiligung der
Mitgliedstaaten durch verschiedene Akteure der Bildungs- und Weiterbildungsinstitutionen
und -systeme zusammenzuarbeiten und dabei schrittweise ihren Handlungsspielraum im
Bildungsbereich zu erweitern. Charakteristisch fiir ihr Vorgehen blieb dabei ihre Berufung
auf den Beitrag der Bildung zur Wettbewerbsfihigkeit. Sogar bei der Lancierung des
SOKRATES-Programmes, des groften, nun alle Bildungsbereiche umfassenden EU-
Programmes, unterstrich die damalige EU-Kommissarin fiir Bildung Cresson im
November 1995 die Schliisselrolle der Bildung ("key factor") fiir die Wettbewerbsfahigkeit

Europas: "Non-tangible investment, that is notably education investment, is clearly felt to
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be a priority at Union level: it has become obvious that it is through the quality of its
human resources that Europe can face up to global competition while maintainig ist
distinctive social model" (Cresson 1995 in Field, 1998, 84). In den Worten des
neofunktionalistischen Ansatzes europdischer Integrationspolitik (vgl. dazu Teague,
1996)]4 konnte man von einem unaufhaltsamen ,spill over“-Effekt von einem
Politikbereich in andere europdische Politikbereiche sprechen. Field (1998, 83) urteilt
folgendermafBlen: "By continuing to couple its far-reaching analysis of the present
education and training system with the discourse of a crisis of competitiveness, the Union's
institutions gave their relatively modest proposal an air of obviousness, even of historic

inevitability®.

Unterstiitzung bekam die Europdische Kommission in ihrem Vorgehen meist durch eine
europaintegrationsfreundliche Rechtssprechung des Européischen Gerichtshofs (EuGh).
Dieser bestitigte dabei die vorwiegend initiative Rolle durch seine Rechtsprechung im
Verlauf der europdischen Integrationsgeschichte. Dies fiihrte mitunter zu bizarr
anmutenden Begriindungskonstruktionen des EuGh wie im Gravier-Urteil (1985), bei dem
der Hochschulbereich als berufliche Bildung definiert wurde, um so als
Anspruchsgrundlage fiir den EUGH in Betracht zu kommen. In der europdischen
Rechtssprechung wird das Gravier-Urteil vom 13. Februar 1985 (EuGh, 1985, 893ff) als
,Durchbruch zur Liberalisierung der Ausbildungszugangsbedingungen* gewertet. Dies
liegt weniger an den Folgen des Urteils als vielmehr in der Begriindung des Gerichtshofs.
Dieser bestdtigt darin seine fritheren Urteile dahingehend, ,,dass die Organisation des
Bildungswesens und die Bildungspolitik zwar nicht zu den Materien gehoren, die der
Vertrag der Zustindigkeit der Gemeinschaftsorgane unterworfen hat; gleichwohl steht der
Zugang zum und die Teilnahme (beides sind eigene Hervorhebungen) am Unterricht im

Bildungswesen und in der Lehrlingsausbildung, insbesondere, wenn es sich um die

" Hier eine Zusammenfassung des neofunktionalistischen Ansatzes als Erklirungsversuch
des europdischen Integrationsprozesses: ,,Neo-functionalism sets out to explain the process
whereby political actors in separate national settings are persuaded to shift their traditional
loyalties, expectations and activities from a well-established political formation towards a
new constitutional order. A key proposition of this literature is that once different national
political and economic elites decide to deepen co-operation between themselves, even in
fairly prescribed policy areas, they will find that the scope or boundaries of the integration
agenda are expanding quickly [...]. After a time it is not only the political and
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Berufsausbildung handelt, nicht aulerhalb des Gemeinschaftsrechts (EuGH, 1985, 309,
Rn 19). In zwei Urteilen von 1985 und 1989 hatte er zuvor erlassen, dass die auf Artikel
128 EWGYV basierenden Berufbildungsprogramme ihre Wirksamkeit nur dann entfalten,
wenn gemeinsame MalBnahmen wie etwa Aktionsprogramme durchgefiihrt und den
Mitgliedstaaten entsprechend Mitwirkungspflichten auferlegt werden konnen. Feuchthofen
(1992, 1) fasst dies wie folgt zusammen: "Die neue Rechtslage ist das Ergebnis einer
stetigen Entwicklung, die sich auf ein zunehmend geschickteres Agieren der Kommission
bei bildungsbezogenen Einzelaktionen und —maBnahmen stiitzte, die [die Europiische
Kommission] eine extrem europafreundliche Rechtsprechung des EuGHs zum michtigen
Verbiindeten hatte und immer wieder den politischen Willen der Mitgliedstaaten zur

Zusammenarbeit im Bildungswesen zu dokumentieren wusste."

Okonomische Krisen, die Europas Wettbewerbsfihigkeit als eines der Hauptvertragsziele
der EU gefihrdeten, nahm die Europdische Kommission als Anlass, eine europdische
Politik einer Entwicklung der Humanressourcen der Europdischen Kommission langsam
aber stetig von einem quasi Nebenprodukt des EU-Vertragsziels der Wettbewerbsfahigkeit
zu einem eigenen Vertragsziel zu entwickeln. Dabei ging die Europdische Kommission
schrittweise vor: Wiahrend sie auf der einen Seite Krisen in Europa wie die
Wettbewerbsfahigkeitskrise (Europdische Kommission, 1993), das Innovationsdefizit
gegeniiber Amerika und Japan (Europédische Kommission, 1996c) sowie in den letzten
Jahren zunehmend die europdische Beschiftigungskrise (Vorbereitungspapiere zum
Luxemburger Gipfel, 1997; Vorbereitungsdokument zum Lissabonner Gipfel, 2000),
betonte, entwickelte sie auf der anderen Seite eine Politik der ,,Humanressourcen®

(Europiische Kommission, 1993; 2000) als Antwort auf ihre selbst diagnostizierten Krisen.

administrative elites who are engaged in the integration process, but citizens too* (Teague,
1996, 560-561).
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3.3 Top-Down Strategie der EU und der Aufbau einer fortschrittlichen

Bildungskulisse in Europa

Die europdische Integration wurzelt in einer wirtschaftlicher Integrationsdynamik und
realisiert sich als ,,Top-Down*-Strategie, als Politik von oben (Nuissl, 1998, 242). Dies hat
der Europdischen Kommission nicht selten den Vorwurf einer Instrumentalisierung der
Politik im Bildungsbereich flir 6konomische Zwecke eingebracht. Eine aus 6konomischen
Interessen von oben durchgefiihrte politische Strategie scheint dabei im Gegensatz zum
Anspruch einer Bildungspolitik zu stehen, die vom Individuum ausgehend auf die
Bediirfnisse und Entfaltung der Person hin (Stichwort: ,,Europa der Biirger®) ausgerichtet
ist. Als vorrangiges Ziel stand anfangs das wirtschaftliche Zusammenwachsen auf der
Basis der romischen Griindungsvertrage der Gemeinschaft im Vordergrund. Weiterbildung
hatte hier eine instrumentelle Funktion dahingehend, dass sie dazu beitragen sollte,
okonomische Ziele der EU zu verwirklichen, und war so vorrangig auf soziale Programme

und Programme der beruflichen Qualifizierung gerichtet."

Die Debatte um Lernen siedelt sich auf EU-Ebene entsprechend vor der aufgezeigten
engen Wechselwirkung zwischen Bildungs- und Wirtschaftspolitik an. Diese 6konomische
Ausrichtung des Erwachsenenlernens wird von einigen als ,,Instrumentalisierung® der
Weiterbildungspolitik unter einem 6konomischen Primat gewertet, was sich schon an der
Verwendung des Begriffs ,,Humanressourcen® gegeniiber Individuen zeige (vgl. dazu
Petrella, 1996; Deutscher VHS-Verbund, 1996). Nun ist nicht zu leugnen, dass die
Initiativen der Europidischen Kommission im Bereich Berufsbildungspolitik bis heute
"berufsbildungs- und sozialpolitiklastig" (Wisser, 1996, 8) sind, allein deshalb weil
Weiterbildungspolitik als Teil der Berufspolitik duBerst komplex ist und 6konomische,
politische und rechtliche Aspekte umfasst. Dabei ist dieser Bereich deutlich von anderen
Politikfeldern, wie etwa der Struktur-, Arbeitsmarkt-, Sozial- und Forschungspolitik,

iiberlagert (ebd.;Piehl, 1997). Am Anfang der europiischen Integrationsgeschichte wurden

1 ygl. dazu RatsentschlieBung vom 11. Juli 1983; Schlussfolgerungen des Rates 1989;
gestiitzt auf einen Gedankenaustausch im Hinblick auf die Mitteilung der Kommission
iiber die mittelfristigen Leitlinien (1989-1992) fiir die allgemeine und berufliche Bildung
(Kom [89] 236 endg. Briissel, 2. Juni 1989.
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bildungspolitische Themen von der Europdischen Kommission stets in striktem Bezug auf
das Vertragsziel der Verwirklichung eines einheitlichen Wirtschaftsraumes und somit
lediglich im Zusammenhang mit der Herstellung einer der vier Grundfreiheiten, der
Arbeitnehmerfreiziigigkeit, diskutiert (EWG-Vertrag). Die zentrale Botschaft der
Europdischen Kommission lautet, dass die ,,Entwicklung der Humanressourcen eine
zentrale Rolle fiir Europas Wettbewerbféhigkeit spielt (vgl. Europdische Kommission,

1993, Europdische Kommission, 1995).

Diese ,,Verzweckungs“linie hat der Europédischen Kommission nicht selten den Vorwurf
einer ,Instrumentalisierung® der Bildung unter rein okonomischem Vorzeichen
eingebracht (vgl. u.a. Kritik des Deutschen Volkshochschulverbands anldsslich des
Weillbuchs, 1996: ,,in the White Paper general continuing education is primarily justified
on grounds of its occuptional benefits for individuals and ist economic benefits for
society“). Noch radikaler und fast etwas polemisch duBert sich Petrella, selbst ehemaliges
Mitglied der Kommission. Er spricht von einem zur ,,Humanressource® abgewerteten
Menschen, dessen Arbeitsvermdgen ,,im Dienste der Produktivitit“ und als ,frei
verfiigbares Objekt [...] auBerhalb jeglichen politischen, sozialen und kulturellen
Zusammenhangs® steht (Petrella, 1994, 34). Petrella (ebd.) folgert: ,,Die Ressource
menschliche Arbeit besitzt keine Stimme in der Gesellschaft und stehe einer
,Konsolidierung eines auf Wissen und Ungleichheit zwischen den Humanressourcen
gegriindeten gesellschaftlichen Apartheidsystems machtlos gegeniiber”. Demgegeniiber
wurde im vorliegenden Kapitel die These vertreten, dass die Europédische Kommission mit
dieser technokratisch-6konomisch inspirierten Argumentationslinie versucht, sich vor
allem gegen die Mitgliedstaaten und deren eifersiichtiges Uberwachen der Einhaltung ihrer
Kulturhoheit offiziell abzusichern, dabei aber gleichzeitig zunehmend ihren

Handlungsspielraum im Bereich der Bildung ausbaut.

Der Begriff ,,Humanressourcen® war 1993 im ,,Delors-Weilbuch* erstmals offiziell wegen
der hohen Sensibilitdt der Mitgliedstaaten im Bildungsbereich und den vertraglichen
Schranken der Europédischen Kommission verwendet worden. Als Ausdruck einer
strategischen Anbindung einer européischen Qualifizierungspolitik konnte die Europdische
Kommission so sich unter Anbindung an 6konomische Ziele in ihrem Vorgehen im

Berufsbildungsbereich absichern und umfangreichere Kompetenzen als im
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Bildungsbereich beanspruchen. In einer Mitteilung (Europdische Kommission, 1997, 2)
betont diese jedoch, dass es im Bildungsbereich nicht nur um Qualifizierung und
Kompetenzerwerb gehe, sondern auch darum, ,,den Biirgern den Zugang zu bestimmten
Werten zu garantieren, durch die sie in dem Gefiihl bestirkt werden, zu einer gemeinsamen
sozialen und kulturellen Gemeinschaft zu gehoren® (vgl. dazu die positive Korrelation
zwischen Europaidentifikation und Rolle der Weiterbildung auf europidischer Ebene,

Eurobarometer, 1997, 2000, vgl. dazu Abb.8).

Zusammenfassend ldsst sich hier festhalten, dass die Ziele der Europdischen Kommission

im Bildungs- bzw. Weiterbildungsbereich iiber die Kreierung eines "Priventions- und
Kompensations"-Instrumentes fiir Strukturdefizite des Wirtschaftssystems (Sieveking,
1990, 344) sowie eines Instrumentes zur Verwirklichung der ,,Freiziigigkeit der Personen*
als einer der vier Grundfreiheiten des EWG-Vertrages hinausgehen. Die initiativ-
konzeptionelle Rolle der Europdischen Kommission und ihr Vorgehen wird durch das
Prinzip der Subsidiaritit und das Harmonisierungsverbot im Bildungsbereich zwar
vertraglich abgesteckt. Dabei ist die Europdischen Kommission jedoch bestrebt, iiber ihre
vertraglich eng definierten Kompetenzen im Bildungsbereich (Art. 149 und 150 des EUV)
alle ihr verfligbaren Handlungsrdume zu nutzen und dabei unterschiedlichste Interessen der
Biirger und Interessengruppen, die an sie herangetragen werden, mit einem relativ kleinen
Haushaltsbudget und unter moglicher Kleinhaltung der Rolle der Mitgliedstaaten zu

akkomodieren.
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3.4 Die Rolle des lebensbegleitenden Lernens in der EU-Diskussion:
vom andragogischen Ideal zum gesellschaftspolitischen Prinzip

einer europaischen Lerngesellschaft?

In der Erwachsenenbildung gilt die Befdhigung zum lebenslangen Lernen durch
vermehrtes SELBSTORGANISIERTES LERNEN als eines der wichtigsten Innovationen
(vgl. dazu Dubs, 1990, 50ff). Stellt man den Entstehungskontext des lebenslangen Lernens
der 70er-Jahre den 90er-Jahren gegeniiber, zeigt sich, wie ein andragogisch-
bildungstheoretisches Ideal zu einem bildungs- und ordungspolitischen Prinzip konvertiert.
Im ersten Kapitel wurde darauf verwiesen, wie sich bei der aktuellen Diskussion um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN verschiedene Handlungsfelder und Intentionen
unterscheiden lassen. Der Diskussion um das lebenslange Lernen auf europiischer Ebene
liegt ein diametraler Gegensatz im Hinblick auf Lernintention und Lernziel zu Grunde, bei
dem auf der einen Seite die humanistischen Ideale der 70er-Jahre des letzten Jahrhunderts
wie Selbstbestimmung und Emanzipation einer zweckgerichtete marktokonomische
Rationalitit der 90er-Jahre auf der anderen Seite gegeniiberstehen. Kallen (1996, 17)
folgert aus seinem Vergleich der Situation des lebenslangen Lernens der 70er-Jahre mit
jenen der 90er-Jahren: ,,Die groBziigige und umfassende Idee des lebenslangen Lernens, so
wie sie anfangs gedacht war, hat in der leistungsorientierten, rationalen Marktwirtschaft
der heutigen Zeit keinen Platz mehr.” Im Folgenden soll nun der vermeintliche Gegensatz
zwischen den ,,idealistischen* Ansédtzen und den ,,0konomisch rationalen® Ansétzen
anhand der Debatte um das lebenslange Lernen auf europdischer Ebene niher beleuchtet

werden.

Wihrend lebensbegleitendes Lernen in den 70er-Jahren gesellschaftspolitisch im Rahmen
einer Politik zur Foérderung des Prinzips der Chancengleichheit erdrtert wurde, dominieren
im politischen Diskurs von heute ordnungspolitische Erwédgungen in der Sorge um die
Konsequenzen fiir Bildung, die aus der gesellschaftlichen Verdnderungsdynamik
resultiert. Auf Gemeinschaftsebene und in den Mitgliedstaaten findet die Idee des
lebenslangen Lernens in den letzten Jahren vor allem im Rahmen der européischen

Beschiftigungsstrategie vermehrte Beachtung auf der europiischen politischen Agenda
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(Leitlinie 22 in den Leitlinien der Europdischen Kommission unter European Commission,

2000a).

Wiéhrend in den 60er-Jahren mit dem lebenslangen Lernen sich ein gewissermallen
utopischer, idealistischer Geist verband, stehen heute rein arbeitsplatz- und
beschiftigungsbezogener Programme der lebenslangen Berufsbildung auf der politischen
Tagesordnung, die nach Mdglichkeit privat und ohne Beanspruchung 6ffentlicher Gelder
zu organisieren und zu finanzieren sind (vgl. zu dieser Argumentationslinie bei Kallen,
1996). Dies zeigt sich nach Kallen (ebd.) daran, dass die Zugangsvoraussetzungen fiir
lebenslanges Lernen heute nahezu ausschlieBlich im Kontext betrieblicher Weiterbildung
und somit fiir Erwerbstétige diskutiert und umgesetzt werden, wéhrend gesellschaftliche
Randgruppen nicht erfasst sind. Dariiber hinaus versuche der Staat, sich von seiner
offentlichen Verantwortung fiir den bildungspolitischen Bereich zuriickzuziehen.
Ausnahmen bestehen heute nur noch in den Bereichen, ,,wo akute gesellschaftliche
Probleme vorliegen, die den sozialen Frieden bedrohen wie etwa im Falle der
Jugendarbeitslosigkeit, wo die 6ffentliche Hand Initiativen organisiert und Programme
finanziert, die eine Riickkehr in den Bildungsprozess gestalten (ebd.). Fiir diesen
Argumentationsgang sprechen zunichst die Ausrichtung der so genannten NAPs der
einzelnen europdischen Mitgliedstaaten als Umsetung der europdischen Leitlinien der
Beschéftigungspolitik. Diese haben so u.a. in den letzten Jahren insbesondere Massnahmen
zur Bekdmpfung der Jugendarbeitslosigkeit erlassen (vgl. dazu den Nationalen Aktionsplan
Deutschland, Empfehlung der Europdischen Kommission, 2000c; Schlussfolgerungen des

Lissabonner EU-Gipfels, 2000).

3.4.1 Konzeptionelle Grundlagen und Definitionen des lebenslangen Lernens

Wihrend sich die politischen Intentionen und Begriindungslinien im Zusammenhang mit
dem lebenslangen Lernen in den letzten 20 Jahren erheblich verdndert haben, bleibt das
erziehungswissenschaftliche Konzept selbst, das hinter dem lebenslangen Lernen steht,
unverdandert gelten. Die drei Konzeptionen des lebenslangen Lernens, die vom Europarat,
der UNESCO und der OECD in den 70er-Jahren im Anschluss an die Ereignisse im Mai

'68 entwickelt wurden, dienen nach wie vor als Grundlage entsprechender Uberlegungen.
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Lernen gilt als fortwdhrender "lebensbegleitender" Prozess und wird nicht mit dem
Durchlaufen eines Bildungsabschnittes als beendet angesehen. Hier sollen kurz die
wesentlichen Aspekte der drei Konzepte dargestellt werden (Kallen, 1996; Knoll, 1996;
EURYDICE, 2000):

1. Das Konzept der ,,permanent education” des Europarates

Als neues, umfassendes Konzept und iibergreifendes Bildungsmodell ist die “permanent
education” in der Konzeption des Europarates durch die Prinzipien ,,Chancengleichheit®
und ,,Partizipation™ charakterisiert. Ziel ist eine effektive bildungspolitische Strategie zur
Forderung der Chancengleichheit im Bildungsbereich und eine Vereinigung von Wissen

und Kompetenz, Lernen und Handeln (Europarat, 1977, 1980).

2. Das Konzept des ,lifelong learning* und ,,learning to be*“ der UNESCO

Im Rahmen des Konzeptes “lifelong learning” der UNESCO wird lebenslanges Lernen mit
den Idealen des Neohumanismus und eine dem Menschen angeborene Lernbegierde fiir
eine neue humanere Gesellschaft begriindet (vgl. dazu Paul Legrands Veroffentlichung
,»An introduction to life long learning”, 1971; sowie den Faure-report “Learning to Be*,
1972). Hier wird ein Gesellschaftsmodell entworfen, in dem Individuen Informationen
jeglicher Art kritisch analysieren und verarbeiten konnen und dabei verantwortungsvoll
handeln. In der UNESCO-Veroffentlichung ,,.Learning: the treasure within“ definiert
lebensbegleitendes Lernen als Prinzip wie folgt (1996) umfasst lebenslanges Lernen vier
Saulen. Diese vier Sédulen sind ,,learning to know*, ,learning to do®, ,learning to live
together” und ,,learning to be* und finden sich heute in Deutschland vor allem im Rahmen
der Diskussion um Leben ins sozialen Zusammenhingen (vgl. dazu QUEM-Report 1998

sowie jiingste QUEM-Ausschreibung, 2000 zum “Lernen in innovativen Lernkulturen”).

3. Das Konzept der ,,recurrent education*“ der OECD

Die beiden Autoren der OECD Kallen und Bengtson prigten den Begriff der “recurrent
ecucation” mit ihrer Verdffentlichung ,,Recurrent education: a strategy for lifelong
learning” (1973). Im Rahmen ihres Ansatzes wird die Notwendigkeit und das Recht jedes
Individuums betont, iiber seine gesamte Lebensspanne hinweg zu lernen und so die
Moglichkeit zur Absolvierung von Bildungseinheiten je nach Bedarf in Anspruch nehmen

zu konnen. Die OECD-Experten betonen die Erweiterung des Zugangs um weitere
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Bevolkerungskreise sowie eine vermehrte Flexibilitdt und Durchldssigkeit der
Bildungssysteme als notwendige Voraussetzungen. Dabei befasste sich das Konzept der
,recurrent education” vorwiegend mit Weiterbildung und ,,post-compulsory education®
und wurde von Husén 1974 (The Learning Society) und Botkin et al. 1979 (,,No limits to
learning: bridging the human gap. A report to the Club of Rome”) aufgenommen.

Bezugspunkt bildete vor allem der Faure-report von 1972.

Parallel zu den drei internationalen Konzepten des lebenslangen Lernens erschien in den
70er-Jahren eine Fiille von hochkritischen Publikationen iiber das formale Bildungswesen
(vgl. u.a. Illich, Jencks, Husen). Diese Autoren kamen zu einem &hnlichen Schluss wie die
drei internationalen Institutionen, dass ndmlich Erstausbildung nur begrenzt fahig sei, die
Ziele der Chancengleichheit, Vermittlung von Wissen/Fertigkeiten und Kompetenzen und
Qualifizierung von Erwerbstitigen zu verwirklichen. Mit dem andragogischen Argument
des lebenslangen Lernens, Lernen sei nicht auf ein bestimmtes Alter begrenzt, sondern
erstrecke sich iiber das ganze menschliche Leben, wurden umfangreiche bildungspolitische
Konsequenzen gefordert.'® Auf EU-Ebene wird in dem von der Europdischen Kommission

in Auftrag gegebene Janne-Bericht (1972)" gefordert, jedem Individuum die Kontrolle

16 Si la formation de I’homme ne se trouve plus limitée a la jeunesse mais devient une
dimension socio-culturelle de la vie entiére (tendance attestée par les besoins multiples —
en quantité et en qualité — de formation chez les adultes), ce phenoméne apparait comme
un facteur de transformation fondamentale du systéme éducatif traditionnel dont les
finalités, les structures et les contenus doivent changer radicalement car ils ne sont plus,
deés Lernende Organisationrs, un processus complet, mais seulement préparatoire ou meixu
mintroductif* (vgl. den Aufsatz von ,L’education permanente, facteur de mutation* In:
Conseil de I’Europe (ed.) (1970). Education permanente Conseil de 1’Europe.11-46.

7 Der Bericht war von der Europdischen Kommission an eine Reihe ausgewihlter
(Berufs)Bildungsexperten unter der Agide des ehemaligen belgischen Bildungsministers
Janne 1972 in Auftrag gegeben worden. Nach Bearbeitung durch die Kommission erschien
dieser Bereich dann im ,,Supplement™ des ,,Bulletin des Communautés Européenes‘ unter
dem Titel ,,Pour une politique communautaire de I’éducation. Politischer Hintergrund ist
die Erweiterung der Europidischen Gemeinschaft zu der Zeit um die Lédnder England und
Dénemark, die die Rolle der Bildung betonten. Entsprechend liest man: ,,[...] dans sa
nouvelle composition, la Commission aussi a accordé aux probleémes de 1’éducation une
place toute particuliére[...]*. Damit sollte illustriert werden, dass es bei der bevorstehenden
Erweiterung der Europédischen Gemeinschaft nicht nur um die wirtschaftliche Dimension
Europas gehe: ,,I’expansion économique n’est pas une fin en soi“ (Com, 1973, 5). Dies
spiegelt auch die Meinung der EK wieder, die bereits friih iiber den im Art 128 EWGV eng
definierten Rahmen der ,,allgemeinen Grundsitze™ hinausging und so die Studien in
Auftrag gab, Element ,,pour une politique communautaire de I’éducation* (Janne-Bericht,
1972) darzustellen.

132



und Wahl iiber sein Lernen und seinen Aus- bzw. Weiterbildungsweg zu geben (,,de
donner a chaque individu le controle du dévelopement de sa formation [option et
autoformation]®, da eine demokratische Gesellschaft verantwortungsvolle und miindige
(,,autodéterminé*) Individuen voraussetze. Hier zeigt sich der Geist der idealistischen
Emanzipations- und Partizipationsbewegung der 70er- Jahre. Danach galt es, alle
Menschen von allen Zwiéngen zu befreien und an allen Lebenschancen gleich zu
beteiligen. Es war die Zeit padagogischer Egalisierungsutopien (vgl. Weinert, 1998, 65).
Heute findet sich diese andragogisch-emanzipatorische Begriindungslinie im Rahmen des
SELBSTORGANISIERTEN LERNENS in Frankreich unter dem Ansatz der "autodidaxie"
(heute "néo-didaxie"; vgl. dazu Kap 1, GRAF, 2000) wieder.

Vergleicht man den Janne-Bericht mit der neuesten europdischen Studie zum lebenslangen
Lernen (EURYDICE 2000), so lassen sich zwei zentrale Aspekte fiir eine Politik des

lebenslangen Lernens identifizieren, die beiden gemeinsam sind.

1. Die Annidherung von betrieblicher und akademischer/schulischer Welt

Im Janne-Bericht (1972, 42) wird fiir eine Politik der Anndherung zwischen der
Bildungswelt (Schule, Hochschule, Weiterbildung) und der betrieblichen Welt pladiert, um
den diversifizierten Anforderungen zu entsprechen..'® Als Umsetzung des Prinzips des
lebensbegleitenden Lernens verweisen die Experten auf die Einrichtung der ,,open

university* im Vereinigten Konigreich, als nur eine Formel unter vielen.

2. Das Verhéltnis von Erstausbildung zur Weiterbildung

Weiterhin fordern die Experten des Janne-Berichts, das Verhidltnis zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung griindlich zu iiberdenken. Dies impliziert letztlich eine
fundamentale Umstrukturierung des traditionellen Bildungssystems hinsichtlich Ziele,
Strukturen und Inhalte. Zusammenfassend ldsst sich hier feststellen: Obwohl bereits in den
70er-Jahren fiir eine Politik des lebenslangen Lernens zur Erweiterung individueller
Lebenschancen pléadiert wird (vgl. Janne-report, 1972), findet das Konzept erst wieder zu

Beginn der 90er-Jahre politische Beachtung. Heute wird auf europdischer Ebene

18 .“Une structure rigide doit etre remplacé par une organisation fonctionelle capable de
d’adapter en principe a tous les types de demandes..on s’instruira a la carte et non plus au
menu‘ in Janne-Bericht (1972).
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lebenslanges Lernen vor allem im Rahmen von beschéftigungspolitischen Zielen aber
zunehmend auch im Hinblick auf bildungspolitische und politische Ziele diskutiert. Trotz
unterschiedlicher Bildungstraditionen und -systeme sind sich laut EURYDICE-Studie zum
lebenslangen Lernen (2000) alle Mitgliedstaaten einig, wenn es darum geht, die
Beschiftigungsfahigkeit jedes Einzelnen zu fordern: ,,A much more effective
interrelationship between education, training and employment* sowie ,,the crucial issues of
empLernende Organisationyability of the workforce and economic growth* (EURYDICE,
2000 unter http:/www.EURYDICE.org). In der gegenwértigen Diskussion um

lebenslanges Lernen findet sich die Forderung, das Verhiltnis von Erstausbildung und
Weiterbildung liberdenken zu miissen, sowie die Notwendigkeit, Bildung und Arbeitswelt
anzunihern, zum einen in den NAPs, den nationalen Aktionspldnen der einzelnen
Mitgliedstaaten im Rahmen der europdischen Beschéftigungspolitik (vgl. dazu die
Leitlinien unter European Commission, 2000a), und zum anderen in den Ergebnissen der

EURYDICE-Studie zur Politik des lebenslangen Lernens (EURYDICE, 2000).

Im nachfolgenden Unterkapitel geht es um die Verortung der aktuellen Diskussion um
lebenslanges Lernen auf EU-Ebene in ihren aktuellen politischen, wirtschaftlichen und

gesellschaftlichen Kontext.

3.4.2 Die Analyse der Lerndiskussion auf der Basis offizieller EU-Dokumente

Wihrend es bisher vor allem um wirtschaftliche bzw. beschiftigungspolitische
Interventionen der Europidischen Kommission ging, die den infrastrukturellen und
konzeptionellen Zuschnitt der Weiterbildungspolitik auf Gemeinschaftsebene prigen,
sollen im Folgenden Grundlagen der EU-Programmatik anhand zentraler EU-Dokumente
analysiert werden. Es soll hier gezeigt werden, dass die Europdischen Kommission den
einst streng abgesteckten soziodkonomischen Rahmen Europas mit dem Ziel der
,Entwicklung der Humanressourcen im Dienste Europas Wettbewerbsfahigkeit™ (1993) in
den letzten Jahren zunehmend auch durch eine bildungspolitische Kulisse mit
padagogischer Programmatik ausgestaltet. Dabei ist Lernen in die Entwicklungsstrategie
der Humanressourcen unter dem vertraglichen Ziel der Wettbewerbsfahigkeit eingebettet.
Dariiber hinaus wird neben der europdischen Wirtschaftsgemeinschaft zunehmend eine

europdische Werte- und Lerngemeinschaft entsteht. Dabei macht die Europdischen
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Kommission lebensbegleitendes Lernen zum europaidentititsstiftenden Prinzip eines
gemeinsamen Europa. Dies lésst sich anhand einschlidgiger Programmatik und Politik der
Europdischen Kommission nachweisen. An dieser Stelle wird die bildungspolitische
Programmatik der Europdischen Kommission anhand einschldgiger EU-Dokumente
analysiert. Die Fragestellung lautet hier, inwieweit sich hier programmatisch-padagogische
Horizonte fiir eine berufliche Weiterbildung als Gemeinschaftsaufgabe abzeichnen. Dabei
handelt es sich um folgende Literatur: die beiden Weillblicher der Europédischen
Kommission, ,,Wachstum und Wettbewerbsfahigkeit (1993) und ,,Lehren und Lernen*
(1995), der Bericht der Studiengruppe ,,Europa durch die allgemeine und berufliche
Bildung verwirklichen® (1997) sowie die Mitteilung der Europédischen Kommission

“Europa des Wissens” (1997) und der Zukunftsentwurf “Agenda 2000 (1998).

3.4.2.1 Das Weilibuch von 1993: Lebenslanges Lernen und Humanressourcen-
entwicklung im Zeichen von Wettbewerbsfihigkeit und Anpassung der

Lebensbedingungen

Das WeiBlbuch der Europidischen Kommission ,,Wachstum, Wettbewerbsfihigkeit,
Beschéftigung (1993) untermauert mit seinem Hinweis auf das ,,Recht auf Weiterbildung
und Fortbildung wahrend des gesamten Erwerbslebens® eine strategische Offensive in
Richtung auf drei Ziele, die miteinander verbunden werden: lebenslanges Lernen, die
Entwicklung der Humanressourcen sowie die Bekdmpfung von Ausgrenzungstendenzen
auf dem Arbeits- bzw. Qualifikationsmarkt (Europdischen Kommission, 1993, 18ff). Als
Bestandteil einer zu gewéhrleistenden ,,qualitativ hochwertigen Bildung* (Artikel 149
EUV) dienen europdische Programme, Ressourcen und infrastrukturelle Leistungen
beruflicher Qualifizierung nicht zuletzt zwei gro3en europédischen Entwicklungszielen: der
wirtschaftlichen Wettbewerbsfihigkeit Europas und der Angleichung der
Lebensbedingungen innerhalb der Europdischen Union unter Berufung auf ein

,europiisches Sozialmodell*“."” Lebenslanges Lernen wird hier zu einem 6ffentlichen Gut

¥ Politischer Ausléser war eine anhaltende schwerende ArbeitsLernende
Organisationsigkeit in Europa, die Gegegenstand des EU Gipfels in Kopenhagen im Juni
1993 bildete. Daraufhin forderte der Rat die EK auf, ein Weilbuch zum Thema
Wettbewerbsfiahigkeit, Wachstum und Beschiftigung auszuarbeiten (vgl. Field, 1998,
166). Dieses Anliegen mufl im Zusammenhang mit dem Fahrplan zur Verwirklichung des
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erhoben. So liest man: ,,In a society based far more on the production, transfer and sharing
of knowledge than on trade in goods, access to theoretical and practical knowledge must
necessarily play a major role” (European Commission, 1993a, 133). Eine notwendige
Verinderung der (Berufs-)Bildungssysteme der Mitgliedstaaten erfordere eine stirkere
Forderung grundlegender Fertigkeiten (,,basic skills* including ,,how to learn throughout
one’s life®), eine praxisorientiertere Aus- und Weiterbildung sowie eine engere
Zusammenarbeit zwischen der Bildungswelt und der Wirtschaftswelt. Insgesamt verfolgt
die Europdische Kommission eine europaweite Strategie des lebenslangen Lernens: ,,All
measures must therefore necessarily be based on the concept of developing, generalising
and systematising lifelong learning and continuing training. This means that education and
training systems must be reworked in order to take account of the need — which is already
growing and is set to grow even more in the future — for the permanent recomposition and

redevelopment of knowledge and know-how* (European Commission, 1994,136).

3.4.2.2 Das Weilibuch von 1995: Erweiterung einer Humanressourcenpolitik durch

bildungspolitisch fortschrittliche Programmatik

Mit dem Weillbuch ,,Lehren und Lernen: Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft™
(1995) wird die Diskussion um die ,,Entwicklung der Humanressourcen im Kontext einer
entstehenden lernenden bzw. kognitiven Gesellschaft, so der Untertitel des Weil3buchs,
prézisiert und bildungsprogrammatisch flankiert. Zentral ist die Betonung des Prinzips des
lebenslangen Lernens, das erneut von einem Diskurs untermauert wird, der die anhaltenden
Wettbewerbskrise in Europa betont. Er wird begleitet von einem Diskurs iiber eine
Transformation der aktuellen und zukiinftigen Gesellschaft. Die gegenwértige Gesellschaft
durchlduft, so das Weilbuch, zahlreiche und komplexe Verdnderungen (Europiische
Kommission, 1995, 5). Drei ,,grole Umwailzungen“ (ebd.) werden als zentrale
Herausforderungen der gegenwirtigen und zukiinftigen europédischen Gesellschaft

identifiziert: die Globalisierung des Wirtschaftsaustausches, die Herausbildung der

Europidischen Binnenmarktes des damaligen Kommissionspriasidenten DeLernende
Organisationrs gesehen werden. Ein solcher ehrgeiziger Fahrplan lie sich vor allem vor
dem Hintergrund einer auf hochster Ebene wahrgenommenen Innovations- und damit
Wettbewerbskrise Europas im Vergleich zu Japan und den USA aber auch den Asiatischen
Tigerstaaten durchsetzen (vgl. Pollack, 1994).
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Informationsgesellschaft und die Beschleunigung der wissenschaftlich-technischen

Revolution (vgl. dazu Européische Kommission 1995, 22-25).

Aus den drei genannten Faktoren ergeben sich die nachstehenden Folgen fiir eine Berufs-
bzw. Bildungspolitik auf nationaler und EU-Ebene. Zunichst bewirkt die Herausbildung
einer Informationsgesellschaft eine verdnderte Natur der Arbeit in Richtung von
vielféltigerer und selbsténdiger Tatigkeiten und Arbeitsbedingungen. Die Rolle des
,Faktors Mensch® (Europdische Kommission, 1995, 6) wird dabei immer bedeutender.
Inwiefern dieser Tatsache in einer verdnderten Weiterbildungskonzeption Rechnung
getragen werden muss, bleibt jedoch unklar. Auf den ersten Blick erscheint diese Aussage
wie ein Plidoyer fiir ein reines Anpassungslernen. Dies kann hier jedoch nicht gemeint
sein, da der vorgegebene Zustand, d.h. die vorgegebenen Arbeitsbedingungen, an die sich
der Mensch mit seinem Lernen anpassen soll, nicht statisch existiert, sondern sich im
Zeichen von Unternehmens- und Arbeitsorganisationsumstrukturierungen verandern unter
der aktiven Gestaltung der Menschen selbst (vgl. dazu auch Griinbuch unter Européischen
Kommission, 1997b). In diesem Zusammenhang ist hier ein selbstindiges, gestalterisches
Lernen gemeint. So liest man entsprechend: ,,Daher ist es notwendig, dass sich jeder nicht
nur an die neuen technischen Hilfsmittel, sondern auch an die Verdnderungen der
Arbeitsbedingungen anpasst* (Europdische Kommission, 1995, 6). Diese Vermutung wird
an anderer Stelle im Weillbuch noch durch die Forderung der Europédischen Kommission
gestdrkt, eine Trennung zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung aufzuheben, um so
ganzheitliche Lernprozesse zu féordern. Am Ende dieser tiefgreifenden Verdnderungen
steht die Herausbildung einer neuen Gesellschaftsform, die sowohl Chancen als auch

Risiken mit sich bringt.

Eine der groBten Herausforderungen bei der Entstehung einer solchen lernenden
Gesellschaft sei eine zunehmende Kluft zwischen denjenigen, die aus dieser entstehenden
Gesellschaft als Gewinner hervorgehen und solchen, die ausgegrenzt werden. Dies gelte es
dringend abzuwenden (Europédische Kommission, 1995, 47). Lernen wird hier nun zu
einem neuen gesellschaftlichen Organisationsprinzip erhoben, das die post-industrielle
Gesellschaft durchzieht und immer mehr die kiinftige Gesellschaftsstruktur pragen wird
(Européische Kommission, 1995, 16). So gilt es, die Voraussetzungen zu schaffen, um ein

standiges, das Leben begleitende Streben nach allgemeiner und beruflicher Bildung zu
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stimulieren. Dabei ist ein offener und flexibler Ansatz im Zeichen einer Forderung des
lebenslangen Lernens und des stindigen Erwerbs neuer Kompetenzen erforderlich
(Europidische Kommission, 1995, 34). Daraus leitetet die Europdische Kommission nun ihr
Vorgehen auf europdischer Ebene ab. Sie fordert die Forderung einer ,,europdischen
Dimension einer Bildungs- und Beschiftigungspolitik“,*® Zugang zur Bildung und
Akkreditierungssysteme sowie steuerliche Vorteile bei Bildungsinvestitionen. Fiir eine

Umsetzung einer europdischen Bildungspolitik werden fiinf Hauptziele genannt:

Ziel 1: Die Forderung neuer Kenntnisse

Ziel 2: Die Annéherung von Schule und Unternehmen

Ziel 3: Die Bekdmpfung der Ausgrenzung

Ziel 4: Die Beherrschung von drei Gemeinschaftssprachen

Ziel 5: Die Gleichbehandlung von materiellen und berufsbildungsspezifischen

Investitionen.

Durch diese Programmatik wird die Vollendung des europdischen Binnenmarktes
bildungsprogrammatisch flankiert: Der europiische ,,Normalbiirger* soll sich durch seine
stindige Qualifizierungsbereitschaft auszeichnen. Kiinzel (1996, 26) spricht von einer
Uberfiihrung eines vormals technokratisch inspirierten Begriffes des ,,Lebens- und
Qualifikationsraums Europa“ (Europdische Kommission, 1993) in ,,Kategorien
humanistischer Weltldufigkeit“. Lernen bzw. SELBSTORGANISIERTES LERNEN
erscheint in diesem Zusammenhang als quasi mitgegebene Ausstattung des Individuums.
Neben der Motivation wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN als die zentrale
Voraussetzung flir die Lernbereitschaft des Individuums gesehen. Dieses nimmt sein
Lernen zunehmend selbst in die Hand und tragt dafiir die Verantwortung. In einer solchen
,lernenden Gesellschaft™ habe Lernen ,,flexibel, lebensbegleitend und stirker in der
Verantwortung der einzelnen“ (ebd.) zu erfolgen. Wenn in offiziellen européischen
Referenzdokumenten wie dem Weilbuch "Lehren und Lernen® (1995) eine "lernende
Gesellschaft" Europas ausgerufen wird, kann dies als ,,nation building element* fiir den
»Superstaat® Europa analog zur nationalstaatlich integrierenden Funktion der Bildung in
den Mitgliedstaaten interpretiert werden. Dieser Anspruch wird jedoch noch mit dem

Aufbau einer fortschrittlichen Zukunftskulisse, in der die européische Lerngesellschaft vor

138



allem eine konzeptionelle Antwort auf die Herausforderungen der Globalisierung
versucht, tiberlagert. In einem gesellschaftlichen Kontext, der durch die Permanenz des
Strukturwandels gekennzeichnet ist, so der Grundtenor des Weillbuchs ist eine ,,lernende
Gesellschaft® nicht in erster Linie darauf gerichtet, Wissen und Werte zu erwerben, die der
Einzelne benétigt, um in einem stabilen Umfeld zu leben, sondern es geht vorrangig um
das Entdecken und Entwickeln seiner Identitdt und seines Potentials als Mitglied dieser
Gesellschaft. Im Mittelpunkt des Bemiihens steht die stindige Wiedererfindung des Selbst
und seiner Kompetenzen und Fihigkeiten. In Giddens Worten, der diesen Kontext als
,reflexive Moderne® bezeichnet, wird das Selbst als reflexives Projekt gesehen, fiir das
jeder Einzelne selbst verantwortlich ist (dazu Giddens: ,,The self is seen as a reflexive
project, for which the individual is responsible zit. in Schiffter, 1998). Diese Verlagerung
der Verantwortung fiir das Lernen auf das Individuum hat bildungspolitische

Konsequenzen.

Im Verhiltnis zu den komplexen Herausforderungen, die Europa bevorstehen, fallen die
von der Europdischen Kommission angefiihrten Vorschldge zur praktischen Umsetzung
jedoch eher bescheiden und wenig innovativ aus. Dariiber hinaus fordert die Europdische
Kommission neue Initiativen, eine Finanzierung kommt jedoch nur durch Umlenkung
bereits existierender Mittel fiir Bildung und Weiterbildung in Frage. Zudem sind nach dem
Subsidiarititsprinzip die Mittel sowieso auf anderen Ebenen auf lokaler, regionaler bzw.
nationaler Ebene durch die entsprechenden offentlichen Stellen bereitzustellen. Aulerdem
bleibt offen, welche Motive das Individuum fiir seine stindige Qualifikationsbereitschaft
haben soll. An anderer Stelle betont die Europdische Kommission zwar: ,,Die allgemeine
und berufliche Bildung haben im Wesentlichen die Funktion, durch die Vermittlung von
gemeinsamen Werten, die soziale Integration Europas, die personliche Entwicklung der
Europder die Weitergabe des kulturellen Erbes und den Erwerb der Fahigkeit zu
selbstindigem Denken zu gewéhrleisten (Europdischen Kommission, 1996, 18).
Allerdings folgt kein einziger konkreter Vorschlag, wie sich dies umsetzen lésst, so dass
die Betonung der personlichen Entfaltung des Einzelnen und des gesellschaftlichem
Lernens in Form einer aktiven demokratischen Bilirgermitwirkung als pures

Lippenbekenntnis erscheint.
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Es lésst sich hier zundchst festhalten: mit dem Entwurf einer ,lernenden Gesellschaft® im
WeiBlbuch (1995) versucht die Europdische Kommission sowohl ein gemeinsames
europaidentitdtsstiftendes Element als auch eine Antwort auf zentrale gesellschaftliche
Herausforderungen wie Globalisierung zu konzeptionalisieren. Konzeptionell und politisch
bleibt das Weillbuch ,,Lehren und Lernen* umstritten. Von vielen Mitgliedstaaten wird es
als VorstoB3 in deren Zustindigkeitsbereich im Bildungsbereich kritisiert. Zwar werden die
zentralen gesellschaftlichen Herausforderungen fiir den Bildungsbereich genannt,
innovative Vorschlidge fiir die Weiterbildung unterbleiben jedoch bis auf zwei Ausnahmen:
zum einen die Initiative des EUROPASS (Europidische Kommission, 1995, 9) als eine Art
individuelles Kompetenzbuch in Form einer aktualisierten Bewertung der Kompetenzen im
Gegensatz zum offiziellen Abschlussdiplom, zum anderen die Forderung einer
Gleichwertigkeit von materiellen und immateriellen Investitionen (= Ziel fiinf des
Weillbuchs,1995). Allerdings gilt bzw. galt dieses Weilbuch — zumindest bis zur
Veroffentlichung des Memorandum iiber lebenslanges Lernen im Oktober 2000 - als
zentrales Referenzdokument in der europdischen Diskussion um Bildung und Lernen sowie

als Grundlage zur Lancierung entsprechender EU-Bildungsprogramme.

3.4.2.3 Der Bericht der Studiengruppe 1997: Lernen als Gestaltungsprinzip zur

Verwirklichung einer européischen Lerngesellschaft

Wesentlich radikaler als das Weifbuch fillt der von der Europdische Kommission in
Auftrag gegebene Bericht der Studiengruppe ,,Europa verwirklichen durch die allgemeine
und berufliche Bildung® (1997) aus. Visionér und voller Dringlichkeit fordern die Autoren
eine Revision des Unionsvertrags (1993) zugunsten eines Ausbaus der gemeinschaftlichen
Kompetenz im Bildungsbereich. Grundlage dieser Forderung bildet die diagnostizierte
ungeniigende Vorbereitung durch die gegenwirtigen Bildungs- und Ausbildungssysteme
auf die Anforderungen in der heutigen Arbeitswelt (Europdische Kommission, 1997c¢, 49).
Solche Anforderungen werden als Anpassungsfihigkeit, Beherrschung der
Informationstechnologien, Kommunikationsfdahigkeit, Fahigkeit zur Teamarbeit und
Entwicklung von Partnerschaften sowie der Forderung der Ubernahme von Verantwortung
durch den einzelnen identifiziert (ebd.). Neben den herkdmmlichen Aufgaben von

Bildung/Ausbildung (die Studiengruppe spricht von ,,Zweckbestimmung®) - Entwicklung
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der Personlichkeit und Sozialisierung - wird eine dritte Funktion herausgestellt: ,,die
Professionalisierung und die Vorbereitung auf den Eintritt in eine komplexe,
anspruchsvolle und sich schnell verdndernde Arbeitswelt (ebd.). Dabei wenden sich die
Experten gegen eine fiir dkonomische Zwecke instrumentalisierende Interpretation der
Bildungstitigkeit: ,,Die Basis der Bildungstétigkeit, deren Bestrebungen iiber eine
utilitaristische Perspektive hinausgehen, muss respektiert werden. Die Welt der Bildung
und Ausbildung ist nicht in erster Linie ein System oder eine Produktionsstétte fiir
Humanressourcen. Noch viel weniger ist sie eine Fabrik, die man abreiflen und durch eine
andere ersetzen kann. Die Welt der Bildung ist ein sozialer Schmelztiegel, in dem die
Menschen ausgehend vom Wissen und den Auslegungen anderer Menschen erzogen und
ausgebildet und bei ihrer Selbstverwirklichung unterstiitzt werden. Die Auffassung kann
unter dem Blickwinkel der kognitiven Gesellschaft auf alle Bildungstétigkeiten au3erhalb
der Schule ausgedehnt werden® (Europédische Kommission, 1997¢, 42/43). Damit eine
,neue Ara der Bildungsgeschichte* durch ,lebenslanges Lernen* eingeliutet werden kann,
fordern die Experten ,,Verdnderungen* (das Wort Reform wird hier ausdriicklich
vermieden) in den Bildungs- und Ausbildungssystemen in folgenden vier Bereichen (vgl.

dazu 1997c, 51):

* Schaffung der Unionsbiirgerschaft (Europdische Kommission, 1997¢c, 16fY)

e Stiarkung der europdischen Wettbewerbsfiahigkeit und Erhaltung der Arbeitsplitze
(ebd., 20fY)

* Aufrechterhaltung des sozialen Zusammenhalts in Europa (ebd., 24-26)

* Ausschopfung der Moglichkeiten der Informationsgesellschaft (ebd., 27-29)

Wenngleich zentrale Referenzpunkte der Europdischen Kommission wie
Wettbewerbsfahigkeit, lernende Gesellschaft und lebenslanges Lernen aufgenommen
werden, fordern die Experten im Gegensatz zum Weillbuch eine vertragliche Revision zur
Erweiterung der Kompetenzen auf Gemeinschaftsebene (Europédische Kommission, 1997c,
151). Die Begriindung fuflt &hnlich wie bei der Europédische Kommission auf
diagnostizierten Problembereichen in Europa. Die Expertengruppe greift hier jedoch die
Bildungssysteme der Mitgliedstaaten direkt an, indem sie diese als zu trage und tiberholt
fiir die Bereitstellung erforderlicher Kompetenzen kritisiert. Daraus leiten die Experten

ihren Vorschlag fiir einen gemeinschaftlichen vertraglichen Kompetenzausbau ab. Die
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zentrale vorgeschlagene Aktionslinie umfasst eine intensivere Ausrichtung der allgemeinen
und beruflichen Bildung auf die Benutzer (Europédische Kommission, 1997¢, 38) sowie die
Offnung der allgemeinen und beruflichen Bildung hin zu allen moglichen Partnerschaften
mit gesellschaftlichen Akteuren insbesondere der Wirtschaft. Auf betrieblicher
Organisationsebene wird vor dem Hintergrund des Wandels der Arbeitsorganisation und
der Arbeitsinhalte die Forderung individueller und kollektiver Kompetenzen zum

vorrangigen Ziel des Managements (Europédische Kommission, 1997b, 151).

3.4.2.4 EU-Dokumente 1998-2000: Lebenslanges Lernen im europapolitischen

Zeichen einer gemeinsamen europiischen Beschéftigungsstrategie

In der europapolitischen Diskussion um das lebenslange Lernen vermischen sich heute
okonomische, soziale und kultur- bzw. identititsstiftende Elemente. Ziel der Européischen
Kommission ist es, einen ,,europdischen Raum lebenslangen Lernens aufzubauen. Dieses
identitétsstiftende Element wird bereits in den Schlussfolgerungen des Rates 1996 am
Ende des Européischen Jahres fiir lebensbegleitendes Lernen deutlich. Der Rat definiert
lebenslanges bzw. lebensbegleitendes Lernen wie folgt ,,Das lebensbegleitende Lernen ist
ein evolutives Konzept und umfasst heutzutage sowohl den formalen als auch den
informellen Bildungsbereich. Die Grundsitze einer Strategie fiir lebensbegleitendes Lernen
ergeben sich aus dem grundlegenden Ziel, dass die allgemeine und berufliche Bildung dem
individuellen, kulturellen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wohlergehen dienen und

die Lebensqualitét aller Biirger verbessern soll“ (zit. in CEDEFOP, 2000).

Die Européische Kommission raumt dabei dem lebenslangen Lernen eine zentrale Rolle in
ihren Stellungnahmen ein, anfianglich in ihren beiden Memoranda ,,Memorandum on
Higher Education in the European Community” und ,,Memorandum on Open Distance
Learning in the European Community* (1991). Im Wei3buch ,,Lehren und Lernen* (1995)
wird zwar keine Definition von lebenslangem Lernen als solchem gegeben, die Frage nach
dem Lernen wird jedoch in einem soziodkonomischen Kontext mit dem Individuum im
Zentrum der Betrachtung erortert. Zu einem Gegenstand symbolischer Politik wird es beim
Jahr zum lebensbegleitenden Lernen 1996, das wiederum zentral auf einen Vorschlag im

WeiBlbuch “Wachstum, Wettbewerbsfiahigkeit und Beschiftigung” (1993) beruht. Die
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zunehmende Bedeutung des lebenslangen Lernens wird dabei in EU-Foren wie dem
,Generaldirektorat fiir berufliche Bildung* dem ,,Bildungsausschuss* und der Untergruppe
des Ausschusses der Partner fiir den Sozialen Dialog ausfiihrlich diskutiert. Der Vertrag
von Amsterdam definiert zwar das lebenslange Lernen nicht, legt jedoch fest, dass es als
Leitprinzip der EU-Politik im Bereich Bildung und Weiterbildung zu gelten habe, und
inkorporierte somit den Begriff in Europdische Politikbereiche wie die
Beschiftigungspolitik, wie sich seit dem Luxemburger Beschéftigungsgipfel 1997

abzeichnet.

Im Rahmen einer damit einsetzenden européischen beschiftigungspolitischen Strategie
wird lebensbegleitendes Lernen vor allem im Zusammenhang mit der Erhaltung oder dem
Ausbau der Beschiftigungsfihigkeit der europdischen Erwerbsbevolkerung diskutiert.
Dabei geht die Europdische Kommission in den Beschiftigungsleitlinien von
hochqualifizierten Beschéftigten in Europa einerseits und von unterschiedlichen
Gegebenheiten in den Mitgliedstaaten andererseits aus. Zwei Bereiche werden dabei
besonders hervorgehoben: der Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnologien sowie die Forderung des Zugangs élterer Arbeitnehmer zum
lebenslangen Lernen. Entsprechend lautet die Leitlinie 22 in den Leitlinien der
Europiischen Kommission von 2000 bzw. Leitlinie 6 von 1999 (Europdische Kommission,
1999¢) iiber lebenslanges Lernen: ,,Daher bemiihen sich die Mitgliedstaaten und
Sozialpartner hinsichtlich der Verbesserung der Qualifikation und Anpassungsfahigkeit der
Arbeitskrifte die Moglichkeiten fiir lebenslanges Lernen, insbesondere im Bereich der
Informations- und Kommunikationstechnologien, auszubauen und, in Abstimmung mit
dem Ausschuss fiir Beschéftigung und Arbeitsmarkt, das Konzept des lebenslangen
Lernens zu kldren, um entsprechend der nationalen Situation eine Zielvorgabe fiir an
derartigen Mallnahmen teilnehmende Personen festzulegen; ein leichterer Zugang fiir

altere Arbeitnehmer ist hier ganz besonders wichtig®.

Im Rahmen der Schlussfolgerungen des Europidischen Rates in Helsinki im Dezember
1999 und des auBerordentlichen EU-Gipfels in Lissabon im Mirz 2000 wurde an die
Mitgliedstaaten appelliert, in ihren Nationalen Aktionsplan dem
,lebensbegleitendem/lebenslangem Lernen® ,,besondere Aufmerksamkeit* zu schenken. In

den Beschéftigungsleitlinien fiir 2000 wird betont: ,,Sowohl die Mitgliedstaaten als auch
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die Sozialpartner werden sich bemiihen, zur Heranbildung qualifizierter und
anpassungsfihiger Arbeitskrifte die Moglichkeiten fiir lebensbegleitendes Lernen,
insbesondere im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien,

auszubauen‘ (Europdische Kommission, 2000c).

In dem Zukunftsentwurf ,,Agenda 2000“ (Europdische Kommission, 1997) hat die
Europdische Kommission vor dem Hintergrund einer sich abzeichnenden
Wissensgesellschaft dem Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung eine wichtige
Rolle zugewiesen und vorgeschlagen. Dabei wird die Bildung zu einer der Politikbereiche
gerechnet, “die die natiirlichen Antriebsfaktoren dieser Wissensgesellschaft sind”
(Europdische Kommission, 1997, 1). Durch lebenslanges Lernen soll ein dynamischer
europdischer Bildungsraum aufgebaut und die Biirger so motiviert und befahigt werden,
fortlaufend ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln (ebd.). Umgesetzt werden soll dieser
Anspruch durch die Forderung des Zugangs zu einem erweiterten Spektrum von
Weiterbildungsmdglichkeiten sowie durch einen breiten Transfer erfolgreicher
Bildungsmethoden. Das Ziel ist dabei, wie schon das Weillbuch der Kommission ,,Lehren
und Lernen® (1995) betont, die Schaffung einer ,,Lernkultur bzw. einer ,lernenden
Gesellschaft”. So spielt lebenslanges Lernen eine wichtige Rolle in der neuen Generation
der EU-Bildungsprogramme. Im Rahmen der gesamten EU-Bildungsprogrammgeneration
IT gilt lebenslanges Lernen als umfassendes Leitprinzip. So fordert zum Beispiel das neue
SOKRATES Programm zum einen alternative Lernwege fiir alle tiber 16 Jéhrigen

(= europdische Definition von Erwachsenen in Bildungsprogrammen im Rahmen von
GRUNDTVIG; zum anderen werden Bildungsmultimedia bzw. Lernmethoden mit Hilfe
von MINERVA gezielt in Europa verbreitet. In der neuen Generation des EU-
Berufsbildungsprogramms LEONARDO®' werden Projekte und Aktivititen unterstiitzt, die
die Qualitdt von und den Zugang zur Weiterbildung verbessern und dariiber hinaus neue
Ansitze in den Bereichen Akkreditierung und Anerkennung von Kompetenzen fordern
(vgl. dazu Miiller-Solger, 1999), die am Arbeitsplatz oder auBlerhalb formaler
Bildungssituationen erworben wurden. Im Rahmen der portugiesischen Présidentschaft

wurde auf hochster Regierungsebene bestitigt, dass die Verwirklichung eines Europa des

*! Im Rahmen von LEONARDO II wird lebenslanges Lernen in Form von Bildungs- und
Ausbildungsangeboten definiert, ,,die einer Person das ganze Leben hindurch offenstehen,
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Wissens fiir alle Unionsbiirger und damit einhergehend die Schaffung eines ,,européischen

«22 zentrale Ziele der EU-Politik sind. Dariiber hinaus

Raums des lebenslangen Lernens
verstandigten sich die Mitgliedstaaten erstmals auf quantitative und qualitative Ziele
innerhalb eines festgelegten Zeitraumes, wie die Schaffung dieses Wissensraums bis 2010
oder die europaweite Initiative “Alle Schulen ans Netz” bis 2002. Obwohl keine
juristischen Sanktionsmechanismen fiir die Nichteinhaltung der gemeinsam festgelegten
MalBnahmen bestehen, ist der politische Druck, den die Europdische Kommission bzw.
einzelne Mitgliedstaaten auf ihre europdischen Nachbarstaaten zur Einhaltung dieser
gemeinsam vereinbarten Ziele auswirken konnen, nicht zu unterschétzen. An dieser Stelle
kann beispielhaft die Veroffentlichung so genannter “bester Verfahren, Ansitze und
Projektbeispiele” (“best practices”, vgl. dazu Projektbeispiele im Kapitel 5) durch die
Europédische Kommission aufgefiihrt werden. Damit werden bestimmte EU-Lander als
vorbildhaft in ihren arbeitsmarkt- und berufsbildungspolitischen MaBBnahmen dargestellt
und so indirekt politischer Druck auf die iibrigen Mitgliedstaaten ausgeiibt, die nicht durch
erfolgreiche Ansédtze und Maflnahmen gldnzen. So werden z.B. Linder wie Danemark
hervorgehoben, die durch neuere Ansidtze wie die Job-Rotation (vgl. dazu Kapitel 5 im
Rahmen der ADAPT-Projekte) eine aktive Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit mit

gleichzeitiger Qualifizierung von Arbeitslosen im Betrieb verbinden.

Im Bericht der Studiengruppe (1997) werden andragogische und bildungspolitisch-
gesellschaftspolitische Argumente verkniipft, um in einer Politik des lebenslangen Lernens
europaweit ,.eine Verdnderung der gesamten Offentlichen Auffassung von Bildung*
(Europdische Kommission, 1997, 117) zu markieren. Lebenslanges Lernen, so die
Experten, schaffe ein Bewusstsein dafiir, dass ,,allgemeine und berufliche Bildung
fortlaufende Prozesse sind” (ebd.). Die schnelle Verdnderung der Berufsanforderungen und
des Bedarfs an Basiswissen veranlasst die Studiengruppe zur Formulierung folgenden
Prinzips: ,,Jede allgemeine Bildung muss auch berufsbildende Komponenten vermitteln,

jede berufliche Bildung muss auch die Grundkompetenzen der allgemeinen Bildung

um ihr die Moglichkeit zu geben, ihre Kenntnisse und Kompetenzen laufend auf den
neuesten Stand zu bringen* (Kom [1998] 330 endg. vom 27.5.1998).

* EmpLernende Organisationyment, economic reform and social cohesion — towards a
Europe of innovation and kowledge. Portuguese Council Presidency document 5256/00,
January 2000; Reinforcing the role of education and training. Portuguese Presidency note
6212/00, February 2000.
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ausbauen” (Européische Kommission, 1997, 84). Gesellschaftliche Anforderungen werden
fiir die allgemeine und berufliche Bildung ebenso wie in den beiden Weillbiichern
diagnostiziert, wobei hier jedoch umfassendere und grundlegende Reformen der

Bildungssysteme gefordert werden.

Halten wir vorldufig fest: Auf Gemeinschaftsebene wird lebenslanges Lernen neben
wirtschaftlichen und beschéftigungspolitischen Begriindungslinien zunehmend mit
bildungspolitischen, pddagogischen und gesellschaftspolitisch-demokratischen
Argumenten legitimiert. Mit Hilfe des lebenslangen Lernens soll eine stérkere Teilhabe an
Werten und der kulturellen Vielfalt in Europa sowie auch ein Zugehorigkeitsgefiihl zu
einem gemeinsamen ,.espace social et culturel entwickelt werden.”> Mit dem Prinzip des
lebenslangen Lernens scheint die Europdische Kommission ein Themengebiet gefunden zu
haben, das sich bildungspolitisch ausfiillen ldsst, ohne dabei die Bildungsstrukturen und
—systeme der Mitgliedstaaten zu beriihren. Nachdem die Europdische Kommission sich die
prinzipielle Zustimmung aller Mitgliedstaaten im Rahmen einer europdischen Studie
(EURYDICE, 2000) eingeholt hat, glaubt sie, der Moment sei gekommen, nun zu einer
aktiven europdischen Politik des lebenslangen Lernens iiberzugehen. So liest man in einem
inoffiziellen Vorbereitungspapier zur portugiesischen Ratsprisidentschaft (Marz 2000).
,The time is right to lend renewed and coordinated impulse at Community level*
(European Commission, 2000, 4). Das im Herbst 2000 erschienene Memorandum der
Kommission zum lebenslangen Lernen erhielt als provisorischen Titel zundchst
“Implementing Life Long Learning for Active Citizenship in a Europe of knowledge”.
Dieses soll als Referenzrahmen fiir nachfolgende Entwicklungen einer umfassenden
europdischen Strategie lebenslangen Lernens gelten. Wie dieser sich — nach der

Auswertung der nationalen Konsultationsverfahren - ausgestalten wird, bleibt abzuwarten.

> Discussion papers Setting targets for lifeLernende Organisationng learning in Europe.
DG V/DGXXII for the EmpLernende Organisationyment and Labour Market Committee
(ELC), 1999; LifeLernende Organisationng learning and the EmpLernende
Organisationyment Strategy, DG Emplyoment/DG Education and Culture for the ELC,
February 2000; auch European Commission (2000). Towards a Europe for All: inclusion
and participation in knowledge economies and societies. Communication, February 2000.
DG EmpLernende Organisationyment. Brussels. European Commission (2000).
Community Policies in Support of EmpLernende Organisationyment. Communication,
March 2000. DG EmpLernende Organisationyment. Brussels.
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Es zeigt sich, dass sich lebenslanges Lernen® mehr als nur aus neuen gesellschaftlichen
Anforderungen ableitet, die sich aus einer zunehmend wissensbasierten Wirtschaft
(,,knowledge based economy®) ergeben. Als soziales bzw. gesellschaftliches
Verwirklichungsprinzip kommt dem lebenslangen Lernen eine wichtige Rolle beim
Aufbau eines Europa der Unionsbiirger (,,Citizens Europe®) zu: ,Implementing lifelong
learning is now as important a social goal as was the introduction of universal basic
education at the turn of the last century. It is the best chance we have for building a
Citizen’s Europe, as well as being the obvious educational answer to the demands of a
knowledge-based economy*“ (das Memorandum in seiner Rohfassung als
Vorbereitungspapier der Europdischen Kommission, “Implementing Life long learning for

active citizenship in a Europe of knowledge March 2000).

In den letzten Jahren zeigt sich allerdings eine deutlich gesellschaftspolitische Dimension
des lebenslangen Lernens. Lebenslanges Lernen wird mit einem Mal im Zusammenhang
einer sich abzeichnenden eigensténdigen europdischen Innen- und AuBlenpolitik angefiihrt.
In dieser Begriindungslinie wird lebenslanges Lernen als Bildungskomponente fiir den
Aufbau bzw. Erhalt eines demokratischen, humanitéren und friedlichen Europas und im
Zusammenhang mit dem ,,European citizenship* diskutiert. Obwohl nicht ausdriicklich
erwahnt, lohnt es sich bei der Berufung der Europédischen Kommission sowie des
Européischen Rates auf ein demokratisches Europa die innen- und auBenpolitische
Krisensituation zur Vorbereitungszeit des Sondergipfels in Lissabon (Mérz 2000) im Auge
zu behalten. Diese Situation wird zum Anlass genommen, um Europa nach auflen und
innen sozusagen durch ein vereinheitlichendes Prinzip mit Identifikationspotential
,zusammenzuschweillen - nach aullen beispielsweise durch die Aufforderung der
Regierungschefs zu gemeinschaftlichem auBerpolitischen Handeln angesichts der
Krisenherde wie im Kosovo und in Tschetschenien - nach innen seinerzeit durch
Vereinbarungen iiber SanktionsmaBnahmen gegeniiber Osterreich auf Grund des
rechtsradikalen Koalitionspartners in der neuen Regierung. Interessant in diesem
Zusammenhang sind die vermeintlichen politischen Begriindungen, auf die man sich im

Inneren Europas beruft wie die Verteidigung einer demokratischen und freiheitlichen

* Vorbereitungspapier im Rahmen des Lissabonner Gipfels/Working Paper EC, Lisbon
Launch Conference. March 2000. Unveroffentl; die Praambel des EUV-Vertrags bestitigt
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,europdischen Wertegemeinschaft® (z.B. Artikeliiberschriften aus Le monde, El pais). Im
Vorbereitungspapier der Europédischen Kommission fiir den Sondergipfel in Lissabon liest
man entsprechend, dass lebenslanges Lernen fiir die Verwirklichung eines demokratischen
Europas eine grof3e Rolle spiele (,,the pursuit of a democratic, humanitarian and peaceful

Europe within ist own boarders and vis-a-vis the world [ebd.]).

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass lebenslanges Lernen damals wie heute ein
Lernverstdndnis umfasst das entlang alternierender Bildungs- und Arbeitsphasen eine Art
strategischen européischen Gesellschaftsentwurf darstellt, Bildung als einen sich {iber die
gesamte Lebensspanne des Menschen vollziehenden Prozess anzusehen. Auf EU-Ebene
findet sich heute vor allem die der OECD lancierte Konzeption des lebenslangen Lernens
mit einer Mischung aus Elementen des Konzeption des Europarates. Unter dem Eindruck
der drei groBen Umwilzungen ,,Globalisierung des Wirtschaftsaustausches, die
Herausbildung der Informationsgesellschaft und die Beschleunigung der wissenschaftlich-
technischen Revolution® (Europdische Kommission, 1995, 5) greift die Européische
Kommission in ihrem Weilbuch ,,Lehren und Lernen* zwar immer noch vorwiegend
okonomisch und sozialpolitisch inspirierte Argumente auf. Allerdings setzt das
Zukunftsszenario der Europdische Kommission dabei auf die Suche nach einem
Gleichgewicht zwischen neuen Formen der Flexibilisierung und einer fortschreitenden
Liberalisierung, Deregulierung und Privatisierung des Wirtschaftshandelns im Rahmen
eines europdischen Sozialmodells, das den sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft

garantiert.

In die Diskussion um eine europdische Antwort auf gesellschaftliche und wirtschaftliche
Herausforderungen im Rahmen eines Gesellschaftsmodells, das Interessen der
Flexibilisierung mit Sicherheit fiir Europas Bevdlkerung auszutarieren versucht, speist sich
zunehmend padagogische und neuerdings gesellschaftspolitische Programmatik ein. Dies
zeigt sich des vielfachen Plddoyers der Europdischen Kommission fiir die Errichtung einer
,lernenden Gesellschaft in sozio-Okonomischen Kontext sowie einem ,,Europa der
Biirger* dokumentiert. Mit dem lebenslangen Lernen hat die Europédische Kommission ein

Prinzip vorangetrieben, das sich jenseits nationaler Charakteristika ansiedelt.

folgende Artikel: 3 Tatigkeitsbereich der Gemeinschaft, 17-22 Unionsbiirgerschaft, 149-
151 Bildung/Weiterbildung/Training.
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Konzeptionell wird damit ein ,,Europa des Wissens®“ ausgefiillt, das auch
Identifikationspotential fiir den européischen Biirger zu bieten hat. Inwieweit dem Biirger
dadurch auch tatsdchlich die Chance einer aktive Teilhabe an Wirtschaft und Gesellschaft
Europas ermoglicht wird, (Europdische Kommisson, 2000) wird sich in Zukunft erst noch

zeigen.

Wenn sich in der aktuellen Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN auf EU-
Ebene oOkonomische, soziale, andragogisch-bildungstheoretische und
gesellschaftspolitische Begriindungslinien vermischen, zeigt dies, dass lebenslanges
Lernen mittlerweile weit iiber ein rein wirtschaftliches Begriindungsprinzip hinaus
diskutiert wird. Das Konzept des lebenslangen Lernens unterstreicht dabei, dass der
Lernprozess wihrend des gesamten Lebens und in unterschiedlichen Zusammenhingen
ablduft und sich in verschiedenen Formen iiber die formale und informelle allgemeine und
berufliche Bildung vollzieht. In dieser Perspektive werden allgemeine und berufliche
Bildung und Arbeitswelt nicht linger als getrennte Bereiche, sondern als integrierte
Bestandteile eines lebenslangen Lernprozesses des Individuums gesehen. Demgegentiber
hinken rechtlich-historische Gegebenheiten auf EU-Ebene hinterher. So unterscheidet der
EU-Vertrag sowie die EU-Bildungsprogrammpraxis nach wie vor zwischen MaBBnahmen
beruflicher Bildung einerseits und allgemeiner Bildung andererseits. Zwar wurden in der
neuen Programmgeneration 2000-2006 das Prinzip der ,,Komplementaritit“ zwischen
beruflicher Bildung und Beschéiftigungsfihigkeit beschworen, eine Trennung in
allgemeinbildende und berufsbildende Inhalte ist jedoch noch nicht iiberwunden. Ob die so
gennanten in beiden Programmen nun angelegten Querverbindungen (,,passerelles) bzw.
Schnittstellen zwischen LEONARDO, dem Programm der Berufsbildung par excellence,
und dem Programm allgemeiner Bildung SOKRATES, Uberginge zwischen beiden

ermoglichen und dabei Synergien in der Praxis schaffen, bleibt abzuwarten.
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3.5 Die EU zwischen Anspruch und Wirklichkeit am Beispiel der

Zugangsfrage zu beruflicher Weiterbildung

Bisher wurde gezeigt, wie es die Europdische Kommission trotz ihrer vertraglich
eingeschrinkten Rolle im Bildungsbereich vermochte, in die européische
Integrationsdynamik zunehmend ihre bildungspolitischen Vorstellungen in Form einer

gewissen Lernprogrammatik einzuspeisen.

Dabei ruht die entworfene Konzeption, Kiinzel (1996, 24) spricht von einer

"fortschrittlichen Zukunftskulisse", auf den beiden Pfeilern lebenslangen Lernens sowie
einer forcierten Entwicklung einer europédischen Politik der Entwicklung der
Humanressourcen. In manchen Bereichen wird hier sogar eine mitunter sehr
fortschrittliche zukunftstrachtige Lernkulisse entworfen (vgl. Europdische Kommission,

1995; Europédische Kommission, 1997¢; Europédische Kommission, 2000).

Mit Hilfe dieses Entwurfes einer fortschrittlichen europdischen Lerngesellschaft sucht man
eine Antwort auf aktuelle zentrale Herausforderungen wie die Sicherung der
Beschiftigungsfiahigkeit oder die Sicherung von Informationszugang im Zeitalter der

Globalisierung und des Internets.
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Eine erfolgreiche Umsetzung des vertretenen Konzeptionen und bildungspolitischen zum
Teil ehrgeizig formulierten Ziel (vgl. dazu die vorausgehende Analyse einschldgiger EU-

Dokumentation) bleibt dagegen problematisch.

Dieses Umsetzungsdefizit der EU im Hinblick auf ihre bildungspolitischen Ziele ldsst sich

am Beispiel des Zugang zur betrieblichen Weiterbildung aufzeigen.

Die Zugangsfrage zur Bildung ist eine der zentralen Fragen, die auf hochster européischer

Ebene bereits seit Jahren diskutiert wird.

Unter dem Einflu} der beiden EU-Prisidentenschaften Finnlands (2. Halbjahr 1999) und
Portugals (1. Halbjahr 2000) wurde die Zugangsfrage in den Schlussfolgerungen von
Helsinki (Dezember 1999) und dem LissabonnerGipfel (Mérz 2000) zum einen unter der
Rubrik ,,Zugang zur Informationsgesellschaft und den Medien® und zum anderen im
Zusammenhang mit dem Thema ,,Chancengleichheit“ zur Forderung der

,Beschiftigungsfiahigkeit* und des ,,lebenslangen Lernens* aufgenommen.

Damit versucht die Europdische Kommission, auf die Hoffnungen und Erwartungen, die an
sie herangetragen werden, entgegenzukommen. Die hohen Erwartungen, die européische

Biirger hinsichtlich der Rolle der EU im Bezug auf die Sicherstellung von Weiterbildung
bzw. lebenslangem Lernen haben, illustriert u.a. eine europdische Umfrage

(Eurobarometer, 1997).

Insgesamt hielten 75% der Befragten Fortbildungskurse und eine stindige Weiterbildung
fiir eine positive Sache. Der Mehrheit der Befragten (56%) zufolge sollte die Europidische

Union im Bereich Weiterbildung oder Fortbildungskurse titig sein.
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Abbildung 8: Die subjektive Bedeutung der Weiterbildung in der EU

(Eurobarometer, 1997)
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Quelle : Umfrage Nr. 47.1- Marz-April 1997
Standard Eurobarometer 47- Abb. 6.3

Gleichzeitig werden aus einer europaorientierten Pidagogik heraus (vgl. Geissler 1998,
91ff) ,,bottom-up“-Forderungen nach einem ,,Lernfeld Europa“ vorgetragen, die sich auf
der Annahme griinden, dass Wissen der Biirger iiber Europa und Zustimmung fiir ein
gemeinsames Europa positiv korrelieren: ,,JJe hoher der Grad der Informiertheit iiber
Europa, desto positiver die Einstellung zur européischen Integration. Uninformiertheit iiber
Europa fithrt zu Vorurteilen und diffusen Einstellungen® (Ungerer zit. in
Wolfing/Strimmatter, 1994, 66). Danach besteht eine hohe Korrelation zwischen einer
positiven Einstellung der Biirger gegeniiber der EU und der Rolle der
Weiterbildungspolitik in der EU.
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Abbildung 9: Eine Rolle fiir die EU in der Weiterbildung nach Lindern und EU 15

(Eurobarometer, 1997)
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Den hohen Erwartungen der Biirger (vgl. Eurobarometer Umfrage 1997), steht allerdings
eine immer noch sehr selektive Weiterbildung gegeniiber, die nur einem Viertel der
Erwerbstdtigen Zugang zur Weiterbildung ermdglicht (vgl. CIVT-Umfrage, 1993 in
Européische Kommission, 1997j; die Definition von Weiterbildung unter Anlage 5), von

den Arbeitslosen und anderen Randgruppen ganz abgesehen (vgl. auch Schonmann, 1998).
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Abbildung 10: Beschiiftigte, die an beruflichen Weiterbildungskursen teilnehmen
(CIVT, 1994 in Europiische Kommission/EUROSTAT/CEDEFOP,

1997, 97)
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Zwar unterstrich die Europdische Kommission seit Beginn der 90er-Jahre immer wieder
die Bedeutung der Weiterbildung und forderte eine Forderung des Zugangs (vgl.
Memorandum zur beruflichen Bildung unter Europdische Kommission, 1991c¢). Auch die
Sozialpartner fordern in ihrer gemeinsamen Erklarung zur Beschéftigung im Vorfeld des
Europiischen Rats von Dublin, den Zugang zur beruflichen Bildung wéihrend des gesamten
Erwerbslebens zu verbessern (Europdische Kommission, 1997a). Angesichts vermehrter
Forderungen des Européischen Parlaments sowie einiger Interessengruppen verfasste die
Europdischen Kommission vier Jahre nach den Empfehlungen des Rates einen
Evaluierungsbericht als Instrument der Standortbestimmung iiber die Problematik des
Zugangs zur beruflichen Weiterbildung (ebd.) mit dem Ziel, neue Aktionslinien fiir die
Gemeinschaft in diesem Bereich vorzuschlagen. So sollen Initiativen, die von staatlicher
Seite oder seitens der Sozialpartner und Unternehmen auf eine Zugangsverbesserung
abzielten, durch die Bekanntmachung empfehlenswerter Verfahren und Appelle fiir eine

giinstigere Gesamtentwicklung in Europa genutzt werden.

Statt zu einer rechtsverbindlichen EntschlieBung kam es jedoch lediglich zu einer
unverbindlichen Empfehlung des Rats iiber den Zugang zur beruflichen Weiterbildung
(Europdische Kommission, 1993a). Angesichts einer angestrebten Forcierung der Politik

des lebenslangen Lernens europaweit (,,European lifelong learning area®) ist die
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Ratsempfehlung von 1993 mit unverbindlichem Rechtscharakter daher vollig unzureichend
(vgl. dazu Feuchthofen, 1994, 43ff). Einem in der EU-Programmatik abstrakt
beschworenen "Lernimperativ" fiir alle EU-Biirger steht eine nach wie vor hohe

Selektivitit des Zugangs zur Weiterbildung in Europa (vgl. CIVT, 1993) gegeniiber.

Es zeigt sich hier eine Kluft zwischen der Analyse und Rhetorik der Kommission und den
EU-Programmen und -Politiken (vgl. dazu auch Field, 1998). Dabei stellt sich die Frage,
ob die Europdische Kommission dies auf Grund mangelnder Kompetenz und Ressourcen
nicht kann oder vielleicht gar nicht beabsichtigt. Immerhin ist ihre oberste Rolle die eines
Initiators, um unter Schaffung von Anreizen, die Politik der Mitgliedstaaten zu ergédnzen,
wiéhrend die Umsetzung gemaéss des Subsidiaritdtsprinzip dort erfolgen soll, wo es am
besten moglich und nétig ist. Dariiber hinaus konterkarieren finanzielle, materielle,
organisationstechnische Probleme oft eine effektive Durchfithrung der EU-Programme
sowie die positiven Impulse und Ideen in der Konzeption der Programme. So mutet der
Appell des europdischen Berufsbildungsinstituts CEDEFOP nur blass an (1994, 27): ,,Die
staatlichen Organe miissten die Unternehmen durch Anreize und Sanktionen zu einem
Beitrag dazu bewegen, dass der Anspruch der Erwerbstitigen auf einen gerechten Zugang
zu Bildung und Berufsbildung wéhrend des gesamten Arbeitslebens, wie er im Rahmen der
Sozialcharta® allgemein anerkannt wurde, auch eingelost wird. Dazu kommt, dass
ganzheitliche Lernbediirfnisse von Individuen immer noch auf das vertraglich und in der
EU-Programmkonzeption angelegte Schisma zwischen allgemeiner und beruflicher
Bildung (vgl. oben) stofen. Diese Aufgabenteilung ldsst sich so zwar mit der vertraglichen

Kompetenzenregelung erklaren (vgl. Nuissl 1998, 249), steht jedoch im Gegensatz zu zu

* Diese ist nun in das Européische Vertragswerk integriert, nachdem auch Grossbritannien
unterzeichnete; Kommision der Europdischen Gemeinschaften. Gemeinschaftscharta der
sozialen Grundrechte der Arbeitnehmer. Luxemburg. 1990:,,die Beseitigung von
Hindernissen, die sich aus der Nichtanerkennung von DipLernende Organisationmen oder
gleichwertigen beruflichen Befdhigungsnachweisen ergeben sowie die Verbesserung des
Zugangs zur beruflichen Bildung: ,,Jeder Arbeitnehmer in der Europdischen Gemeinschaft
muss Zugang zur Berufsausbildung haben und ihn wéhrend seines gesamten Arbeitslebens
behalten [...]. Die zustidndigen 6ffentlichen Gebietskorperschaften, die Unternehmen oder
die Sozialpartner miissten in ihrem jeweiligen Zustindigkeitsbereich die Voraussetzungen
fiir eine Fort- und Weiterbildung schaffen, die es jedem ermdoglicht, sich insbesondere
durch einen Bildungsurlaub umzuschulen, sich weiterzubilden und vor allem im Zuge der
technischen Entwicklungen neue Kenntnisse zu erwerben.*
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deklamatorischen Bekundungen, eine solche Trennung aufzuheben (vgl. dazu Europdische

Kommission, 1991¢; 1995).

Appelle und Empfehlungen von EU-Seite bleiben unverbindliche Rhetorik solange es nicht
gelingt, Instrumentarien zur Finanzierung der Angebote und zur Ausbildung des
erforderlichen Personals fiir die Fort- und Weiterbildung auch wirklich bereitzustellen.
Dabei miissten sich entsprechende politische Prioritdten schon in den nationalen
Budgetansitzen bzw. in den Bildungshaushalten widerspiegeln. Diese Ziele konnen jedoch
nur erreicht werden, wenn die Fragen hinsichtlich der Finanzierung und die
Zustandigkeiten der jeweiligen Akteure gelost werden. Hier zeigt sich deutlich die
Diskrepanz zwischen der Forderung der Europdische Kommission, eine umfassende
europdische Politik der Humanressourcen zu entwickeln, und der Praxis einer

unzureichenden Aufstockung der Investitionsmittel in diesem Bereich.

Europidische Umfragen zur Weiterbildung belegen die sichtlich steigenden Erwartungen
der Biirger hinsichtlich der Weiterbildung und der beruflichen Qualifizierung durch diese
fiir ihre Beschiftigungsfahigkeit (vgl. Abbildung 8 von Eurobarometer, 1997). Hier von
einer ,,Instrumentalisierung der Humanressource Mensch im Dienste der Produktivitéit®
(Petrella, 1996) zu sprechen, verfehlt dabei den Kontext, in dem Lernen auf EU-Ebene
angesiedelt ist. So erscheint die Entwicklung der Humanressourcen vielmehr als Antwort

auf eine dringende Nachfrage aus der Gesellschaft.

Kern der Problematik im Rahmen der EU-Lerndiskussion ist ein Auseinanderklaffen
zwischen Anspruch in Form ehrgeizig formulierter Ziele und Umsetzung dieses Anspruchs
in der Wirklichkeit. So verhindern in der Praxis Zugangsbarrieren (vgl. nach CIVT-Studie
nimmt nur jeder Vierte an einer Weiterbildung teil, 1993) bzw. Lernhemmnisse und
Selektionsmechanismen, dass diese Nachfrage in umfangreichem Mafe gedeckt wird. So
sind die derzeitigen Herausforderungen einer europdischen Berufspolitik durch
Umsetzungsschwierigkeiten von Strategien lebenslangen Lernens beschreibbar. Diese
duBern sich in Form von Zugangshiirden fiir einen gewissen Bevolkerungskreis zu
lebenslangen Lernaktivitidten. Zudem wird eine konkrete Ausgestaltung eines auf EU oder

nationaler Ebene abstrakt formulierten Lernimperativs (“the learning society” vgl. dazu das
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Weillbuch, 1995) sowie die notwendigen Voraussetzungen (Lernfihigkeit, Lernsituation,

Kompetenzen der Lernenden) nicht geniigend diskutiert.

3.6 Zusammenfassung

Auf européischer Ebene verlduft die Debatte um Lernen vorwiegend in zwei Richtungen:
zum einen im Rahmen der Politik der kontinuierliche Entwicklung Europas
Humanressourcen als strategischer Faktor zum Erhalt Europas Wettbewerbsfahigkeit und
zum anderen im Zeichen des lebenslangen Lernens durch eine Erweiterung der Zuginge

zum Lernen sowie durch Flexibilisierung von Wissenserwerbsformen.

In ordnungspolitischer Hinsicht geht es um eine neue Balance zwischen Staat und Markt,
bei der versucht wird, marktkonforme Losungen mit solchen der sozialen Gerechtigkeit in
der Teilnahme an Weiterbildung zu verbinden. Dies wird durch eine stéirkere
Deregulierung durch Férderung einer deklarierten intensiveren Eigenverantwortlichkeit der
Betroffenen und Beteiligten versucht. In diesem Gesamtsystem werden individuelle und
offentliche Verantwortung in ein neues Verhéltnis zueinander gestellt: Selbstorganisation,
Selbststeuerung und Eigenverantwortlichkeit des Einzelnen werden gestirkt. Dabei soll
die offentliche Verantwortung die Rahmenbedingungen dafiir schaffen, innerhalb derer
sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN vollziehen soll. Das konzeptionelle Bindeglied
stellt derzeit die Diskussion um lebenslanges Lernen dar. In diesem Zusammenhang wird

Lernen mit verstiarkten Anteilen von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN diskutiert.

Im Bildungsbereich gelang es der Europdischen Kommission, iiber die vertraglich
zugewiesenen Kompetenzen hinauszugehen und das "Integrationsnetz" so unter
Ausschopfung aller ihr verfiigbaren Handlungsspielriume immer dichter zu kniipfen,
zundchst unter enger Kopplung des politisch europaweit akzeptierbaren und
durchsetzbaren allgemeinen Vertragsziels der Wettbewerbsfihigkeit Europas und
neuerdings unter Berufung auf das mit dem 1997 im Amsterdamer Vertrag festgelegte
europdische Ziel der Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit. Die spétestens seit dem Delors-
Weillbuch (1993) offiziell von der Europdischen Kommission verkiindete enge
Wechselwirkung von der Wettbewerbsfahigkeit Europas und der Entwicklung der

Humanressourcen blieb dabei die vorrangige Grundlage fiir das Vorgehen der
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Europdischen Kommission im (Berufs-)Bildungsbereich. Wie dargestellt ist die
Weiterbildungspolitik als Teil einer europdischen Bildungspolitik zu sehen, die in die
Geschichte der europdischen Integration eingebettet ist. Sie umfasst 6konomische,
politische und rechtliche Aspekte. Dabei ist dieser Bereich deutlich von anderen
Politikfeldern wie etwa der Struktur-, Arbeitsmarkt-, Sozial- und Forschungspolitik
iiberlagert (Wisser, 1996; Piehl, 1997). Bildungspolitische Fragen wurden in der
Vergangenheit auf europiischer Ebene lediglich im Zusammenhang mit der Herstellung
einer der vier Grundfreiheiten, der Arbeitnehmerfreiziigigkeit, diskutiert und sind daher bis
heute ,berufsbildungs- und sozialpolitiklastig® (Wisser, 1996, 8). Mit dem
Binnenmarktprogramm 1987-1992 ging eine ,strategische Ausrichtung® vieler
Politikfelder einher, die auch die Bildung iiberwiegend im Hinblick auf die Férderung der
Wettbewerbsfahigkeit der europdischen Wirtschaft hin ausrichtete. Durch die Betonung
gemeinsamer Herausforderungen, vor denen Mitarbeiter in Betrieben heute europaweit
(bzw. sogar weltweit) stehen, wie technologischer Wandel, gestiegene Arbeits- und
Qualifikationsanforderung, rascher Wissensverfall, Globalisierung der Mérkte wird hier
ein Diskussion genihrt, die jenseits der unterschiedlichen Bildungsstrukturen und —systeme
angesiedelt und so ,,europa-kompatibel* (Stahl, 1998) ist. Demgegeniiber fehlt bis dato

eine eigenstindige Begriindung einer europédischen Weiterbildungspolitik.

Auf bildungspolitischer Ebene geht es um die Frage der Verbesserung des Zugangs zur
Weiterbildung durch eine Erweiterung des Lernspektrums. Ziel ist es, Erwerbstitigen
beim Arbeiten durch die Schaffung entsprechend flexiblerer Rahmenbedingungen
vermehrt die Moglichkeit zu geben, relativ frei zu entscheiden, wann, wo und wie sie
arbeiten bzw. lernen wollen. Lernen im Sinne von Gewinnung von Lebenschancen hingt
jedoch auch von den realen Moglichkeiten zu einer solchen Wahl ab. Diese
Wahlmoglichkeit bleibt einigen Gesellschaftsgruppen durch einen selektiven Zugang zu
einem weiten Spektrum von Lernmdglichkeiten immer noch verwehrt. Die Forderung des
Zugangs fiir Nicht-Erwerbstétige sowie allgemein benachteiligte Gruppen bleibt zudem

eine der zentralen Herausforderungen fiir Mitgliedstaaten und EU.
Entgegen der Instrumentalisierungsthese, die hier zwar nicht vollig widerlegt, jedoch

relativiert bzw. kontextualisiert wird, zeigt sich, dass weniger der konzeptionelle Entwurf

der Européischen Kommission bildungstheoretisch-pddagogischen wie bildungspolitischen
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Anspriichen hintenansteht, als vielmehr deren Umsetzung. Oftmals gelingt es der
Europdischen Kommission nicht, ihren eigenen Anspriichen und aufgestellten
Programmatiken nachzukommen. Exakten Analysen von Problemlage und
Herausforderungen stehen bescheidene Zielsetzungen und Umsetzungsversuche
gegeniiber. Nach wie vor bleibt das Vorgehen der Europidischen Kommission im
Bildungsbereich zwar stark soziookonomisch und technokratisch gepriagt, geht jedoch
mitunter weit dariiber hinaus. So wurde gezeigt, dass sich in letzter Zeit verstirkt
Anzeichen fiir allgemeine Bildungselemente auf der europédischen Agenda finden. Der
jiingste Anstof3 in Bezug auf allgemeinbildende Ziele kam aus verschiedenen Richtungen,
wobei es die Europdische Kommission stets verstand, den Willen der Mitgliedstaaten zu
dokumentieren und dabei ihren Handlungsspielraum im Rahmen ihrer vertraglichen
Kompetenzen zu erweitern: zum einen mobilisierte die Europdische Kommission
Potentiale im IT-Bereich in der Bildungsdiskussion durch die Lancierung von
Grundsatzpapieren und Programmen, die von EUROTECNET bis hin zur jlingsten
Initiativen von “e-Europe” und “e-learning” reichen. Inhalte und Berufsbildungsstrukturen
klammerte die Europdische Kommission dabei gemédl dem Subsidiarititsprinzip zu
Gunsten der Mitgliedstaaten bzw. Lander streng aus, mit dem Resultat, dass eine
Schieflage in der Diskussion um Lernen entstand, indem vorrangig soziale,
berufsiibergreifende und technologische Kompetenzen (vgl. Studie zu
Schliissselkompetenzen bei EUROTECNET, 1994; Weilbuch ,1995;
beschéftigungspolitische Leitlinien der Europdischen Kommission 1997-2000) diskutiert
werden. Ein entscheidender Impuls setzt mit der im Dezember 1997 durch den
,Luxemburger Prozess“ ins Leben gerufene ecuropdische Strategie einer

Beschéftigungspolitik ein.

Eine weitere Antriebsfeder liegt in der Untermauerung der politischen und kulturellen
Wertegemeinschaft Europas mit dem Prinzip des lebenslangen Lernens vor dem
Hintergrund auB3enpolitischer und innenpolitischer Ereignisse. Das gemeinsame Vorgehen
der EU in Krisenherden an den Auflengrenzen der EU sowie die energische Reaktion der
EU im Falle Osterreichs unter Berufung auf eine demokratische, freiheitliche
Wertegemeinschaft verweisen auf eine Verkniipfung demokratisch-gesellschaftspolitischer
Ziele (“Europa der Biirger) mit dem Prinzip des lebenslangen Lernens. Die

gesellschaftspolitische Dimension des lebenslangen Lernens, die sich im
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Gemeinschaftsdiskurs herauskristallisiert, geht {iber eine lineare Weiterbildungspolitik im
Sinne einer Qualifizierungspolitik, die aus den 6konomisch-technischen Anforderungen
linear ableitet, hinaus (vgl. beschéftigungspolitischen Leitlinien der Europidischen
Kommission, 1997-2000). Hier zeichnet sich in Ansétzen ein europdisches Versténdnis
von Weiterbildungspolitik ab, bei der gesellschaftspolitische und kulturelle Aspekte auf
europdischer Ebene diskutiert werden und in die europapolitische Agenda mit eingehen
(vgl. die Diskussion allgemeinbildnerischer Elemente im Rahmen der européischen
Weiterbildungskonferenzen Athen, Dresden, Madrid, Florenz 1994 in Nuissl, 1998). Mit
der Zusammenfithrung der Generaldirektionen fiir allgemeine und berufliche Bildung
einerseits sowie der Generaldirektion Kultur andererseits wird nicht nur konzeptionell,
sondern auch administrativ-organisatorisch eine stirkere Verbindung von

bildungspolitischen, kulturellen und gesellschaftlichen Fragen angestrebt.

Wie im folgenden Kapitel beispielhaft anhand des kleinen fortschrittlichen
Berufsbildungsprogrammes EUROTECNET gezeigt wird, finden sich in der
Bildungspraxis z.T. ldngst innovative Ansitze, bei denen Lernprozesse allgemeine
Bildungselemente enthalten. Im Kontext neuer Arbeitsorganisationsformen werden
Qualifizierungsprozesse gefordert, die das Prinzip des SELBSTORGANISIERTEN
LERNENS dokumentieren und Identifikationspotentiale der Mitarbeiter mit den
Unternehmenszielen bieten. Eine menschenorientierte Technikanwendung
(anthropozentrische Technikgestaltung) sowie eine ganzheitliche Arbeitsorganisation, die
den Arbeitnehmern groBere Entscheidungsspielrdume und mehr Verantwortung
iibertragen, gewinnen somit an Bedeutung. In der Projektpraxis erlangt so die Vermittlung
von allgemeiner Bildung und sozialen Féhigkeiten als integrierter Bestandteil der
beruflichen/betrieblichen Weiterbildung eine zunehmende Bedeutung. Weiterbildung hat
hier die Aufgabe, Arbeitnehmer zu befdhigen, das Innovationspotential der neuen
Technologien fiir eine Erweiterung ihres Handlungs- und Verantwortungsspielraumes im
Sinne von Gewinnung von Lebenschancen zu nutzen. Dies setzt die Vermittlung fachlicher
und sozialer Kompetenzen voraus, die auf eine gewisse Bildungslogik (vgl. Brater, 1992)
verweisen. Statt einer normativ-idealistischen Diskussion, wie beim lebenslangen Lernen
in den 70er-Jahren, werden diese Bildungselemente im Rahmen europdischer

Kooperationsprogramme und -projekte pragmatisch nach verwertbaren Elementen
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durchkdmmt und dienen dem Ziel der Innovation von Bildungsstrukturen in Europa und

effektiveres Handelns in der Bildungsarbeit.

Aktuell wird die Diskussion um Lernen vor allem in Form des lebenslangen Lernens im
Rahmen beschéftigungspolitischer MaBBnahmen und Flexibilisierung von Zugangsformen
bei einem erweiterten Spektrum von Bildungsmoglichkeiten diskutiert (vgl. hier den Bezug
zu zwei der vier Pfeiler der europdischen Beschiftigungsstrategie — ,,Beschiftigungs-
fahigkeit”, ,,Anpassungsfihigkeit). Die These einer Instrumentalisierung der
Humanressourcen ist vor dem allméhlichen Einzug allgemeiner Bildungsinhalte in die
berufliche/betriebliche Weiterbildung auf européischer Ebene sowie angesichts der hohen
Erwartungen der Biirger, die sie mit einer europdischen Weiterbildungspolitik fiir ihre
Zukunft verbinden, nicht aufrechtzuerhalten. Letztere Entwicklung verweist dabei
vielmehr auf den Umstand, dass ein Gewinnung von Lebenschancen durch ein Lernen
jenseits der gesellschaftlichen ,,Reproduktionsmdglichkeiten* heute, im Gegensatz zum
idealistischen Geist der 70er-Jahre nicht mehr Gegenstand der Lerndiskussion ist. Wenn
Individuen sich mit dem Kompetenzerwerb durch Weiterbildung eine Gewinnung von
Lebenschancen und souveridne Lebensfithrung erhoffen (vgl. z.B. Eurobarometer, 1997),
relativiert sich der Gegensatz von emanzipatorischem Bildungsgut und Qualifizierungs-
bzw. Anpassungslernen im Sinne einer Instrumentalisierung der Humanressourcen zur

Verwirklichung 6konomischer Zwecke.

Betrachtet man den europdischen Diskurs, fillt allerdings eine Kluft zwischen der
abstrakten Forderung des lebenslangen Lernens und den konkret gegebenen Moglichkeiten
auf. Dies wurde anhand der Zugangsfrage zur Weiterbildung bzw. zum lebenslangen
Lernen dargestellt. Eine ,,Humanisierung® unseres Lebens durch die Zuhilfenahme einer
breiten Skala von Mdglichkeiten ,,expansiven Lernens® werden bei denjenigen auf
Widerstand stofen, denen betriebliche Bildungserfahrungen durch eine wirtschaftliche
Rationalisierungsmechanik vorenthalten bleiben (vgl. dazu auch Kiinzel, 1996). Wie soll
eine allgemeine Mobilmachung fiir lebenslanges Lernen von denjenigen aufgenommen
werden, die wegen Dauerarbeitslosigkeit und anderer Formen der Ausgrenzung fiir
wertschopfende Bildungsleistungen in Wirklichkeit nicht mehr in Frage kommen (vgl.
dazu dysfunktionale Folgen informeller Lernprozesse in der Arbeit bei Stahl, 1998; auch

die Trennung der beiden Gemeinschaftsininitiativen ADAPT und EMPLOYMENT in die
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unterschiedlichen Zielgruppen Erwerbstitige und Arbeitslose)? Die hohe Selektivitdt von
WeiterbildungsmaBnahmen widerspricht so dem von der Europdischen Kommission
erhobenen Anspruch eine mdglichst breite und differenzierte Skala von Lernmdoglichkeiten
zu schaffen, um so vermehrt Flexibilitit von Zugingen und Kompetenzerwerb
ermoglichen. Das Wort ,,Bildungsbarriere* steht dann entweder euphemistisch fiir
diejenigen, die wegen Dauerarbeitslosigkeit oder anderer Umstdnde ausgeschlossen
bleiben, oder es verbergen sich dahinter Haltungen wie Enttduschung, Frustration,
Selbstdistanzierung und sogar Widerstand gegen Bildung (vgl. Axmacher, 1990). In
diesem Sinne wird fiir ,,Motivationsstrategien* fiir ein lebenslanges Lernen (Kiinzel/Bose,
1995) geworben, ,die nur Sinn machen, wenn sie die Suchbewegungen und
biographischen Projekte unterstiitzt, die Menschen im Vertrauen auf die Moglichkeiten der
Bildung auch dann erwigen, wenn ihnen Zuginge erschwert oder Verwendungsaussichten

verstellt werden (ebd., 6).

Eine der Prioritdten einer europdischen Bildungspolitik muss es demnach sein,
Umsetzungsschwierigkeiten von Strategien lebenslangen Lernens, wie Zugangshiirden zur
betrieblichen Weiterbildung oder anderen Formen lebenslangen Lernens, die eine konkrete
Ausgestaltung eines abstrakt formulierten Lernimperativs fiir alle verhindern, zu
reduzieren. Neben einer ,, Top-down“-Strategie, an der im Moment von Seiten der
Europédischen Kommission in Form eines Grundsatzmemorandums zum lebenslangen
Lernen als Ausgangspunkt fiir jede weiter Aktivitit auf Gemeinschaftsebene gearbeitet
wird (Stand Juni 2000), miissen auch positive Resultate aus innovativen Projekten zum
Aufbau einer Lernkultur, wie z.B. im Rahmen des SOKRATES I-Programmes ,,Adult
Education Project Moped® (vgl. dazu Nuissl et al. 1999), in bildungspolitische
Konzeptionen der Europédischen Kommission mit einflieBen und mit den Akteuren auf
lokaler, regionaler und nationaler Ebene diskutiert werden. Der Kreis der Teilnehmer, die
zu den so genannten europdischen ,,thematischen Konferenzen eingeladen werden (vgl.
dazu die thematischen Konferenzen zu ADAPT in Kapitel 5), die von der Europdischen
Konferenz zur Bilanzierung alter und gleichzeitig zur Lancierung neuer Programme in
diesem Bereich organisiert werden, ist durch einen breiteren Bevolkerungskreis zu

erweitern.
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In der derzeitigen Diskussion um das lebenslange Lernen wird die Annahme dieser
Lernaufforderung sowie die Lernbediirfnisse und —erwartungen des Einzelnen immer noch
nicht geniigend beachtet. Bisher fehlen immer noch weitgehend psychologisch-
padagogogische Betrachtungen bei der Diskussion auf Gemeinschaftsebene. Allerdings
zeichnet sich auch auf Programmebene eine Entwicklung ab, die Bediirfnisse Erwachsener
in ihrem Lernen zu beriicksichtigen. In der Berufsbildung gilt dies bei Programmen wie
EUROTECNET oder LEONARDO; im Bildungsbereich findet sich mit der Lancierung
eines eigenen Bildungsprogramm fiir Erwachsene mit dem symboltrdchtigen Namen
GRUNDTVIG (Grundtvig war der dénischer Griinder der Volkshochschulen) nun auch
explizit auf EU-Programmebene, im Rahmen des SOKRATES Programmes, eine
konzeptionelle Antwort auf die Bediirfnisse des Erwachsenenlernens. So miissen neben
politischen Ansdtzen Lernmotivation und Lernvoraussetzungen der Einzelnen diskutiert
und in Bezug zu politischen Strategien gesetzt werden. Nun konnen und sollen
supranationale Bildungsprogramme nie an einzelne Individuen adressiert werden, doch
setzten erfolgreiche bildungspolitische Ansdtze zum lebenslangen Lernens gewisse
Bedingungen und Mdglichkeiten auf Seiten der Individuen und voraus. Lernen, das am
Eigeninteresse ankniipft und als bedeutsam erfahren wird, wurde in Kapitel 2 mit
Holzkamps Kategorie des expansiven Lernen als selbst-begriindetes Lernen

konzeptionalisiert.

Neben den vor allem in den beiden WeiBlblichern (1993, 1995) definierten wirtschaftlichen
und gesellschaftlichen Lernanforderungen ergeben sich zunehmend individuelle
Bediirfnisse nach Orientierungskompetenz und Selektionsvermdgen im Umgang mit
stindig wachsenden Wissensbestdnden. Das Individuum sieht sich zunehmend mit der
Anforderung konfrontiert, sich neues Wissen und neue Fihigkeiten selbstorganisiert und
selbstreguliert anzueignen. Daneben gewinnt auch der Umgang mit Ungewissheit,
Unsicherheiten, Risiken, Stress, Angst etc. eine groBe Bedeutung fiir die Biografie des
Einzelnen. Gesellschaftlicher Umbriiche sowie betrieblichen Modernisierungsprozesse
konnen erhohten Stress durch stindig wachsende Arbeitsanforderungen auslosen. Dartiber
hinaus kann es zu sozialen Konflikten, aber auch zu Unsicherheit, Ungewissheit und Angst

bei jedem Einzelnen kommen.
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An dieser Stelle ldsst sich folgendes festhalten: Aufgabe einer europdischen
Weiterbildungspolitik muss es sein, Individuen dabei zu unterstiitzen, den dynamischen
Wandlungsprozess der Gesellschaft zu bewéltigen, Voraussetzungen fiir eine aktive
Beteiligung an Demokratie und Gesellschaft und letztlich fiir eine
Personlichkeitsentfaltung zu schaffen. Im Sinne ganzheitlicher Lernbediirfnisse (vgl.
Kapitel 2) der Einzelnen ist dabei die vielfach administrativ und fordertechnisch
begriindete Trennung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung aufzuheben (vgl. dazu
Wisser, 1996; Nuissl, 1999). Die Europédische Kommission muss dazu eine aktive Rolle
bei der Sensibilisierung fiir ein neues Lern- und Bildungsverstindnis, das gesellschaftlich
zu verankern ist, ibernehmen. Neben einer bildungspolitischen “Top-down”-Agenda ist
eine Politik des individuellen Bedarfs dahingehend zu verstdrken, ,,Support-Strukturen® in
Form von Beratungssystemen, Datenbanken und Einrichtung institutioneller Netzwerke
aufzubauen (vgl. dazu Erfahrungen aus dem MOPED-Evaluierungsprogramm bei Nuissl,
1999, 81 und 86). Daneben sind Forschungsprojekte iiber relevante Fragen der
Erwachsenenbildung wie iiber Griinde fiir die Teilnahme an organisierten Lernaktivititen

Zu initiieren.

Abschlieend sollen einige Vorschlidge fiir ein weiteres bildungspolitisches Vorgehen
aufgezeigt werden, die den durch EU-Programme und -Projekte entstehenden européischen

I3

Qualifikationsraum ,,bottom up* “top down” ergédnzen.

1. Sensibilisierungsmafinahmen fiir die Notwendigkeit einer Lernkultur

Ein breiterBevolkerungskreises muss fiir ein neues Verstindnis von Lernen im
Erwachsenenalter sowie fiir die Notwendigkeit von Lernen und Bildung fiir die
Gesellschaft insgesamt sensibilisiert werden. Bildung geht dabei iiber eine
Qualifizierungspolitik, um Schritt mit technologischem oder wirtschaftlichem Wandel zu
halten, hinaus und umfasst auch demokratische Teilhabe sowie eine kritische Reflexion

gesellschaftlicher Verdnderungen.
Identifikationspotentialen fiir Blirger miissen geschaffen werden (wie bei ERASMUS, wo

sich der Einzelnen konkret angesprochen fiihlt, und das trotz relativ bescheidener

finanzieller Mobilitdtszuschiisse fiir die Beteiligten sich europaweit einer grossen
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Beliebtheit erfreut und zu eines der bekanntesten EU-Bildungsprogrammen zahlt), dann

steigt auch die Chance, dass sich die Biirgerseite fiir das “Projekt Europa” interessieren.

Unternehmen und Betriebe miissen dahingehend sensibilisiert werden, den Nutzen und
Wert von Weiterbildung unter Einbindung der sozialen Partner anzuerkennen; dabei sind
vermehrt Lernmoglichkeiten im Arbeitsleben zu schaffen und mittel- bis langfristige

Kooperationen zwischen Unternehmen und Bildungstragern anzuregen.

2. Ausrichten der “Top-Down”-Strategie an Lernbediirfnissen der Individuen

Eine europdische Top Down Strategie muss bei konkreten Lern- und
Handlungsbehinderungen der Individuen in institutionellen Bedeutungszusammenhéngen
ansetzen. Immer noch beschiftigen sich wenige Projekte mit lernorientierten Anséitzen,
einschlieBlich der Aktivititen zur Forderung von Motivation; im Rahmen einer Politik des
lebenslangen Lernens muss diesem Aspekt verstirkt Bedeutung beigemessen werden.
Dabei sind die EU-Programme durch Analyse individueller Bediirfnisse der européischen
Biirger, die iiber die allgemeinen EUROSTAT-Umfragen hinausgehen, zu erginzen und
Elemente wie “bottom-up Feedback” unter Einbeziehen groferer Kreise in einen
offentlichkeitswirksamen Dialog zu stirken. Konkrete organisationstechnische und
finanzielle Probleme miissen noch stirker bei Konzipierung und administrativen
Abwicklung von der Europédischen Kommission und den entsprechenden Technischen
Unterstiitzungsstellen geldst werden. Hier konnen Analysen vor Ort neben
Projekterfahrungsberichten durchgefiihrt werden und so direkt in die Konzeption und

Abwicklung der Europdischen Kommission einflieBen.

Neue, flexibler Strukturen von Bildungsangeboten sind zu schaffen, die sich auf die
Bediirfnisse der Teilnehmenden beziehen und neue, kosteneffiziente Formen des
informellen und selbstorganisierten Lernens mit Formen formalen und organisierten
Lernens verbinden. Dariiber hinaus sind Methoden und Systeme zu entwickeln, die die
Lernenden dabei unterstiitzen, ihre eigenen Bediirfnisse zu erkennen und zu artikulieren.
Seminaristische Weiterbildungsmafinahmen sind durch ein weites Spektrum anderer

Lernaktivitidten sowie umfassender individueller Beratungsangebote zu ergénzen.
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3. Gleichstellung von EU-Programme und -Projekte allgemeiner und beruflicher

Bildung

EU-Programme von allgemeiner und beruflicher Bildung sind férderungspolitisch
gleichzustellen, da sich Lernbediirfnisse der Menschen nicht nach allgemeiner und
beruflicher Bildung trennen lassen (vgl. dazu Faulstich, 1981). Dies bedeutet auch eine
systematische Verbindung von beruflichen Bildungselementen mit Aspekten des
lebenslangen Lernens (vgl. dazu Nuissl, 1999, 84) in der neuen EU-Programmgeneration,
indem dem Umstand Rechnung getragen wird, dass Lernen immer auch in soziale
Lebenszusammenhénge integriert ist (vgl. dazu die Diskussion um Lernen im sozialen

Umfeld in KE 98; sowie Lernen am Arbeitsplatz unter Kapitel 5).
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3.7 Ubergang zur Diskussion im betrieblichen Lernkontext:

Wenn das Grundmuster von miindigen, eigenverantwortlichen und sozial handelnden
europdischen Biirgern zur Leitidee der Bildung wird, muss dies auch entsprechend im

betrieblichen Kontext verankert sein (vgl. dazu Ganguin, 1993, 33).

Vor dem Hintergrund betrieblicher Modernisierungsprozesse ist so ein umfassendes
Verstindnis von Weiterbildung notwendig. Es geht darum, Bildungs- und
Identifikationsmoglichkeiten in die betriebliche Weiterbildung zu integrieren, um die
Mitarbeiter zu befdhigen bzw. dabei zu unterstiitzen, betriebliche Prozesse mitzugestalten
und sich mit ihrer Arbeit zu identifizieren (vgl. dazu die berufspadagogische Diskussion in
Deutschland zur Technikgestaltung bei Rauner, 1992). Die Frage, die sich dann beim
Lernen in der Weiterbildung stellt ist weder (nur) ,,Was will ich lernen?*
(emanzipatorischer Anspruch) noch ,,Was muss ich gemif3 betrieblicher Anforderungen
lernen?* (instrumentalisierter betrieblicher Verwendungszweck). Im Grunde geht es fiir die
Arbeitenden um die Frage: ,,Wie kann ich im Rahmen des Modernisierungsprozesses mein
Arbeiten und mein Lernen aktiv und selbstbestimmt gestalten.?** Gefragt sind dann neue
Kombinationen (= Innovation) von Bildungs-, Verwertungs-, Qualifizierungs- und

Organisationsentwicklungselementen.

Die aus Holzkamps lerntheoretischem Ansatz (vgl. Kap 2) herausgearbeiteten zentralen
Kriterien werden nun im Folgenden auf den Kontext der betrieblichen Weiterbildung
iibertragen. Als zentrale Aspekte unterstiitzender Lernarrangements, die Chancen auf
expansives Lernen vergroBern, werden mit Holzkamp die folgenden drei Aspekte ndher
untersucht: die Verbindung von Arbeiten und Lernen; die Partizipation der Teilnehmenden
an der Gestaltung von Weiterbildung und gleichberechtigtes Lernen in interpersonalen
Konstellationen. Die zu Grunde liegende Frage ist dabei, ob sich gegenwértig in Europa
eine Tendenz abzeichnet, die als ,personalorientierte Strategie* (Faulstich, 1998, 38)
bezeichnet werden kann. Diese ist gekennzeichnet durch eine Dezentralisierung der
Unternehmensentscheidungen, eine arbeitsplatznahe Regulation und Initiativen der
Beschiftigten im Rahmen eines kontinuierlichen Aufbaus und einer Erhaltung von

Lernpotentialen 1n Unternehmen.
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KAPITEL 4

SELBSTORGANISIERTES LERNEN als Leitbild in der betrieblichen
Weiterbildung? Der Beitrag des EU-Berufsbildungsprogrammes
EUROTECNET

4.0 Einleitung

Im vorausgehenden Kapitel wurde der (berufs-)bildungspolitische Horizont der EU-
Lerndebatte ndher umrissen. Dieser bietet den politischen Kontext fiir die im folgenden
Kapitel im Rahmen der Gemeinschaftsinitiative ADAPT (1994-1999/2000) untersuchten
Projektbeispiele. Diese so genannten ,,best practices” werden auf ihre konstituierenden
Merkmale einer innovativen betrieblichen Lernkultur hin analysiert. Auf européischer
Ebene finden sich innovative Ansétze betrieblicher Weiterbildungsarbeit bereits in dem
Berufsbildungsprogramm EUROTECNET (1989-1994). Obwohl es eines der kleineren
EU-Berufsbildungsprogramme darstellt, zeigt sich bei seiner genauen Analyse, dass durch
die am Programm beteiligten Berufsbildungsexperten neue Lernparameter in die
Berufsbildungsdiskussion auf EU-Ebene eingebracht wurden. Insgesamt wird bei
EUROTECNET fiir ein neues Lernverstindnis im betrieblichen Qualifizierungsbereich
pladiert. SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird hier im Zusammenhang mit
verdnderten betrieblichen Strukturen und Arbeitsorganisationsformen diskutiert. Diese
bilden auch die Eckpunkte des Untersuchungsrahmens fiir die Projektbeispiele in Kapitel
5.

Dabei handelt es sich hier vor allem um die beiden zentralen Parameter der
»Selbstlernfahigkeit (Nyhan, 1991) und der LERNENDEN ORGANISATION (Stahl,
Nyhan et al., 1993). Die politische ,,Message™ der europdischen Berufsbildungsexperten
von EUROTECNET ging an die Adresse politische und wirtschaftliche
Entscheidungstriger in Europa. Sie war ein Plddoyer fiir eine erhebliche Erhohung der
Investitionen in Menschen als ,,Europas wertvollster Ressource® (Européische
Kommission, 2000; dazu Europdische Kommission, 1995; Schlussfolgerungen des

Lisaboner Gipfels Mérz 2000).
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Im Folgenden wird der Beitrag des EUROTECNET-Programmes fiir die européische
Diskussion um neue Lernformen wie SELBSTORGANISIERTEM LERNEN
herausgearbeitet. Es zeigt sich, dass im Rahmen dieses EU-Programmes Konzepte
betrieblicher Bildungsarbeit erarbeitet und im transnationalen Austausch von
Berufsbildungsexperten diskutiert und in Modellversuchen umgesetzt wird. Durch die
Einfithrung neuer Parameter wurden konzeptionelle Grundlagen und Bezugspunkte fiir
einen problembezogenen Fachdiskurs zu betrieblichen Lernprozessen auf EU-Ebene

gelegt.

Ausgangsthese der EUROTECNET Experten ist die Feststellung, dass traditionelle
Weiterbildung die Mitarbeiter nur unzureichend auf ihre neuen Anforderungen vorbereitet.
Mit dem Plddoyer fiir ein neues Lernverstindnis wurde eine konzeptionelle Briicke
geschlagen zwischen der “strategischen Notwendigkeit” der Entwicklung der
Humanressourcen fiir Europas Wettbewerbsfihigkeit (vgl. zum Weilbuch ,,Wachstum und
Wettbewerbsfahigkeit* unter Europdische Kommission, 1993) einerseits und selbstindigen
Qualifizierungsprozesse im Rahmen eines gesamtbetrieblichen Entwicklungsprozess
andererseits. Voraussetzung fiir die Umsetzung eines neuen Lernverstindnisses in der
betrieblichen Weiterbildungsarbeit ist der Ubergang von einer zentralistisch-hierarchischen
Organisationsform zu neuen, offenen, flexiblen Organisationsstrukturen sowie eine

lernforderliche ,,personalorientierte Strategie™ (Faulstich, 1998b).
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4.1 Das EU-Berufsbildungsprogramm EUROTECNET (1989-1994)

Trotz seines kleinen Budgets - fiir das EUROTECNET-Programm wurde lediglich ein EU-
Budget von 89,2 Mio. ECUs fiir 5 Jahre zur Verfiigung gestellt (vgl. gegeniiber 620 Mio.
bei LEONARDO oder 850 fiir SOKRATES fiir den gleichen Zeitraum) priagten
EUROTECNET die EU-Lerndiskussion durch das Engagement européischer
Berufsbildungsexperten in Theorie und Praxis der betrieblichen Weiterbildung. Die
Europidische Kommission versuchte im Rahmen des kleinen Budgets, ein europdisches
Netzwerk zu animieren, das selbst-finanzierende, nationale und innovative Projekte
hervorbrachte. ,,The self-financing nature of the network ensured that those projects which
joined the network had a real interest in participating* (European Commission, 1995b, 20).
Hauptakteure im Rahmen des Programmes waren engagierte Berufsbildungsexperten, die
moderne Berufsbildungsarbeit europaweit betrieben. Neben innovativen Projekten wurden
SensibilisierungsmafBnahmen vor allem in Form von transnationalen Aktivititen, wie
Diskussionsrunden, Konferenzen, und Workshops, zum Thema innovative Berufsbildung

europaweit lanciert (EUROTECNET, 1994b, 20; Nyhan,1991).

Gegenstand des europdischen Berufsbildungsprogrammes bildete eine moderne
betriebliche Weiterbildung unter Einsatz neuer Technologien. Im Verlauf des Programmes
stellte sich jedoch sehr schnell heraus, dass die Einfithrung neuer Technologien in den
Betrieben von den Berufsbildungsexperten vor allem zum Anlass genommen wurde, fiir
ein neues, anthropozentrisches Produktions- bzw. Arbeitsorganisationsmodell (“human-
centred approach”) zu plidieren, bei dem die Entwicklung der Kompetenzen der
Mitarbeiter im Mittelpunkt steht. Das befiirwortete Arbeitsorganisationsmodell mit
flexiblen Strukturen erlaubt eine Entwicklung und Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs
der Mitarbeiter und setzt dies gleichzeitig voraus. Durch selbstindiges Lernen und
Eigeninitiative konnen die Mitarbeiter die neuen Technologien viel besser nutzen als die
herkdmmlichen hierarchisch-zentralistischen Arbeitsstrukturen nach dem tayloristischen
Modell (European Commission, 1995b, 19). Lernprozesse werden hier als Bestandteil
eines interaktiven Systems sozialer Verdnderungen gesehen. Aufgabe der Weiterbildung ist
es nun, durch entsprechende Qualifizierungsprozesse die Mitarbeiter zu befdhigen, ihr

soziotechnisch-betriebliches Umfeld aktiv zu gestalten.
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,What is at stake in training programmes, is not merely the adaptation of human abilities to
the new demands of a more complex system (= a more advanced tayloristic production
methodology), but also a new mode of production in which human participation is central.*
(European Commission, 1994b, 5). Fiir einen stidndigen und stetigen Kompetenzerwerb in
der Arbeit ist eine lernforderliche Arbeitsumgebung erforderlich: ,,A work environment
conducive to learning is needed, as are suitable training courses, and most of all,
individuals need to be encouraged and supported to take advantage of ongoing skill
enhancement opportunities (European Commission, 1995b, 22). Im Zusammenhang damit
verdndert sich die Rolle des Aus- und Weiterbildners, der damit nicht mehr (vorrangig) als
Wissensvermittler fungiert, sondern zu einem Begleiter von Lernprozessen wird (European
Commission, 1995b, 19). Der Bezug zur neuen Technologie wird dahingehend hergestellt,
dass die Art und Weise, wie diese durch kompetente und motivierte Mitarbeiter
angewendet wird, liber die Wettbewerbsfahigkeit eines Unternehmens entscheidet. ,,It is
how new technologies are used which will determine their effectiveness in meeting the
challenges of changing markets®“ (European Commission, 1995b, 41; vgl. auch
Europidische Kommission, 1993, 3). So riickt der Mitarbeiter mit seiner Motivation und
seinen Fihigkeiten in den Mittelpunkt der Betrachtung: ,,The key feature of this approach
is the stress laid on the awareness of the people who are the subjects of the analyis*

(European Commission, 1994b, 10).

Im Rahmen eines neuen Produktions- und Arbeitsorganisationsmodells wird so ein neuer
Mitarbeitertypus erforderlich, der sich selbstindig und kooperativ im Prozess der Arbeit
weiterqualifziert, Arbeitsaufgaben selbstéindig behandelt, sowie die unterschiedlichsten
Probleme bei der Arbeit 10st und Entscheidungen trifft. Diese Anforderungen setzen nicht
nur fachliche bzw. technische Kenntnisse, sondern soziale Kompetenzen und
Problemlosefiahigkeiten wie auch Verantwortung und Selbstindigkeit voraus. Eine
Weiterbildung, die lediglich im Sinne von Anpassung an vorgegebene betriebliche
Standards qualifiziert - so der Grundtenor der EUROTECHNET-Berufsbildungsexperten,
reicht zur Herausbildung der erforderlichen Fahigkeiten wie Selbstdndigkeit nicht aus.
,Dabei tritt unter rein 6konomischen Gesichtspunkten in den Vordergrund, was beinahe in
Vergessenheit zu geraten drohte: der Anspruch des beruflichen Lernens als Bildung”

(Européische Kommission, 1992a, 16).
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Der neue Mitarbeiter ist wie folgt charakterisiert: ,,a person who can learn to acquire, select
and apply the appropriate knowledge and competencies in order to meet a variety of once-
off unique situations” (Nyhan, 1992, 7). Der Autor fahrt fort: ,, This new knowledge
worker, as he/she is called, can use his/her own resources, and can work with others, to
find out what needs to be done to effectively handle specific assignments. This calls for
self-awareness and self-control in relation to bringing together two different kinds of
knowledge and competencies, technological ones on the one hand, and social/business
ones on the other hand, in an integrated way to meet each situation” (ebd.). Auf die
Arbeitssituation libertragen werden dabei folgende ,,neue* Kompetenzen erforderlich

(Nyhan, 1992, 8):

- having the capacity to make judgements, weighing up all of the aspects of the job in
hand

- thinking for oneself

- coping with the frustrations involved in working out difficult problems

- working on your own learning over a long period of time

- cooperating with other people, often from different professional/occupational
background, figuring out how a job needs to be done

- learning from experience.

Diese ,,neuen” Kompetenzen des Mitarbeiters treten zu den fachlichen Kompetenzen
hinzu. Im EUROTECNET-Progamm werden sie als Schliissel- bzw. Kernkompetenzen, an
anderer Stelle ,,berufsiibergreifende oder ,,neue” Kompetenzen (,,core/key competencies
vgl. dazu Studie 1994) bezeichnet. ,,These are sometimes referred to as ,,core
competencies™ because they form a central [...] dimension of different occupations®. Mit
der Einfiihrung des Kompetenzbegriffes wollte man sich auf EU-Ebene
anwendungsorientiert definieren und gegeniiber dem Qualifikationsbegriff abgrenzen, der
fiir unterschiedlich formale Systeme des Erwerbs in Europa steht. ,,The definitions of
qualifications, the way they are acquired, and the classification methods are still very
country specific* (European Commission, 1994e, 22). Der mittlerweile plakativ
verwendete Begriff der Schliisselqualifikationen umfasst hier im Rahmen des
ausgearbeiteten Konzeptes von EUROTECNET menschliche Eigenschaften wie die

Féhigkeit, die Initiative zu ergreifen, abstrakt zu denken, im Team zu arbeiten,
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selbstgesteuert zu lernen etc. Sie werden deshalb Schliissel- oder Kernqualifikationen
genannt, weil sie eine zentrale oder Kerndimension verschiedener beruflicher Kontexte
und sogar verschiedener Berufe bilden (European Commission, 1994e, 45) Der ,,neue
Mitarbeitertypus® muss fahig sein, iiber seine Arbeit zu seinen Kollegen zu reden
(“communication skills”). Er muss die Bezilige zwischen seinem Tun und dem gesamten
Tun und Erfolg des Betriebs erkennen konnen. Dies bedeutet fiir ihn, den Inhalt seiner
Arbeitstdtigkeit aus den Unternehmenszielen ableiten zu konnen (“organisational skills™).
Neben einer geeigneten Uberfiihrung der Unternehmensziele, -philosophie und —kultur in
Arbeits- und Lernziele auf Seiten des Mitarbeiter geht es auch um Verhalten und
Einstellungen, wie die Ubernahme von Verantwortung fiir sein Lernen und Arbeiten,
Motivationsfahigkeit, Selbstindigkeit im Lernen und bei der Arbeitsausfithrung sowie
Teamfdhigkeit. Und schlieBlich muss er die Verantwortung fiir sein eigenes Lernen

iibernehmen (European Commission, 1994e, 14).

Diese Schliisselkompetenzen sind bei den Arbeitnehmern nicht automatisch vorhanden
sind, sondern miissen erst entwickelt werden. Voraussetzung ist die Selbstlernkompetenz,
die als ,,underpinning competence* (Nyhan, 1991) die Basis fiir den Erwerb der genannten
Fahigkeiten bildet. Dem liegt die Annahme =zu Grunde, dass die
Qualifikationsanforderungen fiir Mitarbeiter in Unternehmen trotz unterschiedlicher
Ausgangssituationen wie die verschiedenen Berufsbildungssysteme und -strukturen in den
einzelnen Mitgliedstaaten die 6konomischer und gesellschaftlicher Herausforderungen fiir
alle gleichermalBen stellen. Die Auswirkungen auf die Anforderungsprofile der Mitarbeiter
konnen anhand gemeinsamer Dimensionen identifiziert werden (vgl. dazu European
Commission 1994b, §; dhnlich im Rahmen der neuen Generation von EU-Bildungs- und

Berufsbildungsprogrammen bei Fietz/Severing, 1998):
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Abbildung 11: EUROTECNET - Dimensionen alter und neuer Kompetenzen im

Rahmen neuer Arbeitsorganisationsformen (European Commission,

1995b, 7)
Factors of old Old content of competencies New content of
competencies competencies
Responsibility Based on behaviour Cognitive
(effort, discipline) (identify and solve problems)
Interdependence Sequential Systematic
(group working)
Training Acquired once and for all Continuous
Learning Passive learning Self-learning
(being trained) Competency
(responsible for own
learning)

Die Betonung der ,,neuen” Kompetenzen muss im Zusammenhang mit dem Pladoyer der
Experten fiir eine neue Arbeitsorganisationsform und eine aktive Technikgestaltung durch
den Mitarbeiter gesehen werden: ,,CIM systems, machines and computers may well take
over most routine and physical tasks, but they do not relieve the people involved from
thinking, critical decision-making and responsibility* (European Commission, 1994e, 14).
Die Entwicklung dieser neuen Kompetenzen ist damit Voraussetzung, dass der Mitarbeiter
der wissenschaftlich-technischen Entwicklung nicht hilflos ausgeliefert ist, sondern sie
produktiv mitgestalten und nutzen kann. Kritische Urteilskraft, Systemverstindnis oder
gesunder Menschenverstand sind menschliche Attribute (,,human qualities®) ,,which cannot
be replaced by computers or artificial intelligence (ebd.). So werden alte Kompetenzen
und neue Kompetenzen gegeniibergestellt, um zu unterstreichen, dass in einem neuen,
uniibersichtlichen Arbeitsumfeld neue Kompetenzen notwendig werden, diese Situation

professionell zu bewiltigen (European Commission, 1994e, 9):
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Abbildung 12: EUROTECNET - Gegeniiberstellung alter und neue Kompetenzen des

neuen Mitarbeiters (European Commission, 1995b, 7)

Old competencies New competencies

Ability to operate in a well-defined and Ability to operate in an ill-defined and very
stable environment changing environment

Capacity to deal with repetitive, Capacity to deal with non-routine and
straightforward and concrete work process  abstract work process

Ability to operate in a supervised work Ability to handle decisions and
environment Responsibilities

Isolated work Group work, interactive work

Ability to operate within narrowo System-wide understanding
geographical and time horizons Ability to operate within expanding
geographical and time horizons

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Gegeniiberstellung der neuen und alten
Kompetenzen vor allem appelativen Charakter trdgt. Lernen wird hier als aktiver Prozess
dargestellt, der dem Lernenden als Subjekt seines Lernvorgangs bewusst zu machen ist:
,»The key feature of this approach is the stress laid on the awareness (eigene
Hervorhebung) of the people who are the subjects (eigene Hervorhebung) of the analysis,
rather than on the precise nature of the analysis instruments being used” (European
Commission, 1994e, 10). Individuen gelte es dafiir zu sensibilisieren, sich als eigene
Akteure bzw. Subjekte ihres Lernbedarfs, ihres Lerntempos und insgesamt ihres gesamten
Lernprozesses zu verstehen. ,,There is evidently much more to self-learn than the desire to
economise and to acquire prescribed knowledge and know-how. To engage in a process of
self-learning is also to become acquainted with one’s own rhythms and conduct one’s
learning accordingly. It is to know one’s own motives and fears of change; to learn to
recognise what one knows and does not know; to take a critical stance regarding expertise;
to learn to solve problems which are still unknown — in short, to engage in self-learning is
to awaken in oneself the capacities for self-sufficiency and responsibility which are

required in all life situations in democratic countries* (Nyhan, 1991,64).
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Hier wird ein betriebliches Lernverstindnis proklamiert, das iiber eine reine
Anpassungsqualifizierung hinausgeht und auch die Bereitschaft, Risiken zu iibernehmen,
mit Unsicherheiten umzugehen und auftretende Frustrationen zu iiberwinden, beinhaltet.
Dieses Lernverstiandnis ist anschlussfahig an Holzkamps subjektorientierten Lernbegriff,
indem es von der Lernbereitschaft, den Lernmotiven sowie den Lernvoraussetzungen des
Lernenden ausgeht. So plddieren die Experten dafiir, Lernarrangements zu schaffen, mit
denen die Beschéftigten fiir ihre Lernbediirfnisse und ihren Lernstil geeignete Lernmittel
oder Lerntechniken auswihlen konnen (Europdische Kommission, 1991c; European
Commission, 1994a, 52). Wie diese im Einzelnen aussehen, bleibt jedoch offen. Lediglich
einem Hinweis an anderer Stelle ist zu entnehmen, dass die Lernumgebung, die eine solche
Selbstlernkompetenz fordert, dynamisch zu sein habe und Lernen am Arbeitsplatz und in
der Arbeit fordern miisse (European Commission, 1994a, 14). Im Rahmen der
Projektbeispiele innerhalb der Gemeinschaftsinitiative ADAPT werden diese

Uberlegungen wieder aufgegriffen und umgesetzt.

4.1.1 Plidoyer fiir ein neues betriebliches Lernverstindnis: von betrieblichen

Lernprozessen zum ,,Selbstlernen* in der LENENDEN ORGANISATION

Untrennbar verkniipft mit dem neuen Lernansatz ist ein neues Managementmodell, bei
dem die betriebliche Weiterbildung die Werte und Ziele der Organisation widerspiegeln.
Nur in offenen, flexiblen Organisationsstrukturen mit dezentralen Entscheidungsprozessen,
so die These, werden die fiir den Betrieb notwendigen Innovationen durch die Kompetenz
und Kreativitdt der Mitarbeiter freigesetzt. Der hierarchische, streng arbeitsteilige
tayloristische Organisationstypus wird als ,,economically inefficient” zugunsten von neuen,
flexibleren Organisationsstrukturen verworfen (European Commission, 1995b, 42). Neue
Unternehmensorganisationsmodelle unterscheiden sich hinsichtlich der alten insbesondere

in Bezug auf folgende Merkmale:

- Dezentralisierung der Entscheidungsprozesse in der Produktion

- Netzstrukturen und Joint Ventures zur Nutzung der Vorteile von Spezialisierung und
Koordinierung

- Integration bestimmter Produktions-, Wartungs- und Managementaufgaben

(,,Umstrukturierung*)
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- Lebenslange Weiterbildung und gute Allgemeinbildung zur Maximierung der
Kompetenz

- Gezielte MaBnahmen zur Entwicklung der Kompetenz und Motivation der Mitarbeiter.

Eine Arbeits- und Unternehmensorganisationsform, die durch hierarchische Kontrolle und
monotone Arbeitsverrichtung gekennzeichnet ist, wie das tayloristische
Organisationsmodell, das auf einer hierarchisch und streng arbeitsteiligen Struktur beruht,
lasst sich nach Meinung der Experten nicht mit einer europdischen Tradition vereinbaren,
,die auf dem Glauben in die Starken und Fahigkeiten des Facharbeiters aufbaut, der als das
Riickgrat einer dynamischen Wirtschaft und einer aufgeklarten Gesellschaft™ gelte (Nyhan,
1991, 190). So fordern die Experten einen paradigmatischen Ubergang von einer
tayloristisch strukturierten Organisation hin zu neuen flexibleren Organisationsstrukturen.
Die LERNENDE ORGANISATION wird als ein Unternehmen definiert, das alle seine
Mitglieder in die Erhohung der Effektivitit der Organisation und jedes einzelnen
einbezieht, indem kontinuierlich dariiber reflektiert wird, wie strategische und alltdgliche
Aufgaben erledigt werden (Stahl et al. 1993, ). So lernen FlieBbandarbeiter dadurch, dass
ihnen anspruchsvolle Aufgaben zugewiesen werden, kontinuierlich tiber diese Aufgaben
nachzudenken, um so aus diesen zu lernen. Der Arbeitsinhalt wird so zum Lerninhalt, weil
Arbeiten und Lernen Bestandteil einer Spirale der stindigen Verbesserung (,,learning
spiral“) werden. Das wirkt sich auf das fachliche Kompetenzniveau der einzelnen
Arbeitnehmer, das kollektive Lernen in Arbeitsgruppen und die Organisation insgesamt
aus. Zwei zentrale Kriterien dienen dabei der Beurteilung, ob die obigen
Rahmenbedingungen zutreffen: erstens, ein hoher Grad an Autonomie und Kontrolle {iber
die Erfiillung der Arbeitsaufgaben; zweitens, eine Unterstiitzung der Mitarbeiter bei

Nutzung der Arbeitsaufgaben als Moglichkeit zur eigenen Kompetenzentwicklung

Die LERNENDE ORGANISATION steht dabei nach dem Dafiirhalten der
EUROTECNET Experten fiir einen Ansatz, der Weiterbildung und
Organisationsentwicklung zu einem neuen Ansatz integriert. Diese identifizierten
Unternehmen ,tend to utilise new management systems such as Total Quality
Management, Lean and Anthroprocentric Production Systems, which are closely integrated
with their training systems® (European Commission, 1995b, 25). Welches

Managementsystem einzufiihren ist, ist dabei sekundir gegeniiber der Notwendigkeit,
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Weiterbildung, Personalentwicklung und Organisationsentwicklung aufeinander
abzustimmen und in ein betriebliches Gesamtkonzept zu integrieren. Allerdings bleibt die
Frage, wie diese betrieblichen Lernprozesse zum Erwerb neuer Kompetenzen aussehen
sollen, unbeantwortet. Hier wird eingestanden, dass man diesbeziiglich einem ,,trial-and-
error-Ansatz verhaftet bleibt und auf den Bedarf der Wirtschaft derzeitig nicht kreativ-
antizipativ, sondern reaktiv antwortet (European Commission, 1995b, 53): ,,We are in a
reactive mode, responding to industry’s needs after the event, discussing the new multi-
skilling, polyvalent, key/core qualifications but having no clear plan on how or in what
definitive way the new skills will be acquired. Even as we move towards the learning
organisation with its radical implications for change in work organisation, training
methodology and qualification structures, we are not at all ready to bring about the

development of the new qualifications.*

Mit einer Verdnderung von Lern-, Arbeits- und Organisationsstrukturen verdndert sich
auch die Rolle des Weiterbildungspersonals. Parallel zu einer Ausdehnung betrieblicher
Lernprozesse auf die gesamte Organisation vergroBert sich das Aufgabenspektrum. So
wird es nicht nur Wissensvermittler, sondern Trainingsberater, ,,change agent* und
Organisationsentwickler, der Verdnderungsprozesse begleitet und unterstiitzt: ,,Parallel
with the evolution of the enterprise from Taylorism to flexiblity, the conception of training
switches from a behavioural to a cognitive one taking into account adult learning theories.
The shift from a training paradigm to a learning paradigm forces to re-analyse the
assignments of training professionals. This leads to a diversification of the conception of
the training professionals: the trainer as a supplier of instruction, the trainer as a training
manager, the trainer as a consultant supporting organisation oriented learning* (European
Commission, 1995c, 15). Die Aufgaben des Weiterbildungspersonals sind nun angesichts
der verdanderten Situation nicht mehr genau festgelegt, so dass sich die verdnderte Situation

fiir das Weiterbildungspersonal wie folgt prisentiert:*®

%0 N. Lazaron (1992). De zelflernende organisatie en haar opleider. Opleiding en
ontwikkeling. In: Training for Trainers (1995), 25.
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Abbildung 13: EUROTECNET - Die alte und neue Situation des

Weiterbildungspersonals im Vergleich (Lazaron in European

Commission 1995¢, 21)

Former situation

New situation

Everybody knows what the trainer does

The trainers activities are not very clear

Fixed training supply

Simulation of learning processes

Content-oriented

Oriented to processes and attitudes

The trainer as an expert

The participant is the expert

Controlled learning processes

Evaluation in terms of duration of the training

The learning process depends on others,
learning from mistakes
Evaluation of the return of the training in the

organisation

4.1.2 Der Einfluss des EUROTECNET Programmes auf die Weiterentwicklung der

EU-Diskussion

Das EUROTECNET-Programm fiihrt neue Parameter in die betriebliche Fachdiskussion

auf europdischer Ebene ein. Rezipiert wird der fiir damalige Verhiltnisse duflert

fortschrittliche, jedoch nur einem kleinen Teil von Berufsexperten vorbehaltene Diskurs

heute von einem erweiterten Kreis von Protagonisten in einem verdnderten

technologischen, 6konomischen und gesellschaftlichen Europa im Zeichen von neuen

Lernorientierungen und lebenslangem Lernen. Wie das EUROTECNET-Programm zeigt,

erhédlt die Lerndebatte ihren AnstoB aus den verdnderten Rahmenbedingungen im

betrieblichen Lernkontext.

SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird hier im

betrieblichen Kontext einer professionellen Selbstqualifizierung der Mitarbeiter diskutiert.

Diese neue Lernerfordernis ist in den neuen Produktions- und Arbeitskonzepten begriindet,

die einen selbstindigen hochqualifizierten Mitarbeitertypus voraussetzen. Dieser

qualifiziert sich individuell und kooperativ im Prozess der Arbeit selbst, um das immer

komplexer werdende Arbeitsumfeld professionell und selbstindig beherrschen zu lernen.

Neben vielfach hoheren fachlichen Qualifikationen muss

der Mitarbeiter
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Systemverstindnis, methodische, sozial-kommunikative und strategische
Schliisselqualifikationen, neue Formen des problemldsenden Handelns sowie die
Fahigkeit, selbstindig und selbstorganisiert am und auflerhalb des Arbeitsplatzes zu lernen,
besitzen. Diese Fihigkeiten und Fertigkeiten sind jedoch nicht bei den Mitarbeitern
vorhanden und miissen durch eine entsprechende Weiterbildung aufgebaut werden. Die
traditionelle Weiterbildung ist hierfiir ungeeignet, da sie einem ,,Lehrlernkurzschluss*
erliegt und nicht hinreichend die Lernanforderungen der Mitarbeiter im Arbeitsprozess

sowie individuelle Interessen beriicksichtigt.

Konzeptionell haben Grundgedanken des EUROTECNET-Programmes die européische
bildungspolitische Debatte vor allem hinsichtlich zweier Ziele geprigt, die in das
Weillbuch ,,Lehren und Lernen® (1995) aufgenommen wurden (vgl. zum Einfluss des
EUROTECNET-Programmes auch EC, 1995b): zum einen das Ziel der Forderung des
Erwerbs von neuem Wissen und zum anderen die Forderung nach einer Gleichwertigkeit
von materiellen und immateriellen Investitionen in der EU. Diese beiden Ziele werden hier

kurz umrissen:

1. Die Férderung des Erwerbs von neuem Wissen (Ziel 1 des Weilbuchs, 1995)

Im Weilpapier der Kommission ,,Lehren und Lernen ,,(1995; vgl. Kapitel 3) wird der
Grundgedanke von der EU aufgenommen, dass angesichts technologischer, 6konomischer
und gesellschaftlicher Verdnderungen neue Ansitze und Methoden in der Weiterbildung
im Hinblick auf unterschiedliche Unternehmen, Branchen, Sektoren und Regionen
notwendig. Deren angesichts sind neue Kompetenzen der Mitarbeiter erforderlich, die bei
EUROTECNET unter dem Stichwort der ,,key/core competences* erfasst wurden. Die
Studie von EUROTECNET mit dem Titel ,,Key competencies — Synthesis for related work
undertaken under the EUROTECNET-Programm 1990-1994 veranschaulicht innovative
MaBnahmen innerhalb von Projekten. Das Weilbuch ,,Lehren und Lernen* bezeichnet
diese Kompetenzen auch als ,,non-paper qualifications* (European Commission, 1995). Im
LEONARDO-Programm I (1995-1999) und II (2000-2004) werden so alternative Wege
zur Akkreditierung nicht-formeller Kompetenzen wie Erwerb von Kompetenzen am

Arbeitsplatz erprobt (vgl. dazu nidher Baitsch, 1998).
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2. Die Gleichwertigkeit von materiellen und immateriellen (Betriebs-)Bildungs-

Investitionen (Ziel 5 des Wei3buchs, 1995)

Wirtschaft und Politik miissen vermehrt in ,,Human resource development® investieren, so
das Plddoyer der Experten. ,,Training providers should help firms link training to work
reorganisation. New modes of work must increase the capability and commitment of
workers and help build formal and informal learning systems within firms* (European
Commission, 1995b, 25). Der Ansatz der LERNENDEN ORGANISATION betont dabei
sowohl den Erwerb neuen Wissens als auch die Anwendung dieses neuen Wissens auf
allen Unternehmensebenen. Insgesamt geht es um eine zunehmende Verkniipfung von
Arbeits- und Lernprozessen in Betrieben sowie die Forderung von Kooperationsansétzen
mit anderen Akteuren in der Region im Sinne einer Biindelung der unterschiedlichsten
Ressourcen. Ziel ist folgendes: “to devise a new space and a new pace for training. In
short, the new organisational forms orient work towards learning, and learning towards
work” (European Commission, 1995b, 39). Dabei zeigt sich, dass es hier nicht um eine
Weiterbildung im Sinne einer Qualifizierung der Mitarbeiter an vorgegebenen Lernzielen,
sondern um einen integrierten strategischen Ansatz handelt, bei dem man Weiterbildung
und Personalentwicklung in einen betrieblichen Entwicklungsprozess einbindet und somit
sowohl die Mitarbeiter im Einzelnen bei ihrem Kompetenzerwerb als auch die
Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens vorantreibt. Dieser grundlegende Gedanke eines
,Win-win‘“-Ansatzes sowohl von Mitarbeitern und Unternechmen liegt auch den ADAPT-
Projekten (vgl. dazu néher Kapitel 5) zu Grunde, die Ansitze dokumentieren, die Lernen

und Arbeiten in den Kontext einer Organisationsentwicklung einbetten.

Die Berufsbildungsexperten fordern einen Paradigmenwechsel ,,from training to learning®:
,»The role of the trainer therefore is not to deliver training content to the learner, but to
provide learning opportunities for the learner which will enable him/her to engage in a
learning action* (Nyhan, 1991, 11). Dieses neue betriebliche Lernverstindnis setzt bei der
Lernsituation des Lernenden an. Geméss Holzkamp konnte man sagen, dass hier im EU-
Diskurs der Berufsbildungsexperten im transnationalen Verbund die Annahme des
“Lehrlernkurzschlusses” iiberwunden wird. Bestitigt wird die Annahme noch durch den

Wortlaut einer entsprechenden EUROTECNET-Publikation: ,,It is important to remember

181



that learning does not come through the actions of the trainer but rather through activities
which take part in the learner [....] real learning takes place as a result of the learner
engaging in activities which can be of mental, practical or social/interactional nature”

(European Commission, 1995b,11).

4.2 Zusammenfassung

Am Beispiel der Lerndiskussion und —praxis im Rahmen des EUROTECNET-Programmes
wurde dargestellt, wie sich bereits in den 80-er Jahren in einem EU-
Berufsbildungsprogramm ein fortschrittlicher (betrieblicher) Fachdiskurs zum Thema
Lernen abzeichnete. Vollzog sich dieser ,,Praktikerdiskurs® (vgl. Schéffters Einteilung in
Kapitel 1) betrieblicher Bildungsexperten zundchst in einem kleinen transnationalen
Netzwerk von europidischen Berufsbildungsexperten so wurden zentrale Gedanken dieses
Diskurses mit dem direkten und indirekten Ausbau der bildungspolitischen
Handlungsfeldes der Europédischen Kommission aufgenommen und finden sich in EU-
Berufsbildungsdokumenten und -programmen wieder (vgl. Weillbuch unter Europidische
Kommission, 1995; Weiterbildungsansidtze im Rahmen von ADAPT und LEONARDO I
und II). Zentrales Anliegen von EUROTECNET ist die Sensibilisierung des Managements
fiir die Verdnderung von betrieblichen Arbeitsstrukturen und Organisationsformen sowie
eine vermehrte Investition in Europas wertvollste Ressourcen, die ,,Humanressourcen®. Fiir
die dargestellten neuen Unternehmens- und Arbeitsorganisationsformen werden
Mitarbeiter benétigt, die liber zwei wesentliche Kompetenzen verfiigen: zum einen sollen
sie sich selbstindig und in Kooperation qualifizieren und fiir ihr Lernen selbst
verantwortlich sein (,,Selbstlernfahigkeit”, Nyhan, 1991); zum andern miissen sie neue so
genannte Kern- bzw. Schliisselkompetenzen (,,key/core competences® in European
Commission, 1994) erlangen, die neben traditionelle Qualifikationsanforderungen treten
und stichwortartig als Kommunikationsfahigkeit, Problemanalyse und Teamfédhigkeit
charakterisiert werden. Die Grundlagen fiir dieses Lernansétze finden sich im Rahmen der
,best practices* der Gemeinschaftsinitiative ADAPT (1994-1999/2000) wieder. Auch dort
geht es zunédchst um erfolgreiche MafBinahmen zur Einfiihrung neuer Unternehmens- und

Arbeitsorganisationsformen als Voraussetzung effektiver betrieblicher Lernprozesse.
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Der Beitrag von EUROTECNET zur européischen Lerndiskussion liegt weniger in einem
spezifischen methodisch-didaktischen Bereich als vielmehr in der Bildung eines
europdischen Netzwerkes von Berufsbildungsexperten, die {iber innovative
Weiterbildungsansitze europaweit diskutierten und umsetzten. Dariiber hinaus wandten sie
sich im Rahmen ihrer transnationale Workshops und Sensibilisierungsmafinahmen an
Entscheidungstréger in Politik und Wirtschaft und plédierten fiir ein neues Lernverstandnis
und vermehrte Investitionen in die Humanressourcen. Dieses neue Lernverstindnis fulit
auf folgenden betrieblichen Rahmenbedingungen: die Einfiihrung neuer partizipativer
Organisationsmodelle, flexible Betriebs- und Arbeitsstrukturen sowie eine
Weiterbildungsstrategie, die Lernen und Arbeiten miteinander verkniipft und in

gesamtbetriebliche Entwicklungsprozesse einbettet.

Am Beispiel des EUROTECNET-Programmes zeigt sich, wie die Diskussion um ein neues
Lernverstindnis ihr Erkenntnisinteresse aus dem konkreten betrieblichen Lernfeld gewinnt.
Dabei bedingen sich der neue Lernansatz und die neuen Organisationsstrukturen
gegenseitig. Selbstqualifizierungsprozesse und selbstindiges Lernen setzen diese flexiblen
Arbeits- und Organisationsstrukturen voraus, so wie diese Selbstqualifizierungsprozesse
und selbstédndiges Lernen voraussetzen. EUROTECNET pladiert fiir zwei Losungsansitze:
zum einen fiir die Einrichtung von ausgewogenen Partnerschaften zwischen Betrieben,
Weiterbildungstrigern und sozialen Partnern, um bedarfsgerecht auf die neuen
Anforderungen reagieren und entsprechende Qualifizierungsprozesse organisieren zu
konnen. Fiir die Arbeitnehmer erfordert das ein ziigig abgestimmtes
Konsultationsverfahren (,,faster process of consultation with education and training
providers®“ in European Commission, 1995b, 43), wihrend Weiterbildungstriger
unverziiglich auf den neuen Weiterbildungsbedarf reagieren miissen. Zum anderen
erfordert es eine verdnderte Haltung (,,change of social attitudes) der Betriebe, um auf
beiden Seiten eine Verkniipfung von Arbeiten und Lernen, offene Arbeitsstrukturen und
Arbeitsplatzpraktiken sowie eine Integration von Lernprozessen in ein betriebliches

Gesamtkonzept voranzutreiben.
Der Beitrag des EUROTECNET liegt vor allem darin, aus der Praxis ,,bottom up*

innovative Projekte durchzufiihren und diese in einer europdischen Netzwerkstruktur von

Berufsbildungsexperten zu diskutieren. Damit wird praktiziert, was zur
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Grundprogrammatik des Weilbuchs ,,Wachstum und Wettbewerbsfahigkeit* (1993) wird:
eine Wechselwirkung zwischen der Entwicklung Europas Humanressourcen und damit der
Féhigkeiten und Fertigkeiten der Erwerbstdtigen einerseits und Europas Wirtschaftskraft

bzw. Wettbewerbsfahigkeit andererseits.

In der européischen Diskussion wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN auf politischer
Ebene vor allem im Zeichen einer Politik des lebensbegleitenden Lernens diskutiert (vgl.
dazu Kapitel 3). Werden dabei jedoch zentrale Parameter eines betrieblichen
Fachdiskurses, die an bestimmte arbeits- und organisationsstrukturelle Voraussetzungen
sowie eine personalorientierte lernforderliche Strategie kniipfen — aus einem solchen
Fachdiskurs isoliert und in eine pauschale bildungspolitische Programmatik eingespeist, so
droht hier ein rhetorischer Generalumschlag zur Lerndiskussion im Zeichen einer
Deregulierungs- und Subsidiarititsdebatte (vgl. dazu Kapitel 1). Bestandteile eines
betrieblichen Lernkonzepts, die auf Verantwortung und Selbstdndigkeit des Erwerbstitigen
zielen, konnen dann plakativ als Losungsansatz fiir gegenwirtige Herausforderungen in
Form eines Gesellschaftsentwurfs von ,,selbstlernenden Individuen in einer ,,learning
society” priasentiert werden. Sie kdnnen gar zu einem ,.epochalen gesellschaftlichen
Leitbild“ (Weber, 1996) hochstilisiert werden, wenn die betrieblichen Voraussetzungen,
wie dezentralisierte Entscheidungsprozesse und flachere Hierarchien, an die
SELBSTORGANISIERTES LERNEN kniipft, nicht mitdiskutiert werden. Selbstindigkeit
und Selbstqualifizierung als Bestandteile von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN im
betrieblichen Lernkontext konvertieren dann zu einem ordnungspolitischen Prinzip, mit
dem die Verantwortung fiir Lernen auf das Individuum verlagert wird und gleichzeitig der
Riickzug offentlicher Verantwortung aus Bildungsprozessen im Zeichen einer

“Subsidiaritdtsdebatte” legitimiert scheint.

Das Konzept der LERNENDEN ORGANISATION (1993) dient dabei einerseits als
strategische Ausrichtung und andererseits als Bezugsrahmen: “A learning organisation is
skilled at creating, aquiring and transferring knowledge and at modifying ist behaviour to
reflect new knowledge” (D. Garvin, 1993 zit. in European Commission 1995b, 16). Wie
sich im folgenden Kapitel zeigen wird, werden diese beiden Losungsansdtze bei den

ADAPT-Projekten aufgenommen und umgesetzt.
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Im Folgenden soll nun anhand der im Rahmen der Gemeinschaftsinitiative ADAPT
identifizierten guten Projektbeispielen (,,best practices) untersucht werden, inwieweit sich
nicht nur in kleinen fortschrittlichen Berufsbildungskreisen, sondern auch in der téglich
Betriebspraxis in Europa ein genereller Trend abzeichnet, der auf eine ,,personalorientierte
Strategie verweist. Es geht um die Frage, inwieweit die bildungspolitisch begriindeten
Forderungen einer Integration allgemeiner und personlichkeitsbezogener Bildung in die
Gestaltung von Lernprozessen in der Arbeit (Nuissl, 1994; Arnold, 1995; Baitsch, 1998)
mittlerweile betriebliche Realitdt geworden sind. Oder anders formuliert soll untersucht
werden, inwieweit sich vor dem Hintergrund organisations- und arbeitsstruktureller
Veranderungen und arbeitsplatznahen Lernens (Severing, 1994) echte Chancen fiir die
Mitarbeiter zum ,,Verstehen und [zur] Verdnderung der eigenen Lebens- und
Arbeitssituation* (Heinmann, 1999, 6) abzeichnen und welche Chancen und Grenzen sich

in dem Zusammenhang dabei ergeben.

Zunichst wird hier der aktuelle Diskussionsstand hinsichtlich arbeitsorientierter
Lernkonzepte fiir Betriebe in Europa aufgezeigt. In vorliegender Untersuchung geht es um
Kleinere und Mittlere Unternehmen (KMU), die iiber 95 % der Arbeitsplitze in Europa
stellen (EUROSTAT, 1999). Erste Erfahrungen werden aus dezentralen arbeitsorientierten
betrieblichen Weiterbildungskonzepten aufgezeigt. Schlielich wird der politische und
sozio-Okonomische Rahmen der Gemeinschaftsinitiative ADAPT abgesteckt, der den

Kontext fiir die in Kapitel 5 untersuchten Projektbeispiele bildet.
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4.3 Arbeitsorientierte Weiterbildungskonzepte in Kleinen und Mittleren

Unternehmen (KMU)

Die Forderung, Berufsbildung mit Arbeitstitigkeit zu verflechten, ist nicht neu (Doring,
1994; Dehnbostel/Walter-Lezius, 1995). In den 80er-Jahren war die Thematik bereits unter
den Schlagwortern ,,qualifizierende Arbeitsstrukturierung® und ,lernforderliche
Organisationsgestaltung aktuell. Diese bereits realisierten Modellversuche entstammen
z.T. den Arbeitswissenschaften, insbesondere der Industriesoziologie und
Arbeitspsychologie. Angesichts grundlegender struktureller und arbeitsorganisatorischer
Verianderungen in den Unternehmen, der Komplexitit betrieblicher Vorgidnge und der fiir
moderne Unternehmen kennzeichnenden funktionalen und systemischen Integration von
Arbeitsaufgaben wurden traditionelle Wissensvermittlungsformen, wie z.B. die
Seminarform, zunehmend in Frage gestellt. Der Grund hierfiir ist, dass die traditionelle
Weiterbildung betriebliche Zusammenhinge hinsichtlich der Produktionsanlagen oder
koordinierter Aufgabenkomplexe nicht oder nur ungeniigend beriicksichtigt und somit
nicht (gentigend) an die tdgliche Arbeitssituation der Beschiftigten ankniipft. Arbeiter
konnen heute nur im Rahmen einer Qualifizierung im Unternehmen und am Arbeitsplatz
ein Hochstmal} an Professionalisierung erreichen. So wird Lernen in der Arbeit heute vor
allem im Rahmen neuer Formen der Arbeitsorganisation als entscheidendes Mittel
angesehen, betriebliche Anforderungen dort zu bewiltigen, wo sie entstehen — am

Arbeitsplatz.

Die Griinde fiir eine Wiederbelebung des Themas Lernen im Prozess der Arbeit (vgl. dazu

niher Drexler/Welskopf, 1994 und Sauter, 1999) lassen sich wie folgt zusammenfassen:

* Eine erhohte Effizienz durch verbesserten Transfer: Arbeitsintegriertes Lernen
erlaubt den Erwerb von Wissen und Kdnnen bereits unter den Bedingungen der
Anwendung und Verwertung. Dies gilt insbesondere im Hinblick auf
Schliisselqualifikationen wie z.B. Denken und Handeln in Zusammenhéngen,
Planung, Steuerung und Kontrolle in eigener Regie, die im Zuge der
enthierarchisierten Arbeitsstrukturen fiir die meisten Arbeitspldtze wichtig werden.
Die Entwicklung solcher Kompetenzen kann am besten durch ,,innere Wurzeln in

den Arbeitsstrukturen” (Bergmann, 1996) selbst realisiert werden.
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Geringere Kosten durch Reduzierung der Freistellung: Gut zwei Fiinftel der
Unternehmen in Deutschland (Weil3, 1999) haben Schwierigkeiten, ihre Mitarbeiter
fiir unternehmensexterne Weiterbildung freizustellen. Die Verbindung von Lernen
und Arbeiten im Betrieb bietet sich so als Losung an, diese Probleme anzugehen,
zumal angesichts der Reorganisation der Betriebe meist ganze Abteilungen zu
requalifizieren sind. Allerdings ldsst sich derzeit nicht bestimmen, inwieweit die
Kosten fiir externe Weiterbildung im Falle arbeitsintegrierten Lernens kompensiert
werden (vgl. dazu BIBB/IW, 1997).

,Just-in-time* und Lernen in der Freizeit: Im Gegensatz zu einer ,,Qualifizierung
auf Halde“, im Rahmen einer formalen Weiterbildung, die meist von externen
Weiterbildungstragern durchgefiihrt wird, ist arbeitsintegriertes Lernen zeitlich und
inhaltlich auf die Belange der Betriebe und Mitarbeiter zugeschnitten und stoft so
auf hohere Akzeptanz aus Sicht des Unternehmens und der meisten Mitarbeiter. Es
kann sowohl intern d.h. vom Betrieb selbs als auch extern d.h. von einem
Weiterbildungstrager durchgefiihrt werden. Im Zuge eines intensiveren Lernens am
Arbeitsplatz kommt es in letzter Zeit vielfach zu einer Verlagerung von
Weiterbildung in die Freizeit, da in der Arbeitszeit hdufig nicht die bendtigte
Lernzeit zur Verfiigung steht.

Geringqualifizierte erhalten einen verbesserten Zugang zu
Qualifizierungsprozessen: Die Barriere fiir eine Teilnahme an arbeitsintegrierten
Lernformen liegt niedriger als bei formaler (externer) Weiterbildung. Dies gilt
insbesondere fiir Fachkrifte und Arbeitnehmer ohne Berufsabschluss, die oft mit
formalen WeiterbildungsmaBBnahmen negative schulische Erfahrungen verbinden.

Diese Lernbarriere entfdllt beim arbeitsintegrierten Lernen weitgehend.

Fiir organisiertes Lernen am Arbeitsplatz gibt es die unterschiedlichsten Begriffe, wie
arbeitsplatznahes Lernen, arbeitsintegriertes Lernen, Lernen im Prozess der Arbeit. Diese
werden vielfach synonym verwendet. So wird beispielsweise im QUEM-Report (1998)
mit der Bezeichnung "arbeitsintegriertes" Lernen auf die europédische Untersuchung zur
betrieblichen Weiterbildung FORCE verwiesen (vgl. dazu Griinewald/Moraal, 1996).
Dieser zufolge wird Lernen als integrierter Bestandteil der Arbeit von so genannten "off
the job" MaBnahmen unterschieden. In der vorliegenden Untersuchung wird auf Severings

(1994) Begriff des ,arbeitsplatznahen Lernens® bzw. der ,arbeitsplatznahen
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Weiterbildung" als Oberbegriff fiir alle Formen des Lernens verwiesen, die in organisierter
und geplanter Weise ablaufen und die Wissensinhalte nicht iiber herkdmmliche Seminare
und Schulungsveranstaltungen vermitteln. Lernprozesse sind hier also unmittelbar mit dem
Arbeitsplatz verkniipft. Der Begriff "Lernen am Arbeitsplatz" wird hingegen im Rahmen
der dargestellten ADAPT-Projektbeispiele verwendet, wenn der rdumliche Bezug des
Lernens im Vordergrund steht. Nach Severing (1994) lassen sich traditionelle und moderne
Formen der arbeitsplatznahen Weiterbildung unterscheiden. Da traditionelle Formen eine
eigenstindige Handlungsplanung des Individuums nicht vorsehen, stehen hier moderne
Formen des arbeitsplatzbezogenen Lernens im Vordergrund wie zum einen
Gruppenkonzepte in Form von Qualititszirkel und Job-Rotation, zum anderen individuelle
Lernformen wie selbstindiges Lernen oder Coaching. Dies Lernformen sind durch

Integration von Arbeiten und Lernen am Arbeitsplatz gekennzeichnet.

4.4 Erfahrungen aus der Umsetzung arbeitsplatznaher Lernformen

In der betrieblichen Praxis findet sich arbeitsplatznahes Lernen vor allem im
Zusammenhang mit der Einfithrung partizipativer Arbeitsstrukturen mit der

(teil-)autonomen Arbeitsgruppe als zentrale arbeitsorganisatorische Einheit einer neuen
dezentralisierten Organisationsform. Damit erdffnen sich fiir die Mitarbeiter der Betriebe
neue Gestaltungs- und Handlungsrdume. Dies ist nicht neu. Neu ist heute allerdings die
Idee der direkten Beteiligung der Mitarbeiter im Unternehmen in dreierlei Hinsicht

(Krieger/Frohlich, 1998, 154):

* die Idee geht vom Management aus

* die Motive sind im Wesentlichen proaktiv und auf die unmittelbare Steigerung von
Qualitit, Produktivitit und Flexibilitit ausgerichtet

* Partizipationsmafinahmen werden in Form eines allgemeinen Organisitionsprinzips in

ein Ensemble integrierter Maflnahmen eingebettet.
Auf EU-Ebene geht dementsprechend das Griinbuch der Europdischen Kommission ,,Eine

neue Arbeitsorganisation im Geiste der Partnerschaft (Europdische Kommission,1997b)

von einer Kluft (,,gap*) in Europa zwischen dem verbreiteten Wissen um neue
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Arbeitsformen einerseits und der Umsetzung solchen Wissens in die Betriebspraxis
andererseits aus. Obwohl zahlreiche Fallstudien darlegen, dass neue Organisationsformen
und eine umfassende und integrierte Arbeitnehmerbeteiligung Chancen fiir eine erhdhte
Wettbewerbsfahigkeit sowie eine verbesserte Qualitdt des Arbeitslebens bieten, herrschen
in Europa in Betrieben immer noch herkémmliche Arbeitsorganisationsformen vor.
Angesichts unterschiedlicher Gegebenheiten der Betriebe in Europa sieht die Europdischen
Kommission von dem Entwurf eines Standardorganisationsmodells ab und identifiziert
dagegen wesentliche Merkmale einer modernen Arbeitsorganisation. Diese stellt sich wie

folgt dar (ebd.):

* Einbindung der neuen Formen der Arbeitsorganisation in eine langfristige
Unternehmensstrategie, die bei hoher Qualitdt von Produkten und Dienstleistungen und
hohem Qualifikationsniveau der Beschéftigten nicht nur auf Kostensenkung abzielt

* Aus- und Weiterbildung fiir neue Unternehmensmodernisierungsprozesse und neue
Formen der Arbeitsorganisationsformen

* Vertrauensvolles Verhiltnis zwischen Arbeitnehmern, Unternehmensleitung und den
Organisationen der Sozialpartner

* Mitwirkung aller Betroffenen bei der Einfiihrung und Umsetzung der neuen Formen

der Arbeitsorganisation im Rahmen einer direkten Arbeitnehmerbeteiligung.

Hier geht es vor allem um die Mitwirkung aller Betroffenen in Form einer direkten
Arbeitnehmerbeteiligung. Diese wurde im Rahmen des Forschungsprogrammes “Direkter
Arbeitnehmerbeteiligung im Organisationswandel” (Employee Direct Participation in
Organisational Change — EPOC) der Europédischen Stiftung zur Verbesserung der Lebens-
und Arbeitsbedingungen wie folgt definiert: "Mallnahmen, bei denen das Management
Arbeitnehmer bei Entscheidungen iiber Arbeitsaufgaben zu Rate zieht, Verantwortung
delegiert oder Beschiftigte zu eigenen Entscheidungen befugt. Diese MaBBnahmen
betreffen die unmittelbaren Tatigkeiten und Probleme am Arbeitsplatz, die
Arbeitsorganisation und die Arbeitsbedingungen. Sie kdnnen sich an einzelne Beschiftigte
richten, aber auch an Gruppen ” (EPOC, 1998). Diese Definition betont die initiative Rolle
des Managements und setzt sich von indirekten Beteiligungsformen (wie iiber Betriebsrite
oder Gewerkschaften) einerseits sowie von einer reinen Informierung durch die

Beschiftigungsleitung andererseits ab. Hier zeigt sich eine Diskrepanz zwischen einer
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insbesondere in den Sozialwissenschaften intensiv gefiihrten Diskussion zur Gruppenarbeit
in den Betrieben einerseits und dem geringen Anwendungsgrad dieser Beteiligungsform in
der europdischen betrieblichen Praxis andererseits: nur rund jeder dritte Betrieb praktiziert
Gruppenarbeit in der einen oder anderen Form (ebd.). Dies gilt auch fiir die Verbreitung
von dauerhaften Konsultationsgruppen wie Qualitétszirkeln. Mit einem diesem Konzept zu
Grunde liegenden Verstindnis kamen beispielsweise Kleinschmidt/Pekruhl (1994) in einer
reprasentativen Befragung von Arbeitern, Angestellten und Beamten nur auf 7 Prozent, die
in derartigen Gruppen arbeiten. Dies unterstreicht die Feststellung der Européischen
Kommission im Griinbuch, dass im Hinblick auf Organisations- und Arbeitsformen eine
“erhebliche Liicke zwischen der Rhetorik des Managements und der Management-Berater

einerseits und der tatséchlichen Praxis besteht” (Europédische Kommission, 1997b,159).

In Deutschland wurden Beteiligungskonzepte beispielsweise in der Regel in Kooperation
mit dem Betriebsrat eingefiihrt. Dabei gehoren Gruppenarbeit, Qualitdtszirkel und
Projektteams zum Kernbestand des HRM. Die jiingere Diskussion konzentriert sich vor
allem auf Gruppenarbeit und Qualititszirkel als Organisationsformen, die parallel zur
reguldren Arbeitsorganisation eingefiihrt werden. Diese werden als ”Problemldsegruppen”
oder auch “diskontinuierliche Formen von Gruppenarbeit” (Bungard/Antoni, 1993, 383)
bezeichnet. Die teilautonome Arbeitsgruppe verkorpert dabei die Riicknahme
tayloristischer Arbeitszerlegung durch Reintegration vormals ausgegliederter, den
indirekten und planenden Bereichen wie Arbeitsvorbereitung, Instandhaltung,
Qualitétspriifung und iibertragene Arbeitsaufgaben (Jentsch, 1998, 579). Beispiele, wie
diese Prozesse gestaltet und diese Entwicklungstendenzen gestiitzt werden konnen, finden
sich  im BIBB-Arbeitskreis ,Innovative Berufsbildungskonzepte und
Personalqualifizierung® (1998) sowie auf europdischer Ebene im Rahmen des
EUROTECNET-Programmes (Docherty/Nyhan, 1997) sowie in der Modellversuchsreihe
des BIBB zum ,,Dezentralen Lernen* (Dehnbostel, 1995). In diesen Arbeitsgruppen
bezieht sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN sowohl auf Vorbereitung, Zielsetzung,

Motivation als auch auf die Organisation des gemeinsamen Lernens.
So wurde in Deutschland von 1990-1997 eine Modellversuchsreihe “Dezentrales Lernen”

(Dehnbostel/Holz/Novak, 1996) durchgefiihrt, die zwolf Vorhaben im gewerblich-

technischen Bereich umfasste. Zentrale Ausgangsthese war, dass in modernen,
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technologisch anspruchsvollen Arbeitsprozessen Verkniipfungen von Arbeiten und Lernen
mdglich sind. Im Rahmen dieser Modellprojekte erfolgte eine Abkehr von zentralistischen,
formal-systematischen Lernstrukturen und eine Hinwendung zu einer erhdhten Flexibilitit,
offeneren Strukturen und neuen Lernformen. Die Dezentralisierung als konzeptionelle
Leitidee des Modellversuchs stimmt mit dem Ansatz der LERNENDEN
ORGANISATION dahingehend iiberein, dass sie auf eine Reduzierung von Regelungen
und Vorschriften sowie eine Stirkung von Selbstorganisation und Autonomie abzielt.
Kennzeichen des Dezentralisierungsansatzes waren eine weitgehende Enthierarchisierung,
Entbiirokratisierung sowie eine partizipative Umgestaltung durch Teilhabe an
Entscheidungs- und Verdnderungsprozessen. Die didaktisch-methodische Orientierung
dezentralen Lernens zielt dabei auf eine weitgehende Integration von Arbeiten und Lernen.
Zudem wurden soziale Bindungen in der Arbeitswelt u.a. durch Gruppen- und
Projektlernen neu gestaltet. Neu geschaffene Lernorte, wie Lerninseln, Lernstationen und
Qualifizierungsstiitzpunkte wurden unter dem Gesichtspunkt der Optimierung von
Lernpotentialen und Lernvorteilen mit anderen betrieblichen und zentralen Lernorten

verkniipft.

Im Rahmen dieser neuen Lernorientierungen wird Lernen stirker auf die spezifischen
Bedingungen des betrieblichen Umfeldes bezogen: ,,Neue Technologien (bringen) neue
Arten von Kenntnisse, neue Fahigkeiten und Haltungen hervor und (bilden) somit auch
neue Probleme und Strukturen, die neue Lernmethoden erfordern (Nyhan, 1991). Dabei
spielt der Einsatz von Methoden und Konzepten, die die Selbstindigkeit und
Kooperationsbereitschaft der Teilnehmer fordern, eine wichtige Rolle. Im Kern geht es
nicht um den Einsatz hochtechnologisierter Lehr- und Lernmittel, sondern um eine
Anpassung der Weiterbildung an das betriebliche Umfeld. Eine Form der Umsetzung einer
solchen Weiterbildung ist die Verbindung von Lernen und Arbeiten. Die Wahl der
didaktischen und medialen Mittel scheint dagegen zweitrangig (Severing, 1994, 49). Unter
dem Begriff der ,,neuen Methoden® werden in der betrieblichen Weiterbildung im
Unterschied zu bisher fast ausschlieBlich praktizierten Unterweisungs- und
Unterrichtsverfahren solche Methoden zusammengefasst, die die Selbstédndigkeit und die
Eigenaktivitdt der Lernenden im Lernprozess besonders fordern (Bunk/Stentzel, 1990,
179). Hier 6ffnet sich ein breites Spektrum fiir differenzierte Wechselbeziehungen

zwischen selbstgesteuerten und professionell organisiertem Lernen im Hinblick auf die
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Vermittlung verschiedener Lernmethoden und -techniken unter Einbeziehung von
Experten. Dabei geht es um die Stabilisierung, Weiterentwicklung und Effizienzsteigerung
von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN. Hier geht es um die Frage, inwieweit
SELBSTORGANISIERTES LERNEN in solchen partizipativen bzw. ,,dezentralen
Konzepten™ (Modellversuch-BIBB, 1995) ermoglicht oder behindert wird. Mit Holzkamps
Terminologie geht es also darum, zu untersuchen, ob hier interpersonale

Lernkonstellationen ,,jenseits des Lehrlernkurzschlusses* vorliegen.

Bevor auf die Modellversuche im Rahmen der Gemeinschafstinitiative ADAPT und die
spezifische Ausgangslage von Kleineren und Mittleren Unternehmen (KMU) im Hinblick
auf Zugangssicherung zu systematischer Weiterbildung eingegangen wird, soll hier kurz
der Diskussionsstand innerhalb der europésichen Berufsbildungsexperten skizziert werden.
Im Hinblick auf die Umsetzung effektiver betrieblicher Lernprozesse in KMU werden von

diesen folgende Voraussetzungen hervorgehoben (vgl. Stahl, 1999, 5f):

* Die Arbeit muss Freiheitsgrade beziiglich ihrer Verdnderungen oder
Variationsmoglichkeiten ermoglichen (z.B. Rotationssystem).

* Kognitive Beziige miissen sich aus den Unternehmenszielen fiir die Arbeitsaufgaben
ableiten lassen und im Interesse der Beschéftigten sein.

e Zur Kontrolle der eigenen Lernfortschritte sind organisierte Riickkopplungs- und
Feedbackprozesse notwendig, um die Motivation der Lernenden aufrecht zu erhalten.

* Die systematische Einbindung von Reflexionsprozessen in Arbeits- und
Unternehmensprozesse erlaubt die Reorganisation der praktischen Erfahrung in Form
von iibertragbaren individuellen Wissensbestinden bzw. die Schaffung allgemeiner
Handlungsvoraussetzungen. Eine durch Reflexion gepridgte Unternehmenskultur der
Reflexion sowie kontinuierliche Riickkopplungsprozesse in Arbeitsgruppen und in
Kooperation mit Kollegen unterstiitzen dies.

* Die gezielte Nutzung externer Wissensbestéinde durch Einbeziehen unterschiedlicher
Akteure in der Region (z.B. in Form von Lernnetzwerken vgl. dazu das Konzept der
Lernenden Region bei Stahl, 1999; Nyhan, 2000)

* Ein neues Verstidndnis von Unternehmensmanagement in Form von Bereitstellung von
Lerninfrastruktur und Lerngelegenheiten, Prozessmoderation oder Coaching

(= Wissensmanagement).
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* Der Einsatz lernunterstiitzender, pddagogischer MaBBnahmen wie Unterstiitzung von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN innerhalb und auflerhalb des Unternehmens,
Lernen in Projekten oder Gruppen (Lernstatt, Qualitdtszirkel), Medien als technische
Lernmittel in und auBerhalb der Arbeit.

* Ein sozialer Kontext, wie beispielsweise im Rahmen des Ansatzes “community of
practice” (vgl. Lave, 1989; auch unter Kapitel 2), bei dem die Bedeutung einer

Integration von Erfahrungslernen mit Sozialbeziehungen unterstrichen wird.

4.5 Zugangsschwierigkeiten von kleineren und mittleren Unternehmen
(KMU) zu einer systematischen Weiterbildung

Gegenstand der vorliegenden Untersuchung sind Lernpotentiale in KMU unter besonderer
Berticksichtigung einer Verkniipfung von Lernen und Arbeiten am Arbeitsplatz. Die EU-
Gemeinschaftsinitiative ADAPT unterstiitzt insbesondere den Weiterbildungs- und
Entwicklungsbedarf von KMU, die als Beschéftigungsmotor der EU gelten (99,9 % der
Arbeitsplatze im Jahr 1999). Da diese oft nur schwer Zugang zur beruflichen
Weiterbildung finden, laufen sie Gefahr, ihr innovatives Potential, Arbeitsplitze zu
schaffen sowie ihr Potential zur Wissenserweiterung nicht voll entwickeln zu kénnen. So
fordert ADAPT zum Beispiel QualifizierungsmaBBnahmen, Studien regionaler
Arbeitsmarktentwicklung sowie Projekte, die der Vermittlung von Informationen {iber

Weiterbildungsangebote dienen.

Viele Betriebe in Europa sehen heute zunehmend die Notwendigkeit, Lernen und Arbeiten
miteinander zu verkniipfen:”[... ] the problem is not only technical — investments are also
needed to be made in the enterprises’ human resources...in effect, it is becoming
increasingly clear that enterprises’ operations and personnel must be developed
simultaneously, and that working and learning must be brought closer together” (ADAPT-
Abschlussbericht ,,new forms of work organisation®, subgroup 3 ,.learning and training®, 3,
1999). Das groBte Problem fiir Betriebe liegt nach wie vor in der Umsetzung
arbeitsplatznaher Weiterbildung (dazu Severing, 1994). Bisher - so das Ergebnis von
Erhebungen im nationalen und europidischen Kontext (FORCE, ADAPT, IAB
Betriebspanel, DIW, BMBF) - findet betriebliche Weiterbildung ganz iiberwiegend in

Form von Lehrveranstaltungen bzw. traditionellen Seminaren statt. Obwohl

193



arbeitsplatznahen Lernformen in Fachzeitschriften, Konferenzen und Umfragen fiir die
Zukunft eine immer groBere Bedeutung beigemessen wird (vgl. dazu Delphi-Studie,

BMBF, 1998), finden sie in der Praxis noch keine breite Anwendung.

KMU verfiigen meist iiber eine geringe mittel- und langfristige Planungsperspektive im
Hinblick auf die Qualifikation der Beschiftigten. Auf der einen Seite erfolgen
Qualifikationen oft im Rahmen von Herstellereinweisungen und kurzen Anlernmafinahmen
und sind damit nicht geeignet, den selbstindigen Umgang der Mitarbeiter mit neuen
Arbeitsmitteln zu sichern. Auf der anderen Seite bieten sich gerade in KMU
Lernpotentiale, die auf ganzheitliche Lernzusammenhéinge verweisen. So meint
Dehnbostel (1993, 5): ,,Eine Hypothese geht davon aus, dass sich Klein- und Mittelbetriebe
durch ganzheitliche Arbeitsaufgaben, transparente Organisationsstrukturen und
iiberschaubare Zusammenhénge auszeichnen. Abgrenzungen zwischen Funktionsbereichen
(wie Einkauf, Verwaltung, Konstruktion, Arbeitsvorbereitung, Fertigung und Abnahme)
sind meist weniger ausgepragt als in GroB3betrieben oder bestehen gar nicht.” KMU waren
nie streng arbeitsteilig und hierarchisch nach tayloristischem ,,Schnitt* organisiert wie
GrofBbetriebe. Flexibilitdt und vielfdltige Einsatzfdhigkeit der MA ist deshalb die Regel in
KMU. Das Problem der KMU liegt damit vor allem im Zugang, der Systematik und einer
wissenschaftlichen Begleitung von Lernprozessen sowie einer strategischen Integration
dieser Lernprozesse in Unternehmensziele. Die groflte Herausforderung fiir KMU ist
demnach, eine kontinuierliche Entwicklung ihrer Unternehmens- bzw.
Mitarbeiterpotentiale sicherzustellen und gleichzeitig Flexibilitdt, Kreativitit und fachliche
Qualifikationsprozesse zu fordern, die durch aktuellen Bedarf ausgelost werden (vgl. dazu

auch Severing, 1994, 212).

Arbeitsplatzbezogene Weiterbildung erfordert eine Reihe organisatorischer, zeitlicher und
technischer Voraussetzungen, die im momentanen Betriebsalltag meist noch nicht gegeben
sind. So setzt die zunehmende Selbststeuerung durch die Mitarbeiter und arbeitsplatznahes
Lernen eine Dezentralisierung betrieblicher Entscheidungsprozesse sowie offene und
flexible Arbeitsstrukturen voraus. Da der Arbeitsplatz fiir viele unmittelbar oder mittelbar
in den Produktionsprozess (Bauer/Buechele, 1994, 25ff) eingebunden ist, ist die
Arbeitsplatzumgebung meist lernfeindlich. Um Lernen am Arbeitsplatz zu ermoglichen,

muss diese entsprechend verdandert werden, so dass der Arbeitsplatz Lernpotentiale
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aufweist. In der betriebspddagogischen Literatur werden folgende Griinde fiir die
Zuriickhaltung von KMU im Hinblick auf Weiterbildungsaktivititen aufgefiihrt (Severing,
1993; Severing, 1994, 2091f.; vgl. auch ADAPT- Bericht, 1999, 23fY):

* Der Weiterbildungsbedarf duBlert sich in der Regel nicht eindeutig. Es erfordert
Kenntnisse und Erfahrungen, Bildungsbedarfe im Unternehmen zu erkennen. Diese
sind jedoch meist nicht vorhanden.

* Der finanzielle Spielraum von KMU ist geringer als der von grolen Unternehmen. Da
der Ertrag von Bildungsinvestitionen meist schwer nachzuweisen ist (vgl. hier auch
Staudt, 1999) stellt Weiterbildung fiir viele KMU nach wie vor eher einen Kosten- als
einen Nutzenfaktor dar.

¢ KMU haben auf Grund von Personalengpissen hdufig Probleme, ihre Mitarbeiter fiir
BildungsmafBnahmen freizustellen. Weiterbildung wird daher unterlassen oder der
Privatinitiative der Beschéftigten {iberlassen.

* Oft wissen KMU nicht, wie sie externes Know-how in Anspruch nehmen und in den
Aufbau betriebsinternen Wissenspotentials integrieren sollen.

* In KMU existieren oft Vorbehalte gegeniiber traditioneller Weiterbildung. Eine breit
verankerte Lernkultur, die sich daran zeigt, dass die Betriebsleitung Lernen fordert und
fordert, fehlt daher in den meisten KMU.

* Die Angebote vieler Weiterbildungstriager sind nicht ausreichend kunden- bzw.
anwendungsorientiert, so dass KMU den Bezug dieser Angebote zu ihrem
Qualifizierungsbedarf nicht erkennen.

* Trotz erheblicher Fortschritte (BMBF 1999, 68) stellt sich Weiterbildung den
Nachfragern sehr intransparent und uniibersichtlich dar. Folglich setzen KMU mangels
anderer Auswahlkriterien auf personliche Empfehlungen, zumal sich viele
Weiterbildungsangebote externer Weiterbildungstrager zu selten auf die tdgliche

Betriebspraxis beziehen.
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4.6 Die Forderung betrieblicher Lernprozesse in KMU:
ein Ziel der Gemeinschaftsinitiative ADAPT (1994-1999/2000)

Die EU-Gemeinschaftsinitiative ADAPT geht von der oben dargestellten schwierigen
Situation der KMU im Hinblick auf den systematischen Aufbau von betriebsinternen
Lernpotentialen aus. Sie fordert Lernen und Arbeiten vor dem Hintergrund neuer Formen
der Unternehmens- und Arbeitsorganisation. Die Europidische Kommission setzt
Gemeinschaftsinitiativen dort fordernd bzw. ergdnzend ein, wo Strukturfonds Liicken
lassen oder in der EU gemeinschaftliches Handeln bei der Bekdmpfung der
Arbeitslosigkeit erforderlich ist. Mit einem Gesamtetat von nahezu 3,4 Mrd. ECU war
ADAPT eine der groBten und wichtigsten Gemeinschaftsinitiativen im Rahmen der
Strukturfonds der Europiischen Union. Uber 3800 Projekte wurden in der Europiischen
Union tiber ADAPT von 1995 bis 1999 gefordert, davon allein in Deutschland ca. 650
Projekte. Die Initiative ADAPT ist eingebettet in bestehende EU-Strukturen und
Prozeduren und ergénzt das sogenannte Ziel 4 der Europdischen Strukturfonds, das die
“Anpassung der Arbeitskrifte an industrielle Wandlungsprozesse und an Verdnderungen
der Produktionsprozesse” beschleunigen helfen soll. Dieses Ziel wird in den européischen
Weilbiichern “Wachstum, Wettbewerbsfihigkeit, Beschéiftigung” (1993) und
”Sozialpolitik” (1994) betont. 1997-99 wurden im Rahmen von ADAPT-BIS zusitzlich
Projekte finanziert, die sich mit den Auswirkungen der Informations- und
Kommunikationstechnologien auf dem Arbeitsmarkt befassen. ADAPT fordert
Arbeitnehmer, die aufgrund strukturell bedingter Verdnderungen in ihrem Betrieb bzw. in
ihrer Branche von Arbeitslosigkeit bedroht sind. Die Fordermittel flieBen in MaBBnahmen
zur Anpassung an die sich wandelnden Rahmenbedingungen ein, um so bereits im Vorfeld

die Arbeitslosigkeit zu verhindern. Insgesamt liegen der Initiative vier Ziele zu Grunde®’:

* Unterstiitzung der Arbeitnehmer, die, infolge des industriellen Wandels von
Arbeitslosigkeit bedroht sind, sich an den zunehmend rascheren technologischen

Wandel anzupassen.

7 Protokoll der ersten Sitzung (9./10.07.98) der Fokusgruppe “Arbeitsplatznahe
Lernformen” vor dem Hintergrund der Nationalen Beschéfigungsleitlinien unter der
home-page der deutschen ADAPT-Unterstiitzungsstelle: http://www.bn.shuttle.adapt.de
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* Unterstlitzung der Unternehmen, ihre Wettbewerbsfahigkeit durch organisatorische
Anpassung und Investitionen in nicht-materielle Ressourcen zu steigern.

* Minimierung der Arbeitslosigkeit durch die Verbesserung der Qualifikationen der
Arbeitnehmer.

* Forderung der Schaffung neuer Arbeitsplétze und neuer Tatigkeitsprofile.

Die Umsetzung der EU-Gemeinschaftsinitiative wird in den einzelnen Mitgliedstaaten
durch sogenannte nationale Unterstiitzungsstrukturen (,,national support structures)
begleitet. Diese sollen den Austausch von Erfahrungen und die Bereitstellung von
Informationen unter den Projektbeteiligten erleichtern. Die Erfahrungen und
Arbeitsansitze werden durch Arbeitskreise auf nationaler (Arbeitskreise) und europiischer
Ebene (,,thematic focus bzw. work groups®) systematisch erschlossen und sollen
offentlichkeitswirksam prisentiert werden (vgl. dazu die Homepage der européischen
Technischen-Unterstiitzungsstelle der Gemeinschaftsinitiativen ADAPT u.a. unter
Hhttp://www EUROPS.be*). Uber die Projekte werden von den Unterstiitzungsstellen und
der Europdischen Kommission Erfahrungen gesammelt sowie Strategien und Methoden
entwickelt, um so einen Beitrag zur Forderung der Beschiftigung und

Wettbewerbsfahigkeit Europas sowie einer humaneren Arbeitsgestaltung zu leisten.
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KAPITEL 5

Neue Lernansitze in der betrieblichen Praxis von kleineren und
mittleren Unternehmen (KMU) - Erfahrungen aus der EU-
Gemeinschaftsinitiative ADAPT 1994-1999/2000

5.0 Methodisches Vorgehen: Zum Stellenwert von Modellversuchen

Im vorigen Kapitel wurde die europdische Diskussion um SELBSTORGANISIERTES
LERNEN im Zusammenhang mit einer verbesserte Organisation der Arbeit dargestellt.
Diese basiert auf einer partizipativen Unternehmenskultur sowie kompetenten Mitarbeitern
und trdgt sowohl zu einer hoheren Wettbewerbsfahigkeit der Unternehmen als auch zu
verbesserten Arbeitsbedingungen und einer besseren Beschiftigungsfahigkeit
(,,employability®) der Arbeitnehmer laut Grinbuch “Partnerschaft fiir eine neue
Arbeitsorganisation” (Europdische Kommission, 1997b). Diesem neuen
Arbeitsorganisationsansatz liegt dabei ein Paradigmenwechsel von hierarchisch-rigiden

Strukturen in Richtung innovativer und flexibler Strukturen zu Grunde.

Im vorliegenden Kapitel wird nun untersucht, ob sich gegenwirtig vor dem Hintergrund
von betrieblichen Modernisierungsprozessen und der damit einhergehenden neuen Formen
der Unternehmens- und Arbeitsorganisation in Europa eine ,,personalorientierte Strategie®
(Faulstich, 1998b, 38) abzeichnet. Diese umfasst eine Dezentralisierung der
Unternehmensentscheidungen, eine arbeitsplatznahe Weiterbildung und Initiativen der
Beschiftigten, so dass im Unternehmen Lernpotentiale aufgebaut bzw. erhalten werden
konnen. Zu Grunde liegt die These, dass betriebliche Innovations- und
Reorganisationsvorhaben und arbeitsorganisatorische sowie qualifikatorische
Veranderungen miteinander einhergehen. Gegenstand der Untersuchung ist damit auch die
Frage, inwieweit sich hier echte Chancen fiir eine betriebliche Verankerung von
Bildungsprozessen in Form von gestaltungsorientiertem Lernen bzw. einer partizipativen

Organisationsentwicklung auftun.
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Die Projektbeispiele werden dabei auf der Basis der in Kapitel 2 theoretisch hinterlegten
Kriterien analysiert. Dabei werden erfolgreiche Losungsansédtze im Rahmen der EU-
Initiative ADAPT dargestellt, bei denen betriebliche Verdnderungsprozesse und neue
Formen der Arbeitsorganisation (ADAPT-Focus-group ,,work organisation®, Final Report,
1999d, 2) den organisatorischen Rahmen bilden. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen
MafBnahmen, die die Kompetenzentwicklung der Mitarbeiter in Betrieben unter einer

Verkniipfung von Lernen und Arbeiten in KMU unterstiitzen.

Untersuchungsgegenstand bilden so genannte ,best practices im Rahmen der
Gemeinschaftsinitiative ADAPT (1994-1999/2000). Bei den ausgewéhlten
Projektdarstellungen handelt es sich soweit nicht ausdriicklich anders vermerkt um
Modellversuche. Ein Modellversuch gilt hier als ,,Innovationsstrategie in gesellschaftlich-
sozialen Bereichen sowie gleichzeitig ein systemimplizites, auf Ziele und Inhalte des
Bildungssystems bezogenes Handlungsfeld* (Dehnbostel/Novak, 1995, 258ff). Entweder
kniipfen sie an Aufgaben und Probleme an, die sich unmittelbar in der Praxis stellen oder
sie versuchen, bildungspolitische Zielsetzungen und Programme in die Praxis umzusetzen.
Dabei sollen in einem begrenzten Zeitraum neue Ziele, Inhalte und Lehr/Lernprozesse
unter Maflgabe personeller und struktureller Verdnderungen prozesshaft entwickelt
werden. Grundsétzlich sind Modellversuche an den Inhalten und Zielen der
Personlichkeitsentwicklung und Autonomie sowie am Anspruch auf Qualifikation im
Sinne der Bewiltigung aktueller sowie absehbarer Anforderungen des
Beschéftigungssystems orientiert. Fiinf Kriterien stecken den Rahmen fiir die
iibergeordneten Ziele Qualitdt und Berufsbildung in der beruflichen Bildung fiir die
Modellversuchsarbeit ab: der Innovationsprozess, der Experimentalcharakter, die
wissenschaftliche Begleitung, die Transferierbarkeit und die Mitfinanzierung (Ploghaus,
1991, 230ff). Daraus lasst sich der Stellenwert der Modellversuche fiir die
wissenschaftliche Arbeit wie folgt begriinden: einerseits liefern sie einen Beitrag zur
Theorie der Weiterbildung, indem sich aus den Ergebnissen der Modellversuche
Erkenntnisse fiir die Theorie der Weiterbildung gewinnen lassen. Andererseits dienen
Modellversuche, die sich durch bestimmte Rahmenbedingungen, Inhalte und Methoden
auszeichnen, immer auch einer Umsetzung (berufs-)bildungspolitischer Zielstellungen und
werden so zur Politikberatung genutzt. Wirken sie gestaltend auf die Entwicklung des

Bildungssystems bzw. des betrieblichen Organisationssystems, konnen sie als
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verdnderungswirksame Interventionen betrachtet werden und beeinflussen so die Praxis
der Weiterbildung. Allerdings ist die in der berufspddagogischen Literatur geforderte
Ubertragbarkeit (vgl. ebd., 260) sowie eine Systematisierung der im Rahmen dieser
Modellversuche gewonnen Ergebnisse problematisch. So konnen daraus letztendlich
immer nur Partialtheorien entstehen, die aus einem bestimmten Bedarf bzw. einer

bestimmten Zielsetzung heraus ad-hoc gebildet werden.

Im Rahmen der Projektbeispiele aus der Gemeinschaftsinitiative ADAPT werden deshalb
so genannte ,kritische Prozesse® einer innovativen betrieblichen Lernkultur
herausgearbeitet. Gegenstand der Analyse bilden so genannte ,,best practices®, die vor dem
Hintergrund neuer Unternehmens- und Arbeitsorganisationsformen vor allem Lern- und
Arbeitsformen miteinander verkniipfen. Es zeigt sich, dass im Rahmen des europdischen
Forderprogrammes ADAPT eine grosse Bandbreite unterschiedlichster Konzepte fiir
SELBSTORGANISIERTES LERNEN in Form von Lernen am Arbeitsplatz zu
verzeichnen ist. Der Grund dafiir ist, dass die jeweiligen betrieblichen Lernkonzepte
jeweils auf den einzelnen Arbeitnehmer bzw. die Bediirfnisse der einzelnen Unternehmen

zugeschnitten.

Die Vorgehensweise erfolgt in Anlehnung an die im Rahmen eines ,,.Benchmarking-
Ansatzes entwickelten beispielhaften Leistungsindikatoren (vgl. dazu Schiitz, et al. 1998,
11f). Dieser Ansatz wird vor allem in der europédischen bzw. internationalen Literatur dazu
verwendet, methodische Bewertungsverfahren im internationalen Vergleich von
Arbeitsmarktpolitik weiterzuentwickeln (ebd.; European Commission 19971, 1997k). Um
die &duBerst heterogenen Weiterbildungsansidtze zu systematisieren, wurde die
Darstellungsform der ,,Radar-Charts* (Kapitel 5.4) gewahlt. Ziel des Vorgehens ist eine
Analyse und schlieBlich eine Verbesserung derartiger kritischer Prozesse zum
betrieblichen Lernen in europdischen Betrieben.So lassen sich zum Zwecke einer
vergleichenden Prozessbewertung vergleichbare Profile anordnen und in ein Schema von
Radar-Charts integrieren. Diese Radar-Chart oder auch Innovationsprofil (in der
Betriebswirtschaft Albach/Moerke, 1995; Bogan/English, 1994; Domptin, 1997; sowie im
Rahmen des NU-ADAPT Arbeitskreises unter: http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de)

visualisiert zum einen die unterschiedlichen Auspriagungen der einzelnen Dimensionen im
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Rahmen der einzelnen Projekte und erlaubt zum anderen einen Vergleich der einzelnen

Projektbeispiele untereinander, indem ein gemeinsamer Referenzrahmen geschaffen wird.

Im Folgenden werden zunichst Lernansitze aus ausgewéhlten Projektbeispiele dargestellt,
die Lernen und Arbeiten im Kontext von Unternehmensmodernisierungsprozessen und
neuen Formen der Arbeitsorganisation miteinander verbinden. Ziel ist vor allem die
Forderung berufsspezifischer (vocational”) und bereichsiibergreifender (new transversal
skills”) Kompetenzen bzw. Fahigkeiten, um die Anpassungsfahigkeit der Arbeitnehmer in
KMU an den strukturellen Wandel sowie ihre Beschéftigungsfihigkeit (,,employability*)
standig und stetig zu verbessern. Dazu die ADAPT-Experten: ,,Maintaining and creating
jobs in Small and medium enterprises depends to a large extent on the employed and
unemployed people’s capacity to acquire vocational qualifications and new transversal
skills enabling them to keep pace with the changing economic environment. Approaches
combining "Working and Training' are of increasing importance in the search for effective
training strategies” (EUROPS-Homepage vom 10.01.200). ”Employees in SMEs [=small
and medium enterprises] face a permanent need to improve and up-date their qualifications
and skills, a need constantly reflected by the fact that when new staff are recruited the

demand is always for staff with higher skills” (ebd.).

Die ADAPT-Projekte stellen Ansétze dar, die sich an den drei der insgesamt vier Pfeilern
der europdischen Beschiftigungsstrategie orientieren. Diese sind Beschéftigungsfahigkeit,
Anpassungsfahigkeit und Unternehmergeist. Der vierte Pfeiler ist Chancengleichheit.” Die

Projektbeispiele werden zunichst im Hinblick auf folgende Fragen analysiert:

*  Wie gestaltet sich Lernen im Kontext neuer Unternehmens- und Arbeitsstrukturen im
Rahmen von betrieblichen Verdnderungsprozessen? (5.1)

* Was konnen Tréager beruflicher Weiterbildung leisten, um einen kontinuierlichen
Kompetenzerwerb und -erhalt zu unterstiitzen? (5.1)

*  Welche Rolle spielen Informations- und Kommunikationstechnologien? (5.1)

2 Work-based/work-oriented training methods which are most effective in fostering
empLernende Organisationyability, adaptability and/or entrepreneurship — for specific
target groups and taking into account equal opportunities issues — while, simultaneously,
paying attention to policy and organisational conditions which underpin their
effectiveness.” In: Protokoll der ersten Sitzung; ebd.
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*  Wie wird Qualifikationsbedarf in Betrieben ermittelt ? (5.2)
*  Wie wird Lernen am Arbeitsplatz organisiert bzw. eine Verkniipfung von Lernen und

Arbeiten im Betrieb verankert? ( 5.3)

5.1 Identifizierung Kkritischer Erfolgsfaktoren einer innovativen
betrieblichen Lernkultur: Analyse guter Projektbeispiele (best

practices) aus der Gemeinschaftsinitiative ADAPT

Im Folgenden wird zunidchst ein breites Spektrum erfolgreicher Projektinitiativen, so
genannte ,,best practices”, im Rahmen der Gemeinschaftsinitiative ADAPT dargestellt.
Ziel ist die Identifizierung und Systematisierung ,kritischer Merkmale®“, die eine
innovative betriebliche Lernkultur charakterisieren und damit Chancen fiir effektive

bedeutsame Lernprozesse eroffnen.

Arbeitshypothese bildet die Annahme, dass neue Formen der Unternehmens- und
Arbeitsorganisation mit neuen betrieblichen Lernformen in einem gegenseitigen
Wechselverhiltnis zueinander stehen. Hier wird einerseits untersucht, inwieweit einerseits
neue Weiterbildungsansitze betriebliche Veridnderungsprozesse mobilisieren und welche
Auswirkungen andererseits die Einfiihrung neuer Unternehmens- und Arbeitsstrukturen auf
die Gestaltung von Bildungsprozessen in Betrieben hat. Dabei ist die Unterstiitzung durch
die Betriebsleitung fiir die Einfilhrung von neuen Ansédtzen eine wesentliche
Voraussetzung. Zundchst werden deshalb MaBnahmen dargestellt, die das Management
sensibilisieren, einen betrieblichen Rahmen bereitzustellen, innerhalb dessen den
Mitarbeitern ein erhdhter Zugang zu einer qualitativ hochwertigen Weiterbildung
gewihrleistet wird. Die Forderung von Weiterbildung dient hier der Mobilisierung von
Unternehmenspotentialen in neuen Unternehmensstrukturen, die durch flache Hierarchien
und dezentrale Entscheidungsprozesse gekennzeichnet sind. Die betrieblichen
Veranderungsprozesse orientieren sich dabei an der LERNENDEN ORGANISATION als
Bezugsrahmen. “In order to remain competitive in a turbulent and constantly changing
environment, flexible enterprises need internal organisations which facilitate learning in all
its many aspects. A system of skills and competence must be developed to solve problems,

based on understanding, integrating and developing new managerial and organisational
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techniques. In a learning organisation the approach to learning treats training as a resource
and a tool to mobilise other resources” (ADAPT, 1999h, 10). Lernen im Sinne einer
Qualifizierung wird aber auch als Antwort auf neue betriebsinterne Organisationsformen
(,,Netzwerkform®) und flache Hierarchien gesehen. Die Form des Netzwerkes stellt eine
Plattform dar, auf der verschiedene Wissensbestinde und Kommunikationssysteme eines
Unternehmens interagieren konnen. Diese Interaktion kann wiederum neue Ideen und
Lernprozesse hervorrufen, die im Rahmen von EU-Projekten sowohl dem Unternehmen

selbst als auch den beteiligten Kooperationspartnern zugute kommen.

5.1.0 Betriebliche Lernprozesse im Rahmen neuer Formen der Unternehmens- und

Arbeitsorganisation

Im Rahmen der Gemeinschaftsinitiative ADAPT wurden Erfahrungen und Praktiken aus
Projekten zur Entwicklung partizipativer Organisationsgestaltung gesammelt.”” Die
Projektbeispiele zeigen Maflnahmen auf, “by which adaptability and lifelong learning in
enterprises — particularly SMEs and those whose employees are at risk of unemployment —
can best be stimulated, supported and maximised” (ADAPT, 1999g, 4). Diese Mallnahmen
haben sich fiir die Einfiihrung von neuen Formen der Arbeitsorganisation als erfolgreich
erwiesen. Gegenstand der Untersuchung ist die Frage, in welchem Verhéltnis diese neuen
Arbeits- und Unternehmensstrukturen zu ganzheitlichen Lernprozessen stehen. Die
Projektbeispiele sind durch eine grofie Diffusitit gekennzeichnet. So wurden die
identifizierten Voraussetzungen bzw. ,kritischen Merkmale* fiir die erfolgreiche
Einfiihrung neuer Arbeitsorganisationsformen sowie neuer Lernansitze zunichst in sechs

thematische Schwerpunkte gegliedert, die miteinander verkniipft sind:

* Innerhalb des ADAPT-Expertenkreises befasste sich eine der acht “thematic work
groups” mit diesem Thema. Die Expertengruppe wurde auf einer ADAPT-Konferenz in
Athen 1997 initiiert und beschéftigt sich mit neuen Formen der Arbeitsorganisation im
Rahmen der Integration Informations- und Kommunikationstechnologien, insbesondere
kleinerer und mittlerer Unternehmen. Auf europdischer Ebene wird das ADAPT-
thematische Netzwerk von Frankreich und Italien zusammen mit den anderen
Mitgliedstaaten, der Europédischen Kommission und EUROPS gefiihrt. Die Nationalen
Unterstiitzungsstellen von ADAPT in Frankreich und Irland haben sich mit dem letzteren
Unterthema beschiftigt. Zunidchst wurden Kontext und die Hauptherausforderungen
identifiziert und dann die Projekte, die in den einzelnen Mitgliedstaaten, erfolgreiche
MaBnahmen auf diese Herausforderungen darstellten. Die Arbeit fand ihren Hohepunkt in
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1. Die Sensibilisierung der Betriebsleitung fiir Verdnderungsprozesse und
MaBnahmen zur Zugangsverbesserung fiir Weiterbildung von KMU

2. Neue Ansitze zur Behebung des Freistellungs- und Zugangsproblems zur
Weiterbildung und Schaffung einer betrieblichen Lernkultur

3. Aufbau und Implementierung einer betrieblichen Lernkultur

4 . Die Rolle neuer Informations- und Kommunikationstechnologien in der
betrieblichen Weiterbildung.

5. Die Nutzung interner und externer Wissensbestdnde durch neue Formen der
Kooperation

6. Die Integration der Weiterbildung in eine ganzheitliche Perspektive unter

Verkniipfung von Weiterbildung, Personal- und Organisationsentwicklung.

5.1.1 Sensibilisierung der Betriebsleitung fiir betriebliche Verinderungsprozesse

als Voraussetzung effektiven betrieblichen Lernens

Ausgangspunkt der folgenden Projektbeispiele bildet der allgemein geringe Stellenwert
von Weiterbildung und eine mangelnde Lernkultur bei der Betriebsleitung in KMU. Die
europdischen Berufsbildungsexperten der ,,ADAPT-Thematic-Focus group* bemerken
hierzu: “a culture of education and training is not self-evident in SME, managers and
owners and they have to be involved at the earliest possible stage in conception of training
initiatives and they must see evidence that they result in increased returns for their
companies” (ADAPT, 1999g, 5). Herkommliche, nicht mafgeschneiderte Weiterbildung
(“en masse”) sowie Weiterbildungsmallnahmen, die auf die Vermittlung
fachiibergreifender Kenntnisse ausgerichtet sind, stoen in Betrieben generell auf Kritik,
da dort oft kein direkter betrieblicher Nutzen erkennbar wird: “Part of the difficulty also
lies in the fact that the impact or added value of training, particularly that which is focused
on non-technical soft skills is not always obvious and indeed not always measurable or
directly attribuable to specific training even in the longer term” (ebd.). Die Betriebe und
insbesondere das Management werden hier nicht nur fiir Weiterbildungsfragen

sensibilisiert, sondern im Rahmen der jeweiligen ADAPT-Projekte dazu motiviert, sich

einem Treffen im April 1999, bei dem 36 “Projekt-Promoteren” (PP) ausgewihlt wurden;
vgl. Europdische Kommission (1999). The future of work. Brussels.
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auch als Promotoren fiir Weiterbildung im Unternehmen verantwortlich zu fiihlen. Dabei
ist der Nutzen von Weiterbildung fiir das Unternehmen und die Mitarbeiter hervorzuheben,
um eine Unterstiitzung der WeiterbildungsmaBBnahmen von Seiten der
Unternehmensleitung zu sichern: “The task is to provide evidence of the value of
learning/training and by doing so to increase commitment to investing in relevant learning

and training activities” (ders., 6).

Das Projekt des CORK INSTITUTE OF TECHNOLOGY unterstiitzt Manager dabei,
Weiterbildungsbedarf im Unternehmen zu identifizieren und Weiterbildung an den
diagnostizierten Bedarf anzupassen. Folgendes wird geleistet, wie man im “project
abstract” (Anlage 4) liest: “..specific backup for company managers to help identify clear
needs and encourage them to make their training responses to identified needs more
flexible®. Die Rolle von Managern und Unternehmern verdndert sich angesichts einer
zunehmend Flexibilidt der Unternehmen, der Arbeitsmethoden, der Arbeitszeit und des
Arbeitsortes. Sie miissen zu “learning facilitators” werden: “flexibility require managers
and enterpreneurs to take on key roles and incorporate participation and become involved
in training and human resources development; flexibility means cultural changes for

companies™ (ADAPT, 1999, 4).

Im Rahmen des REQUA-Modells werden Weiterbildungsmodelle entwickelt, die die
Sensibilisierung der Geschiftsleitung von Betrieben zum Ziel hat. Hier wird die Bedeutung
der Humanressourcen fiir die Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens unterstrichen,
sowie ein Rahmenmodell entworfen, Weiterbildung und Lernen am Arbeitsplatz
innerbetrieblich zu strukturieren. Da jeder Betrieb unterschiedlich aufgebaut ist, werden
gemeinsame von den am Projekt beteiligten Partnern (Belgien, Frankreich, Deutschland,
Italien und Spanien) Schliisselelemente identifiziert, die zentrale Parameter fiir die
Gestaltung von WeiterbildungsmaBBnahmen bilden. Die Modelle zeigen Methoden und
Instrumente auf, die von allen Partnern bei der innerbetrieblichen Weiterbildung ihrer
Belegschaft genutzt werden konnen. So werden grundlegende gemeinsame Referenzpunkte
erarbeitet, die fiir alle Firmen, gleich welcher Art und Groéfe, anwendbar sind und
innerhalb derer die jeweiligen betriebsspezifischen Bediirfnisse ausgefiillt werden kdnnen.
Der Ansatz ist damit fiir verschiedene Berufsgruppen geeignet und kann an die jeweiligen

Gegebenheiten der einzelnen europdischen Mitgliedstaaten angepasst werden.
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Das Rahmenmodell ist in zweierlei Hinsicht flexibel angelegt: Zum einen muss jeder
Betrieb Weiterbildungskonzepte entwickeln, die den eigenen Bediirfnissen der Firma
entsprechen. Zum anderen muss das Rahmenmodell, betriebliche Verdnderungen zu jedem
Zeitpunkt zu integrieren sein. In das Rahmenmodell wurden folgende Parameter fiir eine

Lernsituation aufgenommen:

*  Weiterbildungsinhalte

*  Weiterbildungsakteure

* Motivation der Mitarbeiter im Hinblick auf die Weiterbildungsbeteiligung
*  Weiterbildungsinstrumente

* Instrumente zur Nachbereitung und Auswertung

* Feststellung von Weiterbildungsbedarf

* Didaktische Hilfestellung

¢ Kontinuitit eines Weiterbildungssystems

Das Weiterbildungsrahmenmodell beschreibt die verschiedenen Phasen der
Implementierung des Weiterbildungssystems in einer Firma. Diese umfassen die
Einstellung und die Ausbildung der Ausbilder, die Entwicklung der
Weiterbildungsmaterialien und des didaktischen Konzepts, die Entwicklung eines
Weiterbildungsumfeldes, wie z.B. die Gestaltung eines Lernortes und eines
Qualitétssicherungssystems, und schlieBlich die Durchfiihrung der Weiterbildung selbst.
Dabei werden Zielgruppen und Eingangsqualifikationen festgelegt. Um flexibel und
anpassungsfihig zu bleiben, werden verschiedene mogliche Eingangsstufen fiir eine
strukturierte firmeninterne Weiterbildung der Arbeitskrifte vorgeschlagen: so kann der
jeweilige Betrieb die Weiterbildungsmafinahmen mit einem Minimum an Investitionen
beginnen und ein Maximum an Anpassung an betriebliche Situationen, Moglichkeiten und
Erwartungen erhalten. Ausgehend von der niedrigsten Stufe bis zur hochsten Stufe wird
vorab festgelegt, wie eine akzeptable qualitative Stufe strukturierten und arbeitsplatznahes
Lernens umgesetzt werden kann. Die Geschiftsleitung von KMUs war zunichst der
Ansicht, dass der Ansatz aufgrund der Kosten nur von groflen Firmen realisiert werden
konne. Nachdem das Projekt auf der niedrigsten Ebene gestartet wurde, blieb jedoch keine

der teilnehmenden Firmen auf dieser Stufe, und es wurden neue Elemente in die
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Weiterbildungsmethode integriert. So erwies sich ein sukzessives Vorgehen und ein
Angebot an ,,Weiterbildung nach MaB*“ erfolgreich, die Betriebsleitung davon zu

iiberzeugen, schrittweise in Weiterbildung zu investieren.

Die Betriebsleitung muss Verdnderungsprozesse durch entsprechende
Weiterbildungsansédtze unterstiitzen, wie beim DEVELOPNET-VENETO-Projekt
(vgl. im Folgenden Anlage 4 zu ndheren Angaben zu den Projekten) betont wird. Im
Rahmen einer umfassenden ,,Change-Management* Strategie wurde zum einen mit dem
Transfer von betrieblichen Interventionsstrategien an zentrale Mitarbeiter im Unternehmen
und zum anderen mit Weiterbildungsmaflnahmen zwischen den beteiligten Unternehmen
experimentiert. “The motivation and commitment of enterpreneurs and managers was
found to be central to implementing flexibility and to its sustainability in a company.
Adopting new models based on shared responsibilities and performance evaluation, rather
than on personal and hierarchical relationships requires changes in the mentality of key

people in companies* (Projekt-Abstract).

Eine transparente Kommunikationspolitik und das Einbeziehen der Arbeitnehmer von
Anfang an sind unerlédsslich fiir die erfolgreiche Durchfithrung betrieblicher
Modernisierungsprozesse, so der Grundtenor der identifizierten Projektbeispiele. Das
Projekt CEDOP-FORMATION — AUTONOMOUS TEAMS bestdtigt anfingliche
Widerstinde auf Seiten der Arbeitnehmer gegeniiber betriebsinternen
Verianderungsprozessen im Automobilbereich, die auftreten, wenn Mitarbeiter ihre
Arbeitspraktiken dndern sollen, ohne zu wissen, warum diese Verdnderungen notwendig
sind. Die Notwendigkeit einer rechtzeitigen und transparenten Kommunikationspolitik
iiber die strukturellen betrieblichen Verdnderungen gegeniiber den Arbeitnehmern und
Linienmanagern fiir die Akzeptanz betrieblicher Verdnderungsprozesse bestétigt auch das
Projekt MIRIAD-REFLEX-CONTACT. Die Projekttriger (“project promoters®)
erarbeiteten den Rahmen und eine Struktur fiir diese Verdnderungen und Antworten auf
hiufig gestellte Fragen der Mitarbeiter. Um Arbeitsplitze zu erhalten, war die Entwicklung
von Mitarbeiterkompetenzen und Qualifikationen sowie die Verdnderung von
organisationalen Strukturen notwendig. So wurden autonome Arbeitsgruppen eingefiihrt,
um neue Arbeitsorganisationsformen zu unterstiitzen. Fiir die Einbindung der

Arbeitnehmer wurde ein Forum geschaffen, bei dem Arbeitnehmer und Arbeitgeber
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regelméBig iiber offene Fragen diskutierten. Wurde die Mitwirkung der Arbeiter anfangs
eher als destabilisierender Faktor vom Management gewertet, wurde dies nun im Rahmen
von Diskussionen und betriebsinternen Losungen (u.a. Qualititszirkel, Workshops) als
Erfolg gewertet. Interne Trainer und Berater wurden zur Moderierung dieser
Diskussionsrunden bzw. Workshops ausgebildet. Projektinitiatoren und das Management
des Unternehmens waren in den gesamten Prozess involviert. Das Training wurde flexibel,
kundenorientiert und kosteneffektiv angelegt, so dass eine Unterstiitzung der
Betriebsleitung gewidhrleistet war. Statt eines Weiterbildungsprogrammes grof3en
AusmalBes, das auf Grund seines Umfangs eine Verzogerung der Umsetzung des Trainings
zur Folge hatte, wurde es Schritt fiir Schritt entworfen und parallel zu der Einfiihrung einer
neuen Arbeitsorganisation implementiert. Dabei geht die projektverantwortliche
Weiterbildungsinstitution von der Notwendigkeit aus, jeden Mitarbeiter im Unternehmen
fiir Lernpotentiale in der tdglichen Arbeit zu sensibilisieren und die auftretenden Probleme
als Lernanlass zu sehen. Die Beteiligten zu Akteuren ihres Lernens zu machen gelingt
dann, wenn die Betriebe allmihlich von sich aus Weiterbildungsbedarf anmelden, ohne

dass dies vom Weiterbildungstriager initiiert wird.

Sensibilisierung der Akteure fiir Lernprozesse durch die Schulung sozialer und anderer

Kompetenzen fiir eine erhohte Unternehmensflexibilitdt

Neue Formen der Arbeitsorganisation erfordern auch die Entwicklung neuer Kompetenzen
bzw. den Ausbau bereits vorhandener Kompetenzen der Mitarbeiter. Eine
Dezentralisierung eines Unternehmens durch die Aufgliederung in multi-funktionale
Einheiten mit gemischter Kompetenzstruktur und erweiterten Verantwortlichkeiten
erfordert die unterschiedlichsten Fahigkeiten (“multiskilling”), wie z.B. in einem Profit
Center mit kaufmédnnisch-verwaltenden und technischen Planungs- und
Betreuungsfunktionen (vgl. dazu Faust et al, 1994, zit. in Baethge/Schiersmann, 1998, 21).
Von den Mitarbeitern wird erwartet, dass sie fiir die Qualitdt ihrer Arbeit groBere
Verantwortung tibernehmen, Entscheidungen im Hinblick auf ihre eigene Arbeit treffen, in
Gruppenarbeit aktiv werden und neue Technologien in Angriff nehmen. Angesichts
vermehrter abteilungsiibergreifender Zusammenarbeit bzw. Zusammenarbeit von
Beschiftigten unterschiedlichster Ausbildung und Tatigkeitsschwerpunkte in der tiglichen

Arbeit bzw. in Projekten (vgl. Schumann/Gerst, 1996) sind soziale Kompetenzen, die so
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genannten ,,soft skills“, unerldsslich, da sie Chancen fiir eine effektive Interaktion erhdhen
(vgl. dazu Faulstich, 1997). So gingen die Projektverantwortlichen im Rahmen des CORK-
TECHNOLOGY-Projektes davon aus, dass Training im fachlich-technischen Bereich
allein nicht ausreicht. Angesichts der stindig fortschreitenden Verdnderungen veraltet
technisches Wissen zudem schnell und Bildungstriager konnen oft nicht rechtzeitig auf die
Veranderungen mit entsprechenden Weiterbildungsangeboten reagieren. Bei der Schulung
von nicht-fachgebundenen Kompetenzen hingegen iibernimmt der Weiterbildungstrager
zunehmend die Rolle eines Moderators von Lernprozessen. Diejenigen Mitarbeiter, die an
einem solchen Training teilnehmen, gewinnen Selbstvertrauen und Motivation, ihre
Féahigkeiten weiter auszubauen, so das Resiimee der Projektverantwortlichen (Projekt-
Abstract). Dabei revidierten sie ihre Meinung hinsichtlich des Nutzens von Weiterbildung
im Zuge des Projektes, den sie zuvor meist gering eingeschétzt hatten. Das neue Vertauen
in ihre Féhigkeiten werde noch dadurch verstérkt, dass die Teilnehmer die Weiterbildung

als Beitrag zur Erhaltung ihrer Beschiftigungsfahigkeit ansehen.

Das CEFORALP-Projekt arbeitet mit KMU im Dienstleistungsbereich. In einem Bereich,
in dem der Wettbewerb hart und ,,economies of scale* nur schwer zu erreichen sind, wird
eine schlanke LERNENDE ORGANISATION eingefiihrt, um die Wettbewerbsfahigkeit
der Unternehmen vor allem auf der Basis einer ,,Lean Production® zu steigern. Alle
Unternehmensebenen, von der Geschiftsfiithrung iiber die Linienmanager zu den
Operatoren, miissen ihre Kompetenzen und Fahigkeiten ausbauen. Hier wird insbesondere
der Wert auf das Training von ,,multi-skilling” in Bezug auf die Unternehmensstrategie
gelegt, um zu ermoglichen dass Weiterbildung betriebliche Verdnderungsprozesse mit
auslosen kann. Eine schrittweise Einfithrung von Weiterbildung in Form von modularen
Einheiten ,just in time*“ unter Einbeziehung von Informations- und

Kommunikationstechnologien ist charakteristisch fiir das VDBA—-CLOTHILD-Projekt.

Ziel der hier identifizierten Projektbeispiele ist die Einfithrung einer groferen
Unternehmensflexibilitit, bei der die Produktion dezentralisiert, Abteilungen restrukturiert
und Arbeitstatigkeiten umstrukturiert werden. Weiterbildung findet vor allem in Form von

Kommunikations- und Qualifizierung mit neuen Technologien statt.
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Den erfolgreichen Unternehmensstrategien wird die OECD-Definition (1996) von
Unternehmensflexibilitdt zu Grunde gelegt. Dieser zufolge existiert keine allumfassende
Unternehmensflexibilitdt, sondern je nach Branche und externen Anforderungen miissen
Unternehmen in unterschiedlichen Bereichen flexibel agieren. Deshalb wird der
Oberbegriff Flexibilitit in vier Bereiche unterteilt (vgl. dazu QUEM-Bulletin, 1998;
Baitsch, 1998):

1. Internal Flexibility: Arbeitsorganisation, Veranderungen in der internen
Unternehmensstruktur

2. External Flexibility: Kontakte zu anderen Markten und Firmen

3. Numerical Flexibility: Personalstruktur (flexible Arbeitszeitmodelle, Outsourcing,
Teilzeitarbeit etc.)

4. Functional Flexibility: Qualifikation und Weiterbildung.

Im Rahmen der hier identifizierten Projektbeispiel geht es vor allem um die Internal und
Functional Flexibility. Wahrend Weiterbildung zentral fiir die Functional Flexibility sind,
stehen arbeitsorganisatorische Konzepte im Mittelpunkt der Internal Flexibilty, bei denen
neben der Einfithrung neuer Produktionskonzepte erhohte Handlungs- und
Partizipationsmoglichkeiten der Beschéftigten gefordert werden. Zur Erweiterung der
Verantwortung dienen u.a. arbeitsorganisatorische Konzepte wie Job-Rotation und
Qualitdtszirkel. An dieser Stelle lassen sich folgende Maflnahmen festhalten, die sich als

erfolgreich im Rahmen der Einfiihrung betrieblicher Verdnderungsprozesse erweisen:

* SensibilisierungsmafBnahmen fiir Unternehmer, Manager und Arbeitnehmer, die darauf
abzielen, diese Zielgruppen fiir einen betrieblichen Verédnderungsprozess zu gewinnen.
Allen Beteiligten soll klar werden, warum das Unternehmen einen Wandlungsprozess
durchlaufen muss, woher dieser Verdnderungsprozess kommt und wie sich die Rolle
der Beteiligten darstellt.

* Eine umfassende Kommunikationsstrategie muss den Verdnderungsprozess
unterstiitzen, indem jeder Mitarbeiter liber Geschehnisse und Planung wertvolle
Informationen zur Verfiigung gestellt bekommit.

* Die Einfiihrung von neuen Prozessen beinhaltet oft Rationalisierungsmaf3inahmen und

wird so von den Mitarbeitern als Bedrohung empfunden. Deshalb miissen Maflnahmen
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eingesetzt werden, die moglichen Widerstdnden der Mitarbeiter entgegenwirken. Eine
Beteiligung und Einbindung der Mitarbeiter in die Verdnderungsprozesse ist
notwendig, zum einen wegen der Gestaltung der Mitarbeiter betrieblicher
Weiterbildung, zum anderen zur Sicherung der Akzeptanz.

e “Multi-skilling” und Variation in den Arbeitsaufgaben werden als Erfolgsfaktoren fiir
betriebliche Lernprozesse in einem sich stindig wandelnden Umfeld gesehen.

* Weiterbildung ist schrittweise auf einer ,just-in-time“ Basis parallel zu
Strukturverdnderungsprozessen einzufiihren.

* Ein Managementstil muss entwickelt werden, der Selbstindigkeit der Mitarbeiter im
Arbeiten und Lernen fordert und fordert.

* Eine Schaffung von Arbeitsbedingungen, um das in der Weiterbildung erworbene
Wissen, die Haltungen und Fertigkeiten der Mitarbeiter tiglich anzuwenden.

* FEine zunehmende Sensibilisierung von Lernpotentialen in der Arbeit, was ebenfalls die

Moglichkeit zur Umgestaltung der Arbeit durch die Mitarbeiter beinhaltet.

5.1.2 Neue Ansiitze zur Erweiterung des Zugangs zu betrieblicher Weiterbildung

KMU haben vor allem Probleme mit der Freistellung ihre Arbeitnehmer, so dass
Weiterbildung moglichst am Arbeitsplatz durchzufiihren und in den Arbeitsprozess zu

integrieren ist. Der Rhythmus, mit dem sich der organisatorische Wandel vollzieht, ist
dabei dem individuellen Lerntempo der Mitarbeiter anzupassen. Ein innovativer Ansatz,
eine Freistellung der Mitarbeiter mit aktiver Arbeitsmarktpolitik zu verbinden, ist die so
genannte Job-Rotation. Job-Rotation ist ein flexibles System, das aus Danemark kommt
und KMUs zeitliche und finanzielle Losungen fiir die Weiterbildung ihrer Mitarbeiter
anbietet. Wihrend der KMU-Mitarbeiter weiterqualifiziert wird, wird seine Arbeit von
vorqualifizierten Arbeitssuchenden in Stellvertretung weitergefiihrt (vgl. dazu ANLAGE 4;
insbesondere die Projekte JOB-ROTATION; EURO-SME-Projekt). So entstehen fiir den
Betrieb wihrend der Qualifizierungszeit fast keine Ausfallzeiten fiir die Produktion.
Gleichzeitig gewinnt der Stellvertreter betriebliche Erfahrung und erarbeitet sich
Arbeitsprozesswissen im Rahmen der Arbeitsstelle, die er zur Vertretung einnimmt (vgl.

Erfahrungsbericht des Job-Rotationsprojektes des bfw, 1999a, 20).
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Die Bedeutung der Forderung von Job-Rotationsprojekten auf européischer Ebene liegt
darin, dass hier versucht wird, KMU in der jeweiligen Region bzw. des jeweiligen
Mitgliedstaates an Weiterbildungsprojekte heranzufiihren und dabei fiir eine zukiinftig
aktive Personalentwicklung zunehmend zu sensibilisieren. Die zu Grunde liegende
Annahme der Projektinitiatoren ist dabei, dass Kostengriinde fiir Mitarbeiterweiterbildung
in KMU erst dann in den Hintergrund treten, wenn Lernen fiir alle im Unternehmen zur
Selbstverstdandlichkeit geworden ist. KMU werden so fiir die Weiterbildung sensibilisiert
und die notwendige Weiterbildung trotz bestehendem Personalengpass ermoglicht. Fiir die
Stellvertreter erhoht die Referenz der KMU die Chancen fiir den Wiedereinstieg in den
Arbeitsmarkt. Allerdings erfordert dieser Ansatz eine ausgezeichnete Koordinierung
zwischen dem Betrieb und der Trainingsinstitution und ist vorwiegend fiir weniger
qualifizierte Arbeitstitigkeiten geeignet. Durch die Einfiihrung von Job-Rotation, die
Arbeitnehmer zwischen verschiedenen Arbeitstitigkeiten ,,rotieren® lasst, d.h. abwechselnd
in verschiedenen Arbeitstitigkeiten einsetzt, oder dadurch, dass ein Arbeitsloser den
Posten des Mitarbeiters einnimmt, solange dieser an einer externen Trainingsveranstaltung
teilnimmt, soll das Problem der Freistellung von Mitarbeitern beseitigt oder verkleinert
werden. Dieser Ansatz wurde in dem dédnischen EURO-STEVEDORE, dem schwedischen
RAKAS-Projekt und dem deutschen JOB-ROTATION-Projekt genutzt, um die
Betriebsleitung davon zu iiberzeugen, ihre eigenen Mitarbeiter trotz Arbeitsfiille fiir
WeiterbildungsmaBinahmen freizustellen und dafiir in der Zeit einen Arbeitslosen auf

dessen Stelle einzusetzen.
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Abbildung 14: Job-Rotation-Projektbeispiel: Konzeptionelle Grundlagen und

Beteiligte (bfw, 1999b)

Unternehmen
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Bildungstrager

Dabei zeigt sich, dass der Erfolg dieser Projekte erheblich von den jeweiligen gesetzlichen
und strukturellen Rahmenbedingungen der Region abhidngt. Hier zeigt sich das
Vorreiterland Danemark beispielhaft: jeder Beschéftigte, Arbeitslose und auch
Selbstdndige hat unter bestimmten Bedingungen das Recht auf einen einjdhrigen
Bildungsurlaub innerhalb von 5 Jahren bzw. 2 Jahren bei Arbeitslosen. Durch Anderungen
in der didnischen Arbeitmarktgesetzgebung Anfang 1994, die vor allem die Freistellung
von Beschéftigten noch mehr begiinstigten, stiegen dort die Teilnehmerzahlen an Job-
Rotation von 6.700 auf 19.000 1994 an (vgl. dazu bfw-Erfahrungsbericht-Job-Rotation zit.
als bfw, 1999¢). Wihrend sich die Job-Rotation Projekte z.T. erheblich konzeptionelle,

inhaltlich und finanziell unterscheiden haben sie eines gemeinsam: die Strukturen zur
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Durchfiihrung dieser komplexen Projekte miissen erst geschaffen werden (vgl. dazu bfw,

1999c; thematic-focus group on ,,job rotation unter: http://www.europs.be/jobrotation).

Zudem erweist sich das zu Grunde gelegte Konzept oft zu unflexibel, wenn es nicht die
Moglichkeit des stindigen Einstiegs fiir Unternehmen bietet, und ist vor allem fiir weniger
anspruchsvolle Téatigkeiten geeignet, zum ldngere Einarbeitungszeiten durch den
Stellvertreter zu vermeiden. Zudem sind die Qualifzierungsphasen fiir die Mitarbeiter hier
auf maximal zwei Monate begrenzt, in denen durch einen Arbeitslosen vertreten wird,
wihrend Aufstiegsqualifizierungen - wie etwa zum Meister - bis zu einem Jahr dauern und
so im Rahmen des Projektes vom freigestellten Arbeitnehmer nicht wahrgenommen
werden konnen. Trotz all dieser Schwierigkeiten liegt hier ein innovativer Ansatz vor, der
nachfrageorientierte Bildung des Bildungstrigers, Zugangssschwierigkeiten von KMU zu
systematischer Weiterbildung sowie ein aktives arbeitsmarktpolitisches Instrument

kombiniert.

Zugangserweiterung durch mafgeschneiderte Weiterbildung

Im Projekt UPBEAT wird Weiterbildung an die Bediirfnisse kleiner Betriebe angepasst.
Das Projekt versteht sich als Teil einer Entwicklungsstrategie, die die Wiederbelebung von
Innenstddten zum Ziel hat. Es bietet Unterstiitzung an fiir den Erwerb von Féhigkeiten, die
vor allem im Bereich der neuen Informationstechnologien erforderlich sind. So werden in
vier zentral gelegenen Londoner Vororten Weiterbildungszentren mit zeitlich flexiblen
Offnungszeiten eingerichtet. Die maBgeschneiderte Weiterbildung findet in Form von
Einzelunterricht und Lernaktivitidten statt, die sich an den Anforderungen des
Arbeitsplatzes orientieren und Informations- und Kommunikationstechnologien mit
einbeziehen. Dariiber hinaus wird im transnationalen Verbund eine Informationsreise nach
Marseille mit den dort ansdssigen Hindlerverbdnden organisiert, die innovative
MaBnahmen zur Férderung von KMU vor Ort ergriffen haben. Neben der Einfiihrung von
neuen Technologien werden Weiterbildungskurse in den Bereichen Marketing,
Unternehmensplanung, Lagerhaltung, Geschiftsfiilhrung und Rechtsfragen fiir
Unternehmen angeboten. Die Reaktion der Beteiligten ist sehr positiv. Dazu der
Chefmanager der City des Londoner Vorortes Enfield: ,,Zum ersten Mal gibt es
mafgeschneiderte Weiterbildungsmoglichkeiten fiir kleine Geschifte®( in Projekt-Abstract
vgl. Anlage 4).
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Zugang fiir entlegene Regionen durch mobile und telematische Weiterbildungsmedien

Mit Hilfe eines mobilen Klassenzimmers wurden im Rahmen des spanischen Projekts
INFO-Tecno-Movil ortliche Zugangsbarrieren zu Weiterbildung am Arbeitsplatz im
Bereich technologischer Qualifikationen {iberwunden. Innovativ an diesem Projektansatz
ist dabei die Verkniipfung von technisch moglichen Instrumenten der
Informationsgesellschaft, wie z.B. ein virtuelles Klassenzimmer mit
Weiterbildungsseminaren traditionellen Zuschnitts, die in mobilen Klassenzimmern am
Arbeitsplatz stattfanden. Hier wurde systematische Weiterbildungsplanung fiir eine
wirtschaftlich schwache Region mit der Anwendung informationstechnischer Instrumente
verbunden. Eine Einbeziehung von Informations- und Kommunikationstechnologien in die
Weiterbildung kann die Wettbewerbsfihigkeit des Unternehmens steigern,
Kundenwiinschen entsprechen und dabei Kosten fiir Weiterbildung niedrig halten, da die
Kombination von virtuellen und mobilen Weiterbildungsaktivititen einen Grof3teil des
Mangels an Weiterbildungsmoglichkeiten in lédndlichen Gegenden oder abgelegenen
Industriestandorten kompensiert und Mitarbeiter auf den neuesten Qualifikationsstand
bringt. Ein Projektteilnehmer: “Dies ist eine groe Chance fiir Institutionen und
Organisationen, die sich mit Arbeit und Weiterbildung in dieser Region befassen. Firmen
haben so die Moglichkeit, ihr Personal weiterzubilden und in Humanressourcen zu
investieren, um ihre Wettbewerbsfihigkeit zu steigern und so die geographischen und
wirtschaftlichen Hindernisse zu iiberwinden” (Projekt-Abstract). Je mehr die
WeiterbildungsmaBnahme auf die Bediirfnisse des Kunden zugeschnitten ist, desto hoher
ist ihre Akzeptanz beim Kunden. “In a search for quality, training organisations devote a
large part of their resources to identifying the needs of their customers” (ADAPT, 1999a,
9). Fiir KMU miissen sich betriebliche Prozesse, die auf Weiterbildung aufbauen, als

wirtschaftlich tragbar erweisen, da sonst die Existenz des Unternehmens gefahrdet wird.

Um das Zugangsproblem von entlegenen Betrieben zu losen, wird im Rahmen des Projekts
DAFCO/OPCA Weiterbildung in liandlichen Kooperativen im Siidwesten Frankreichs
durch so genannte Zugangsstellen (“acces points”) ermoglicht. Dadurch erhalten
abgelegene Unternechmen nicht nur Zugang zu gewiinschten Weiterbildungskursen und
Lernmaterialen, sondern ihren Wiinschen wird auch durch eine flexibel Gestaltung der
Weiterbildung hinsichtlich Ort und Zeit entgegengekommen. Eine Unterstiitzung vor Ort

wird so mit Fernmodulen (,,distance modules®) kombiniert und Zugangsstellen werden
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innerhalb und auBerhalb des Betriebes geschaffen. Die ortliche Unterstiitzung findet durch
einen Lernvermittler, dem sogenannten Mediator, im Betrieb oder einem “relay assistant”
in der lindlichen Zweigstellen statt, widhrend das ,distance training* mit Hilfe
unterschiedlichster Kommunikations- und Présentationsmedien durchgefiihrt wird. Die
Berticksichtigung der zeitlichen Verfiigbarkeit sowie das Bereitstellen eines Lernortes fiir
»in-house“- TrainingsmaBnahmen sind dabei entscheidende Voraussetzungen, den
Mitarbeitern Zugang zur Weiterbildung zu ermdglichen. Der Nutzen der Mafinahmen fiir
das Unternehmen liegt darin, dass sie an echten Anforderungen und dem
Weiterbildungsbedarf der Mitarbeiter ankniipfen und dabei individuell und flexibel auf die
Mitarbeiter eingehen, indem eine nahezu stindige Unterstiitzung der Lernenden durch
Supportstrukturen gewéhrleistet wird. Angesichts intensiver Lernphasen bei einem
geringen Reiseaufwand und Kostenersparnissen beurteilen Unternehmensleitung und
Mitarbeiter diese Form der Weiterbildung als effektiv und effizient. Die Weiterbildung
erleichtert auch die Einfithrung von neuen Technologien im Betrieb, da Mitarbeiter und
Unternehmensleitung diese bereits wihrend der Durchfiihrung des Projektes kennen- und
schitzenlernen. Von der Unternehmensleitung wird dies vor allem als positiv beurteilt,

weil dadurch dem Betrieb ein modernes Image verliehen wird (ADAPT,1999g, 12).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die ungiinstige Ausgangslage der KMU im
Hinblick auf Weiterqualifizierungsprozesse der Mitarbeiter durch ein mangelndes
Bewusstsein der Betriebsleitung fiir die Notwendigkeit einer systematischen Forderung
von Lernprozessen ihrer Mitarbeiter gepragt ist. In den meisten KMU herrscht nach wie
vor keine Lernkultur vor (vgl. CORK- und CEDOP-Projekt). Vorurteile der
Betriebsleitung und z.T. auch der Mitarbeiter gegentiiber traditioneller Weiterbildung in
Form von Weiterbildung en masse konnen jedoch mitunter durch eine mafigeschneiderte,
bedarfsorientierte Weiterbildung abgebaut werden (CORK-INSTITUTE). Dazu kommen
praktische Probleme wie das Zugangsproblem von KMU zu systematischer Weiterbildung
sowie das Problem, Mitarbeiter fiir externe MaBnahmen freizustellen. Das
Freistellungsproblem der Mitarbeiter kann durch Ansdtze wie der Jobrotation geldst bzw.
vermindert werden, wobei gleichzeitig Arbeitslosen Zugang zu betrieblicher Weiterbildung
ermoglicht wird. Das Zugangsproblem wird dadurch gelst, dass eine betriebsinterne und
betriebsexterne Lerninfrastruktur geschaffen wird, die es den Betrieben ermdglicht, ihre

Mitarbeiter stindig und systematisch in Begleitung durch den Bildungstrager
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weiterzubilden. Die anhand der Projekte identifizierten Erfolgsfaktoren bestehen in einer
Sensibilisierungsstrategie der Betriebsleitung fiir die Notwendigkeit von
Veranderungsprozessen und die dabei unterstiitzende Rolle der Weiterbildung. So werden
Manager zu ihrer neuen Rolle als Lerninitiatoren und —begleiter hingefiihrt mit dem
Argument, dass hier ungenutzte Potentiale fiir die Wettbewerbsféhigkeit der Unternehmen
liegen. Das SNTF-Projekt weist auf die “tutorial function of management und involvement
in HR policy development* (Projekt-Abstract) hin, wiahrend beim Projekt WOOD-
TECHNOLOGY die ,,personality and commitment of leaders, champion in or related with
the system vital” betont wird. Zusammenfassen kann man festhalten, dass das
Miteinbeziehen aller Beteiligten in den Verdnderungs- und Qualifizierungsprozess
entscheidend ist, um die Mitarbeiter zu Akteuren ihres eigenen Lernprozesses zu machen
und sie zu ermutigen, ihren Weiterbildungsbedarf selbst anzumelden (vgl. dazu CEDOP-

Projekt).

5.1.3 Aufbau und Implementierung einer betrieblichen Lernkultur

Unterschiedliche betriebliche Lernbarrieren konnen die Lernbereitschaft der Mitarbeiter
beeintrachtigen. Formale Weiterbildungsmallnahmen erweisen sich immer noch als
selektiv, indem sie den Zugang fiir bestimmte Statusgruppen begiinstigen und bei manchen
Mitarbeitern Versagensangst hervorrufen. Um Lernanstrengungen der Mitarbeiter zu

fordern, miissen Lernprozesse in eine betriebliche Lernkultur verankert werden.

Wie das dédnische DAVEPORT-Projekt illustriert, hingt die Mitarbeitermotivation auch
davon ab, ob Lernen im Betrieb als Wert gilt und entsprechend gefordert wird. Eine breite
betriebliche Verankerung von Lernen zeigt sich beispielsweise durch ein groes Spektrum
von formellen und informellen Lernmdglichkeiten. Versagensidngste der Mitarbeiter,
insbesondere von An- und Ungelernten, zeigen sich vorwiegend in Bezug auf formelle
Weiterbildungsmafinahmen und damit einhergehende Erfolgskontrollen. Diese Erkenntnis
zeigt sich im Rahmen des CORK-INSTITUTE-Projektes und wird in Untersuchungen iiber
betriebliche Weiterbildung bestétigt (BMBFa, 1998; FORCE, 1994). Die Untersuchungen
zeigen, dass der Zugang zu formalen WeiterbildungsmaBBnahmen vor allem Gruppen mit
hoherem Bildungsabschluss vorbehalten ist. Eine formale Lernsituation wird von vielen

Projektteilnehmern mit der Schulsituation assoziiert und kann so unangenehme
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Erinnerungen wecken, wihrend informelle Lernprozesse wie Lernen am Arbeitsplatz durch
Unterweisung von Kollegen oder durch Qualitétszirkeln im allgemeinen weniger Kontroll-
bzw. Versagensiangste bei den Mitarbeitern hervorruft. Umfragen bestitigen zudem, dass
die Grenze zwischen Arbeiten und Lernen flieBend ist und sich so Konzepte wie
Qualitétszirkel nicht eindeutig zuordnen lassen. So zeigt sich in der FORCE-Studie zur
betrieblichen Weiterbildung in Europa (CIVT, 1993), dass die Betriebspraktiker die
Konzepte nicht eindeutig dem Lernen bzw. dem Arbeiten zuordnen. Wihrend fiir gut die
Halfte (51%) Qualitétszirkel eine Lernform darstellen, iberwiegt der Aspekt der Arbeit bei
knapp der Hilfte der Befragten (49%; vgl. dazu Griinewald/Moraal, 1996). Ein breites
Spektrum von formellen und informellen Lernmdglichkeiten im Betrieb erhdht demnach
die Chance, moglichst viele Mitarbeiter mit ihren unterschiedlichen Lernbediirfnissen und
Lernerfahrungen anzusprechen und in betriebliche Lernprozesse einzubinden und Lernen
so auf eine breite Basis zu stellen. Die ADAPT-Berufsbildungsexperten kommen zu dem
Schluss: ,,Where there is 'informal training' in an enterprise, there is less fear (of
assessment [...] and failure) than if there is 'formal training'.” (ADAPT-Focusgroup

,Learning and Training*,1999a, 19).

Beim Projekt des CORK-INSTITUTE werden informelle und formelle Lernprozesse
gleichermaflen gefordert, indem alle Mitarbeiter die Mdglichkeit haben, ihre
Lernerfahrungen, gleich ob formell (mit Diplom oder offiziellem Abschluss) oder
informell (wie bei der Arbeit) erworben, betriebsintern auf ihre Kompetenzenbeurteilung
anrechnen zu lassen. Dieses Verfahren nennt sich APL (Accrediation of prior learning, vgl.
dazu Kapitel 1 zur Diskussion in Grof3britannien). Voraussetzung ist eine vertrauliche
Behandlung der Dossiers des jeweiligen Mitarbeiters. Diese ausdriickliche Forderung auf
Seiten der Mitarbeiter setzt wiederum eine entsprechende Personalpolitik und —verwaltung

voraus.

Eine umfassende Weiterbildungsanalyse

Die Basis fiir den Erfolg innovativer Weiterbildungsansitze ist eine frithzeitige antizipative
Bedarfsanalyse. Diese muss mit einem Weiterbildungsplan des Unternehmens verbunden
sein, damit Weiterbildungsmafnahmen auf die Bediirfnisse des Unternehmens abgestimmt

werden konnen (DAFCO-Projekt).
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Unterstiitzende/Flankierende Mafinahmen

Training ist notwendig, aber nicht hinreichend, um nachhaltige Verdnderungen in
Unternehmen zu erzielen. Dazu bedarf es flankierender bzw. unterstiitzender Maflnahmen,
die in das Trainingskonzept zu integrieren sind. Das CEDOP-Formation-Projekt unterstiitzt
zwei Betriebe bei der Einfithrung eines partizipativen Mangement-Ansatzes. Dies
beinhaltet ein intensives Training der Operatoren und ihrer direkten Vorgesetzten sowie
anderer Mitarbeiter in der Arbeitsumgebung, wie Gruppenleiter und Ingenieure anderer
Abteilungen. Das Training umfasst neben der Verbesserung von Fiihrungsfahigkeiten,
Kompetenzen die selbstindiges Lernen und Arbeiten sowie Initiative und Kreativitdt auch
technologische Fahigkeiten fordern. Neben der eigentlichen Weiterbildungsmafinahme
finden eine Weiterbildungsbedarfsanalyse, Gruppenbeurteilungen und Ubungen zur
Forderung der Gruppendynamik statt. Die Unterstiitzung und Begleitung in Form dieser
flankierenden MafBBnahmen erweisen sich als kritische Erfolgsfaktoren fiir betriebliche
Lernprozesse, da sie es ermdglichen, Lernen auf eine dauerhafte betriebliche Basis zu
stellen und dabei viele Akteure in die betriebliche Verankerung der Lernprozesse mit
einzubeziehen. Zu diesem Schluss kommt auch das bereits erwdhnte DAFCO-Projekt.
Neben der Kombination von Lernende Organisationkaler Unterstiitzung mit ,,distance
tutoring® veranschaulichen die Aktivitdten im DAFCO-Projekt einen integrierten Ansatz,
bei dem andere Maflnahmen wie die Bereitstellung von Supportstrukturen, die eigentliche
WeiterbildungsmaBBnahme ergdnzen. Diese beinhalten die Einrichtung einer Wartungs- und
Monitoring Dienststelle, an die sich alle landlichen Unternehmen in der Region wenden
konnten, sowie die Entwicklung neuer IT-Module im Rahmen eines virtuellen Netzwerkes

von beteiligten Firmen, das im Rahmen des Projektes geschaffen wurde.

Die neue Rolle von Weiterbildungsexperten und Managern

Neue Formen der Arbeitsorganisation schaffen vermehrte Handlungs- und
Gestaltungsspielraume der Mitarbeiter. Dies erfordert eine neue Rolle des Managements,
die darin besteht, die Mitarbeiter bei ihrer selbstdndigen Arbeits- und
Qualifizierungsausfiihrung als ,,Coach® und ,,Learn facilitator” zu unterstiitzen. ,,The
requirement for management and supervisors to become more effective facilitators of
learning and to create and support opportunities for learning increases dramatically”

(ADAPT,1999g, 15).
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Daraus folgt, dass Manager in ihrer Funktion als Lehrvermittler, Trainer, Tutor und Coach
geschult werden. Im Mittelpunkt des SNTF-Projektes steht die Entwicklung von ,,in-
company tutoring und training“ und die damit einhergehende Unterstiitzung der
Angestellten und ihrer Vorgesetzten bei der Ausbildung neuer Fahigkeiten, um die Rolle
des Lernbegleiters zu iibernehmen. So wurden alle Hierarchieebenen des Unternehmens
bei der Entwicklung und Durchfithrung professionellen Trainings eingebunden. Gerade in
KMU, die in den meisten Fillen iiber keine eigenen Personalabteilungen verfiigen, bietet
sich durch die Ausbildung internen Personals zu ,learning facilitator* die Gelegenheit,
betriebsinterne Trainings- und Lernkapazititen aufzubauen. Wie die
Berufsbildungsexperten bereits im Rahmen des EUROTECNET-Programmes
hervorhoben, entwickelt sich das Anforderungsprofil des Weiterbildungspersonals weg
von einem Lehrenden hin zu einem Initiator und Begleiter von Lernprozessen und zu

einem Organisationsentwickler, auch ,,Change Agent* genannt.

Basisausbildung und Lernen lernen

Eine der Barrieren zum Zugang zu Weiterbildungsmafnahmen ist ein niedriger oder
fehlender Bildungsabschluss. “Low educational attainment therefore acts as a barrier to
personal development, and it acts as a barrier to personal and organisational adaptability
and effectiveness” (ADAPT, 1999¢g, 20). Um im Rahmen von Modernisierungsprozessen
nicht noch mehr Randgruppen wie Ungelernte auszuschlieBen, bedarf es zusitzlicher
MaBnahmen, die diese Gruppen in Lernprozesse integrieren. Eine Moglichkeit ist es, ihnen
Basiskenntnissen und Fertigkeiten wie die Fahigkeit zum Lernen (,,Lernen lernen®) zu
vermitteln. Im Zusammenhang mit den neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien miissen beispielsweise zundchst grundlegende
(Schreibmaschinen-)Kenntnisse ausgebildet werden, bevor Internetsurftechniken eingeiibt
werden konnen (WATERFRORD, project-abstract). Im Rahmen vom Projekt
WATEFROD-CRYSTAL werden daher =zusétzlich Weiterbildungskurse fir
lernungewohnte Mitarbeiter angeboten, die Methodenkompetenz bzw. ,,Lernen lernen
fordern sollen. ,,Education wird im Rahmen der Projekte hier im Unterschied zu
fachlichen und sozialen Kompetenzen als Methodenkompetenz bzw. Lernkomeptenz
interpretiert, wie folgendes Zitat der Projektpromotoren verdeutlicht: Wesentliches Ziel der
Weiterbildung ist, “to ensure that people have basic skills and that they have (ADAPT-
Focusgroup ,,work organisation in ADAPT 1999, 10 ).
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5.1.4 Die Rolle der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien in

der betrieblichen Weiterbildung

Betriebsexperten weisen auf die Bedeutung von Informations- und
Kommunikationstechnologien (IKT) hin, die heutigen komplexen Anforderungen, vor
denen Unternehmen stehen, zu bewiltigen. IKT unterstiitzen die erfolgreiche
Implementierung von unternehmensinterner Flexibilitdt und Gruppenarbeit. Diese kann
sich bei einer entsprechenden Anwendung und Einbindung in eine Unternechmensstrategie
auch als ein niitzliches Instrument erweisen, arbeitsplatznahes Lernen im Rahmen neuer
Arbeitsorganisationsformen zu unterstiitzen. Dazu die “ADAPT-Focus-Group on work
organisation”: “As with any tool, they have to be placed in the context of the
organisation(s) — for example an enterprise or a training organisation — within which they
are to be utilised” (ADAPT- Focus-group ,,new work organisation in ADAPT,1999h, 21).
Auf der Grundlage der von der Focus group “new work organisation” identifizierten
Projektbeispiele lassen sich folgende Punkte fiir die Rolle der Informations- und
Kommunikationstechnologien im Zusammenhang mit neuen Arbeitsorganisationsformen
und einer innovativen Weiterbildung anfiihren. Sie werden im Folgenden herausgearbeitet

und unter den Uberschriften

a) Akzeptanzsicherung im Unternehmen,
b) Zugangsverbesserung zur Weiterbildung,
¢) ein neues Weiterbildungsverstindnis

d) eine neue Rolle des Weiterbildungspersonals, thesenartig zusammengefasst.

a) Akzeptanzsicherung
Um die Akzeptanz der Informations- und Kommunikationstechnologien bei den

Mitarbeitern zu sichern, haben sich folgende MaBBnahmen als erfolgreich erwiesen:
* Die bereits im Betrieb vorhandenen Technologien sind zunichst fiir die Weiterbildung

zu verwenden, um zu gewdhrleisten, dass die Mitarbeiter sich zuversichtlich im

Umgang mit diesen zeigen (MIRIAD).
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* Sind neue Informations- und Kommunikationstechnologien leichter zu bedienen,
fordert dies die Akzeptanz auf Seiten der Mitarbeiter. So wird im Rahmen von CORK-
INSTITUTE betont: “the first condition to ensure commitment of staff in using new
technologies is that those new technologies have to be significantly easier that what
was used before” (ADAPT, 1999g, 24).

* Um dem Lernzwang bzw. der Versagensangst einiger Arbeitnehmer
entgegenzukommen, sich mit Informations- und Kommunikationstechnologien
auseinander zu setzen, miissen Lernmedien nach didaktischen Kriterien gestaltet sein.
Der visuelle Effekt der Technologien und das spielerische Element der
,Entdeckungsreise* im Internet kann mitunter den Mitarbeitern Freude beim Lernen
bereiten. Vorausgehen muss jedoch die Vermittlung von Kenntnissen zur

Internetsurfen.

b) Zugangsverbesserung zur Weiterbildung

Ziel der MaBnahmen im Rahmen eines europédischen Ansatzes ist es, moglichst vielen
Mitarbeitern einen Zugang zur Weiterbildung zu ermdglichen. Im Betrieb ist dabei
insbesondere im Zusammenhang mit den neuen Technologien darauf zu achten, dass nicht
auch noch die gefdhrdetste Gruppe im Unternehmen von WeiterbildungsmaBBnahmen auf
Grund mangelnder Vorkenntnisse ausgeschlossen wird. Im Rahmen des Projektes
SINFORM wird das Potential der Informations- und Kommunikationstechnologien sich
insbesondere fiir benachteiligte Gruppen wie beispielsweise auslindische Arbeitnehmer,
die die Sprache ihres Aufenthaltslandes nicht sehr gut beherrschen, eignet. Auch
Teilnehmer, die Lernen mit unangenehmer Schulerfahrung verbinden (vgl. dazu Dohmen,
1999), iiberwinden Lernbarrieren leichter und erfahren ein neues ,,Lerngefiihl*“ im Umgang
mit Informations- und Kommunikationstechnologien. Demgegeniiber l4sst sich einwenden,
dass insbesondere dltere Erwerbstétige anfangs Misstrauen und Beriihrungsdngste im
Umgang mit neuen Technologien haben. Den Schlussfolgerungen des Lissabonner Gipfels
(Lisaboner Schlussfolgerungen, 2000) zufolge wird diese Zielgruppe im Rahmen der
europdischen Beschiftigungsleitlinie 6 zum lebenslangen Lernen (vgl. oben) als
bedeutendste Zielgruppe fiir den Zugang zu IKT genannt. Dariiber hinaus erweist sich fiir
KMU der Zugang zu Informations- und Kommunikationstechnologien oft als finanzielles

Problem. Steuervergiinstigungen sowie eine besondere politische Unterstiitzung vor Ort
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zum Aufbau einer Vernetzung konnen dabei Zugangsbarrieren zu Informations- und

Kommunikationstechnologien abbauen helfen.

c¢) Weiterbildungsversténdnis

Informations- und Kommunikationstechnologien konnen zur Konzipierung von neuem
Lernmaterial (WOOD TECHNOLOGY; SNTF) sowie zur Forderung technologischer
Fertigkeiten genutzt werden. Eine leicht verstdndliche Computersprache ermdoglicht die
Ansprache einer breiten Zielgruppe: “IT is too important to be left in the hands of IT
experts” (ADAPT, 1999g, 25). Allerdings erweisen sich die meisten IKT immer noch als
ungeniigend benutzerfreundlich und sind selten lernférderlich aufbereitet (vgl. dazu BIBB,
1998). Unter Zuhilfenahme von Informations- und Kommunikationstechnologien kdnnen
betriebsinterne Module mit ,,Distance Training“~-Modulen verkniipft werden (DAFOC).
Bei Fernlernsystemen lassen sich ,,off-line* und ,,on-line” ,,Open Distance Learning®-
Systeme unterscheiden. Im Gegensatz zu ,,off-line” Systemen beinhalten ,,on-line*-
Systeme die Moglichkeiten zu virtuellen Seminaren und Konferenzen, die dem “Benutzer”,
also dem Lernenden, eine ,real-time“-Verbindung via Telefon, Audiokonferenz oder
Videokonferenz mit seinem Tutor ermdglicht. SINFOM zufolge entsteht der grof3te
Arbeitsaufwand nicht durch die Technologie an sich, sondern durch die Konzipierung des

Lernmaterials.

BegleitmaBBnahmen in Form von ,,on-site support™ (im Betrieb) sowie ,,online support™
finden mit Hilfe von Videokonferenz- und Internetanwendungen statt (DAFCO; MIRIAD).
Eine andere Mdoglichkeit nahmen die Projektpromotoren von WATERFORD CRYSTAL
wahr. Sie bildeten interne ,,IT champions® aus, um so eine stetige betriebsinterne
technische Unterstiitzung fiir alle Mitarbeiter sicherzustellen. Diese ausgebildeteten
,,Champions‘ stehen dann fiir die Beantwortung samtlicher IT-Fragen den Mitarbeitern zur
Verfiigung: “With the help of these IT Champions, everyone can therefore learn to use
computers, and develop basic or transversal knowledge through tools such as CD-Roms,
games to develop language and mathematic skills” (ADAPT, 1999g, 26). Allerdings bringt
die Einfilhrung neuer IKT zusammen bzw. im Rahmen neuer Arbeitsorganisationsformen
notwendigerweise ein neues Verstindnis von Hierarchien und Rollen mit sich. Obwohl die
jungere Generation gegeniiber der édlteren generell einen Technologie-

Kompetenzvorsprung besitzt, ist die &ltere Generation immer noch hierarchisch
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iibergeordnet. Ein systemimmanenter Kompetenz-, Wissens- und Machtkonflikt entsteht.
Im RAKAS-Projekt wurde versucht diese Assymetrie von IT-Kompetenzen zwischen Alt
und Jung positiv zu nutzen. So wurde Informations- und Kommunikationstechnologien
eingesetzt, um junge Arbeitslose ins Arbeitsleben zu integrieren und gleichzeitig élteren
Arbeitnehmern IT-Fertigkeiten zu vermitteln, die von den Jungen unterrichtet wurden. Da
hier von Beginn des Projektes an eine ,,win-win‘“-Situation fiir beide Seiten hervorgehoben
wurde, wurde diese Weiterbildungsstrategie trotz anfanglicher Bedenken insbesondere auf
Seiten der élteren Arbeitnehmer als positiv beurteilt. Ein solcher sozialer Lernansatz wird
sich jedoch mittelfristig nur dann durchsetzen konnen, wenn Lernprozesse in eine
Personal- und Unternehmenspolitik eingebettet sind, die soziale Lernprozesse bzw.

Coaching und Lernen unter Kollegen ausdriicklich fordert und fordert.

d) Weiterbildungspersonal

Auch die Anforderungen an das Weiterbildungspersonal dndern sich mit der Integration
von IKT in neue Weiterbildungsansétze. Mehr noch als bei den herkdmmlichen Kursen
miissen bei der Konzipierung neuer Weiterbildungsansédtze der betriebliche
Gesamtkontext, die Unternehmensstrategie sowie die spezifischen Weiterbildungsbedarfe
der Mitarbeiter beriicksichtigt werden. Die Definition von Weiterbildungszielen stellt den
zentralen Teil der neuen Arbeit des Weiterbildungspersonals dar, da bei ,,Distance
Learning der direkte Kontakt mit den Lernenden seltener ist als bei herkdmmlichen
Weiterbildungsformen wie dem Seminar. Dariiber hinaus erweist sich ein flexibles
Reagieren des Trainers auf Fragen und Vorschldge der Teilnehmer schwieriger als beim
herkdmmlichen Seminar. Der Lehrende kann nicht mehr Kommentare und Vorschldge
unmittelbar in seiner Unterrichtsgestaltung aufgreifen. Angesichts der sich
herauskristallisierenden neuen Trainingsfunktion (DAFCO) wird immer weniger von
Trainern und Tutoren in persona als vielmehr von der Trainings und Tutoringfunktion
(vgl. dazu Legge, 1995) gesprochen, da diese oft von einem ganzen Team innerhalb
und/oder auBlerhalb des Betriebes durchgefiihrt wird, wie z.B. internen ,,Champions® und
externem Weiterbildungspersonal. Beim Projekt CORK-INSTITUTE besteht das
Weiterbildungspersonal z.B. aus einem Team von Bildungsspezialisten, Evaluatoren,
Graphikern und IT- Personal: “It is therefore a real team, with the ultimate and overarching
aim of deveLernende Organisationping an appropriate learning environment” (ADAPT,

1999g, 29). Im Abschlussbericht der ADAPT-Fokusgruppe zu neuen
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Arbeitsorganisationsformen wird dazu vermerkt: “This new practice of training effectively

leads to a sharing of the training function”(ebd.).

Das Weiterbildungspersonal ist nicht immer unbedingt mit den aktuellen Erfordernissen
vertraut (MIRIAD). Wie Unternehmen miissen sich deshalb auch Bildungstriager
fortwahrend weiterentwickeln, um sich als professionelle Partner von Firmen auf dem hart
umkdmpften Weiterbildungsmarkt zu behaupten. Dies erfordert eine Verdnderung der
Einstellung des Weiterbildungspersonals, fiir das eine stindige Weiterbildung durch
professionelle Mittel und Methoden zu einer Selbstverstindlichkeit werden muss. Das
SNTF-Projekt verweist dabei auf den Einsatz von Videotraining fiir
Weiterbildungspersonal, bei dem Erfahrungen unter den europiischen Partnern
ausgetauscht werden konnen. Eine virtuelle Zusammenarbeit von Weiterbildungspersonal
untereinander erfordert allerdings die Entwicklung padagogischer Instrumente, die so
gestaltet sind, dass sie sich auf die unterschiedliche Anwendungssituation der Beteiligten
iibertragen lassen. Aufgabe der Trainer ist hier neben einer stindigen Weiterqualifizierung
fiir die neuen Technologien vor allem eine kritische Hinterfragung dieser Technologien
hinsichtlich ihrer Eignung als Lernmedium. Im SINFORM-Projekt werden beispielsweise
Methoden und Standards erarbeitet, die Qualitdt und Relevanz von Lernmaterial zu

evaluieren.

Zusammenfassung Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT)

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien erweitert das Spektrum
von Lernmdglichkeiten in Betrieben, indem Lernort, Lernzeit wund
Informationsbeschaffung flexibel gestaltet werden. Fiir den Lernenden bietet sich mit der
Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologie die Moglichkeit, seine
Weiterbildung hinsichtlich Zeit und Ort selbst zu organisieren und damit ein Stiick
unabhéngiger zu werden. Allerdings erfordert gerade das Lernen mit Informations- und
Kommunikationstechnologie die Erfiillung bestimmter Voraussetzungen, um die Chancen
fiir effektives Lernen zu erhohen. So muss der Lernende gewisse Basiskenntnisse und eine
Methodenkompetenz beziiglich des Lernens mit neuen Technologien mitbringen. Dartiber
hinaus verlangen die neu enstandenen Lernmdglichkeiten gleichzeitig neue
Lernmodalitdten, wie die Bereitstellung bestimmter Supportstrukturen und ausgebildete

Trainer, die sich stindig auf dem Laufenden halten miissen. Eine geeignete
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Lerninfrastruktur muss geschaffen werden, wie Lernmaterialien, die nach pidagogischen
Kriterien zu konzipieren und bereitzustellen sind, um herkdmmliche Lernmittel zu
ergianzen. Wenn Lernort und Lernzeit sowie Zugang zu Informationen flexibler werden,
entsteht ein zusatzlicher Beratungsbedarf fiir die Teilnehmer im Hinblick auf die Frage,
was, wann und wo zu lernen fiir sie am geeignetsten erscheint und wie dies mit den
betrieblichen Erfordernissen in Einklang zu bringen ist. Dieser neue Beratungsbedarf kann
nur befriedigt werden, wenn die Rolle des Weiterbildungspersonals bzw. der Trainer
erweitert wird. Weiterbildungspersonal und Trainer nehmen nun neben ihrer
Vermittlerrolle von Wissensbestinden vor allem die eines Begleiters, Coaches und
Beraters von Lernprozessen ein. Letzlich muss dieser neue Lernansatz in ein
personalpolitisches Konzept eingebettet sein, das Lernen unterstiitzt, indem Lernzeiten als

Arbeitszeiten angerechnet werden.

5.1.5 Die Nutzung interner und externer Wissensbestinde durch neue Formen der

Kooperation

Eine enge und kontinuierliche Kooperation zwischen Bildungstrager und Unternehmen ist
notwendig, damit der Weiterbildungstrager kundenorientierte Weiterbildungsarbeit
anzubieten vermag. Dies setzt eine Ausrichtung des Weiterbildungstrégers auf betriebliche
Kompetenzen voraus. Der Bildungstrager kann dadurch seinen Kundenkreis und seine
professionelle Kompetenz erweitern, indem er mit der Notwendigkeit aktueller
Kompetenzanforderungen der Wirtschaft vertraut gemacht wird. Durch den engen Kontakt
zum Unternehmen wird das Weiterbildungspersonal motiviert, sich mit den
technologischen Entwicklungen und betriebstechnischen Wissens auf dem Laufenden zu
halten. Neben einer stindigen Aktualisierung technologischer und betrieblicher
Kenntnisse, die sich in der Praxis jedoch schwierig gestaltet, weil der Bildungstriger
immer mit einem gewissen Zeitverzug aktuell geforderten Kompetenzen ,,hinterherhinken*
wird, wird der Aufbau fachiibergreifender Kompetenzen, wie die Moderation von
Prozessen und die Leitung von Diskussionsrunden oder das Coaching, zunehmend wichtig.
Dadurch kann sich der Weiterbildungstréger vor allem in seiner Rolle eines Coaches und
Prozessbegleiters profilieren und so betriebliche Verdnderungsprozesse unter der
Konzipierung und Durchfithrung einer entsprechend unterstiitzenden Weiterbildung

begleiten. Letztlich nimmt er so die Rolle eines ,,change agent* im Rahmen betrieblicher
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Modernisierungsprozesse ein. Durch eine enge und regelméBige Zusammenarbeit
zwischen Unternehmen und Bildungstriger werden dariiber hinaus Beziehungen zu
wichtigen Entscheidungstragern in Politik und Wirtschaft aufgebaut. Diese Beziehungen
wiederum ermoglichen es, den betrieblichen Verédnderungsprozess in einen lokalen bzw.
regionalen Gesamtkontext einzubetten und dabei moglichst viele Akteure vor Ort mit
einzubeziehen, um so die notige Nachhaltigkeit des Verdnderungsprozesses zu

ermoglichen.

Die Rolle der Gewerkschaften und Sozialpartner ist dabei wesentlich: “Training and
learning can be understood as a part of working conditions, however, and actions can be
undertaken to motivate employees‘ representatives in this respect, including providing
relevant training for trade union officials” (ADAPT, 1999a, 17). Training in sozialen
Féhigkeiten wie Dialog- und Konflikfahigkeit waren vorrangige Trainingsziele im Projekt

EURO-STEVEDORE (ADAPT, 1999¢g, 17).

Das MIRIAD-REFLEX-CONTACT-Projekt operiert auf der Basis von der Kooperation
mit Betrieben, um so in der Konzipierung und Umsetzung der Weiterbildung verstarkt auf
betriebliche Anforderungen eingehen zu konnen. Dabei involvierten die
Projektverantwortlichen des Bildungstragers fiinf Industrie- und Handelskammern, die
direkt mit den Unternehmen zusammenarbeiten. Nach dem Motto “joint training actions —
coproduction of training solutions” werden gemeinsame Weiterbildungsansitzen zwischen
Vertretern aus dem Betrieb und Weiterbildungsverantwortliche der Kammern und des
Bildungstrigers erarbeitet. So wird ein flexibler Weiterbildungsansatz entwickelt, der auf
die Arbeitssituation abgestimmt ist und die Mitarbeiter darin unterstiitzt, selbstindig —

individuell und im Team - zu lernen und zu arbeiten.

Durch die Errichtung eines solchen Informationsnetzwerkes werden Erfahrungen der
KMU, die den oben erwidhnten Verdnderungsprozess durchlaufen, mit Hilfe von erstellten
Handbiichern und Webseiten fiir einen inner- und liberbetrieblichen Erfahrungsaustausch
unter den Mitarbeitern festgehalten. Anlass fiir das Projekt EURO-MANAGER bildet eine
zunehmende Nachfrage von KMU nach organisatorischen Verdnderungsprozessen weg
von hierarchischen, arbeitsteiligen Organisationsstrukturen hin zu flachen Hierarchien und

(halb)autonomen Arbeitsgruppen. Das Projekt zielt darauf ab, betriebliche Prozesse fiir
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Mitarbeiter aller Ebenen durch die Schaffung eines Wissensnetzes von ,,best practices zu

verbessern.

Aus dem Dargestellten lassen sich folgende Voraussetzungen fiir effektive

Weiterbildungsmalinahmen des Weiterbildungstriagers festhalten:

Eine durchgéngige Kooperation des Bildungstragers mit dem Unternehmen von der
Bedarfsanalyse bis hin zur Evaluierung der Weiterbildung wird initiiert, um den
Weiterbildungsbedarf der Mitarbeiter im Unternehmen gemeinsam zu identifizieren
und angemessene Weiterbildungsmaflnahmen zu entwerfen. Flexibilitit und
Zugeschnittenheit auf den Bedarf der Kunden (= Unternehmen) sind dabei erforderlich,
um geeignete Weiterbildungsmalinahmen im Hinblick auf die Unternehmensstrategie
zu erarbeiten. Eine lineare Ableitung der Lernziele aus den Unternehmenszielen wiirde
jedoch einen Lehrlernkurzschluss bedeuten. Es sind hier auch andere Aspekte mit
einzubeziehen, die von der Erfahrung und den Interessen der Mitarbeiter ausgehen.
Diese mit den Unternehmenszielen zu vereinbaren bzw. einen gemeinsamen Nenner
dafiir zu schaffen, erweist sich als schwieriger Prozess und sollte nicht im Alleingang
mit dem Management des Unternehmens, sondern unter Einbeziehung aller Beteiligten

ausgehandelt werden.

Eine gezielte Nutzung interner und externer Wissensbestinde wird dadurch erreicht,
dass unterschiedliche Akteure in der Region und europaweit eingebunden werden.
Dabei entstehen lokale, regionale, nationale und transnationale Partnerschaften, die
Innovation in der Betriebs- und Arbeitsorganisation ermoglichen. Transnationale
Partnerschaften konnen dabei den betriebsinternen Wandelprozess beschleunigen, da
oft die innovativsten und dynamischsten Institutionen international kooperieren und
davon profitieren. Der gezielte Einsatz von Informations- und
Kommunikationstechnologien unterstiitzt dabei die Kommunikation unter den

Kooperationspartnern und hilft bei der Etablierung von methodologischem Know-how.

So werden beispielsweise beim SNTF-Projekt fiir saisonale Arbeitskrifte in Skigebieten

gemeinsam identifizierte Weiterbildungsmodule zwischen den deutschen und

franzosischen Projektpartnern mit Hilfe technologischen Transfers ausgetauscht. Hier
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werden einzelne Module via Simulation oder Videoconferencing iibertragen. Im Rahmen
des CHALLENGE-Projektes werden mit den transnationalen Projektpartnern Finnland und
GroBbritannien im Rahmen von Workshops betriebliche Innovationsstrategien auf der
Basis des Konzepts der LERNENDEN ORGANISATION (Nyhan/Stahl et al., 1993)
diskutiert, und gemeinsame Module fiir interkulturelles Training entwickelt und
durchgefiihrt. Dariiber hinaus hat der finnische Projektpartner den Aufbau einer
telematischen Kommunikationsstruktur fiir deutsche Unternehmen entwickelt. Die
deutsche Seite unterstiitzt wiederum eine Projektinitiative des britischen Projektpartners
konzeptionell und LERNENDE ORGANISATION. Transnationale Kooperation kann so
einen erfolgreichen Beitrag zur Einfiihrung flexibler Ansitze in Unternehmen leisten,
indem Weiterbildungspraktiken und -methodologien auf ihre Anwendbarkeit in einem
anderen Kontext als dem, in dem sie erarbeitet und zuerst angewendet wurden, tiberpriift
werden. Selbstevaluierungsmechanismen finden in Form von Prozessbegleitung und
Evaluierung statt: “Monitoring and evaluation are techniques which, if introduced from the
outset, can help drive this process of self-reflection and improvement, and ultimately
ensure a network’s sustainability” (ADAPT, 1999g, 14). Die Implementierung flexibler
Strukturen und neuer Formen der Arbeitsorganisation im Unternehmen ist ein sich
allmihlich entwickelnder Prozess, der stindig begleitet und evaluiert werden muss. Diese

Rolle tibernimmt hier der Weiterbildungstriager.

5.1.6 Die Integration von Weiterbildung im Rahmen eines ganzheitlichen

Organisationsentwicklungsansatzes

Die Weiterbildung ist im Rahmen von einzufiihrenden flexiblen Unternehmensstrukturen
in eine Gesamtunternechmensstrategie einzubinden, so die Forderung der in der ,,ADAPT-
Fokus-gruppe® zusammengeschlossenen europédischen Berufsbildungsexperten.
Kommunikationsstrategien, Sensibilisierungsmaflnahmen des Management und der
Mitarbeiter im Hinblick auf den Nutzen von Weiterbildung, der Transfer von guten
Beispielen und eine Weiterbildungsstrategie, die Prozessbegleitung und
Evaluierungssysteme beinhaltet, um die Auswirkungen der Flexibilisierungsmafnahmen
auf die Organisation beurteilen zu konnnen, sind dabei kennzeichnend fiir einen solchen

ganzheitlichen Ansatz.
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Bei WATERFORD CRYSTAL wurden innovative Lernansitze entwickelt und umgesetzt,
die auf der Forderung von ,Schliisselqualifikationen®, wie Teamfédhigkeit und
kommunikative Fahigkeiten, basieren. Fiir den Betrieb erweisen sich diese Fahigkeiten als
kritische Wettbewerbsfaktoren. Eine Schulung dieser Fahigkeiten erhoht wiederum die
Beschiftigungsfihigkeit der Mitarbeiter. Um die existierenden und bendtigten
Qualifikationen auf Unternehmensanforderungen und Geschéftsplan beziehen zu konnen,
muss die Ausbildung von Schliisselqualifikationen im Zusammenhang mit dem gesamten
Unternehmenskontext gesehen werden. Zunichst werden deshalb vom Bildungstrager im
Unternehmen breit gestreute “Reviews” iiber Unternehmensanforderungen sowie die
Auswirkungen des Geschiftsplanes auf die existierenden und benétigten Qualifikationen
der Arbeitenehmer durchgefiihrt. Danach wird der Weiterbildungsbedarf im Hinblick auf
die beiden Ziele ,,Wettbewerbsfahigkeit und ,,Erhalt der Beschiftigungsfahigkeit™ der
Mitarbeiter definiert. Zur Identifizierung der als erforderlich erachteten “core
competencies” werden Interviews mit Managern in Schliisselpositionen sowie Workshops
mit den Arbeitnehmern des Betriebs durchgefiihrt. Diese Ergebnisse erfordern wiederum
weitere Weiterbildungsbedarfsanalysen, da die Entwicklung einer einzelnen
Weiterbildungsteilnahme keine ausreichende Wirkung auf eine Verdnderung der
Unternehmenskultur erzielen kann. Deshalb wird ein Set unterschiedlicher, jedoch
aufeinander bezogener Kurse erstellt, um die Féhigkeiten und Einstellungen im
Unternehmen im Hinblick auf die Notwendigkeit von Verdnderungsprozessen positiv zu
beeinflussen (zum Workshop-Konzept vgl. Stark/Schmidt, 1996). Charakteristisch fiir
dieses Projekt ist die Betonung einer “win-win“-Strategie, die einerseits auf die
Wettbewerbsfihigkeit des Unternehmens und andererseits auf die der Arbeitnehmer
abzielt. Die Forderung des Beschiftigungserhaltes (,,employability”) der Arbeitnehmer
stoft zwar anfanglich auf Bedenken der Betriebsleitung, da eine Abwanderung des
Personals nach QualifizierungsmafBinahme beflirchtet wird, diese Vorbehalte kdnnen aber
im Laufe des Projektes iiberwunden werden. Die Projektinitiatoren betonen dabei, dass
eine Weiterbildung zu entwickeln sei, die sich an langfristigen
Unternehmensanforderungen orientiert. Es fragt sich allerdings, wie sich bei der
gegenwartigen ,,Uniibersichtlichkeit* gesellschaftlicher und 6konomischer Entwicklungen
und Konstellationen langfristige Anforderungsprofile vorausbestimmen bzw. definieren

lassen.
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Anhand des WATERFORD-Projektes ldsst sich hier zusammenfassen, dass die
Weiterbildungsbedarfsanalyse im Hinblick auf die Forderung von Schliisselqualifikationen
auf die Unternehmenskultur bezogen wird. Ein objektiver Weiterbildungsbedarf existiert
nicht, da dieser immer von Interessen und Unternechmens- bzw. Managementstrategie
abhéngt und so an eine grundsitzliche Zieldefinition bzw. -diskussion gekoppelt werden
muss. Die Erstellung kognitiver Beziige zu den Unternehmenszielen und den daraus
abgeleiteten Arbeitsaufgaben muss dabei fiir alle Beschéftigten nachvollziehbar sein. Eine
qualifizierungsorientierte Weiterbildung allein geniigt nicht. Hier ist ein umfassender
Ansatz erforderlich, der Qualifikationen der Mitarbeiter mit einer
Organisationsentwicklungsstrategie verbindet. Im Rahmen von WATERFORD CRYSTAL
wird Weiterbildung in einen Gesamtentwicklungsprozess der Organisation eingebunden.
Weiterbildungsmalnahmen gehen dabei sowohl auf einzelne Mitarbeiter als auch auf
Unternechmenselemente, wie Unternehmenskultur und Branche, ein. Dies setzt eine
Diagnose der gesamten Betriebsorganisation mit Strukturen, Prozessabldufen,
Arbeitsprozessen und Arbeitsmethoden auf allen Ebenen voraus. Um sich die Akzeptanz
aller Beteiligten fiir betriebliche Verdnderungen =zu eventuellen
Rationalisierungsmafinahmen zu sichern und keine Verunsicherungen und Widerspriiche
der Mitarbeiter hervorzurufen, werden die Beteiligten im Rahmen von Workshops
eingebunden. Eine darauf abgestimmte Kommunikationspolitik hat die Aufgabe, die

Ergebnisse im gesamten Betrieb zu verbreiten.

Die dargestellten Projektbeispiele zeigen, dass die projektverantwortlichen Bildungstrager
eng mit den Betrieben zusammenarbeiten, um den Weiterbildungsbedarf der Mitarbeiter zu
identifizieren und Zugangsbarrieren zu iliberwinden, die manche Arbeitnehmer bei
lebensbegleitendem, kontinuierlichem Lernen und formalen WeiterbildungsmaBBnahmen
haben. Die beteiligten Unternehmen miissen Lerninfrastrukturen zur Verfiigung stellen,
damit Trainingsprogramme ,,on-site” abgehalten werden konnen, und eine flexible
Arbeitseinteilung der Beschiftigten ermoglichen, um diesen die Teilnahme an den
Trainingsprogrammen zu ermdglichen. Der Weiterbildungstridger seinerseits muss ein
Spektrum entsprechender TrainingsmaBBnahmen, wie Vortrage im Betrieb, ,,tutorials* und
telematische Unterstiitzung sowie innovative Verfahren zur Bewertung von Lernen, wie
die Akkreditierung vergangenen Lernens (APL) oder die Akkumulierung von Credits und

Zertifizierung (ACCS), anbieten. Weiterhin miissen die Fortbildungsprogramme vom
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Trainingspersonal iiberarbeitet und durch Themen wie Curriculumsentwicklung,
Beurteilung von Lernprozessen, APL und Mentoring, erweitert werden, damit das
Trainingspersonal seiner neuen Rolle als Lernbegleiter und Moderator von Verdnderungs-

und Lernprozessen gerecht werden kann.

Sowohl Weiterbildungstrager als auch Unternehmen miissen kompetentes
Weiterbildungspersonal bereitstellen, das die Funktion eines Prozessbegleiters,
Koordinators und ,,change agent* wahrzunehmen und ein organisationsinternes
,Netzwerk® effektiv zu koordinieren vermag. “Effective management is vital to a network
and from this a new role appears to be emerging, that of the networker. This role is in fact
several roles — coordinator, facilitator, moderator, innovator and change agent — all
combined into one” (ADAPT, 1999h, 20). Angesichts dieses vielfdltigen professionellen
Anforderungsprofils des Weiterbildungspersonals wird ein gesamtes Weiterbildungsteam
eingesetzt: “It is difficult nowadays to speak of trainers or tutors as such. The notion of
training or tutoring function is more pertinent, since the job is more commonly done by a
team, in or out of the company, using both company staff and assistance from the training

provider”(ebd.).

Betriebliche Verdnderungsprozesse bergen sowohl Chancen als auch Risiken fiir
Mitarbeiter sowie flir den gesamten Betrieb. Ein Teil der Arbeitnehmer droht ausgegrenzt
zu werden, wenn nicht gleichzeitig Mechanismen geschaffen werden, die
Lernmdglichkeiten fiir alle mit sich bringen um die Kompetenzen der Beschiftigten
fordern. Heute wird Gruppenarbeit vor allem im Zusammenhang mit neuen
Arbeitszeitmodellen diskutiert. Eine zunehmende Flexibilitdt hinsichtlich Arbeitszeit,
Arbeitsort und Arbeitsausfithrung hebt dabei die traditionelle Grenze von Arbeits- und
Privatleben auf. Einer vermehrten Autonomie der Mitarbeiter bei der Arbeitsausfithrung
sowie einem allgemein hdheren Initiativenspielraum stehen ausgekliigeltere
Leistungsnachweise bzw. Beurteilungen gegeniiber, die wiederum den Arbeitsdruck
erheblich erhohen konnen. Auch die Gefahr der Wegrationalisierung von Arbeitspldtzen

zur betrieblichen Effizienzsteigerung ist nicht von der Hand zu weisen.

Demgegeniiber bringen betriebliche Verdnderungsprozesse Vorteile flir Arbeitnehmer mit

sich, wie vermehrte Entscheidungs- und Handlungsspielriume bei der Arbeit sowie die
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Moglichkeit durch flexiblere Strukturen von Ort und Zeit ihre Arbeits- und Freizeit
flexibler einzuteilen. So kommentiert die ADAPT-Fokusgruppe die Auswirkungen der
neuen Arbeitsorganisationsformen auf die Mitarbeiter: ,,They gain much greater room for
autonomy, responsibility, and creativity, factors which by definition, enhance their work
satisfaction. Furthermore, teamwork is reinforced, and along with it individual and
collective skills* (ADAPT, 1999h, 25). Die Unternechmen ihrerseits gehen das Riskio ein,
durch den Abbau traditioneller Hierarchieebenen in der Unternehmensstruktur zunéchst
geschwicht zu werden sowie sich mangels vorgegebener Losungen auf zeit- und
ressourcenaufwendige Experimente einzulassen. Demgegentiber stehen Chancen, sich in
einem Umfeld von Wettbewerb und neuen Technologien zu behaupten und nachhaltiges
Wachstum zu erzielen, da betriebliche Innovation nur durch motivierte und kompetente
Mitarbeiter zu erreichen ist. So sind kompetente Mitarbeiter in ihren fachlichen und
fachiibergreifenden Kompetenzen zu fordern und dabei am gesamten betrieblichen

Veridnderungsprozess zu beteiligen.

5.1.7 Zwischenbilanz

Die neuen Arbeitsorganisationsformen und die strategische Rolle der Weiterbildung stehen
in einem gegenseitigen Wechselverhdltnis zueinander: neue Formen der
Arbeitsorganisation setzen eine neue strategisch eingebundene Weiterbildung voraus,
genauso wie eine strategische Weiterbildung wiederum neue Arbeitsorganisationsformen
vorantreiben und unterstiitzen kann. Betriebliche Verdanderungsprozesse bilden dabei fiir
eine ,personalorientierte Strategie* eine notwendige, jedoch nicht hinreichende
Voraussetzung. Dazu erfordert es ein erweitertes Verstindnis von weiterbildnerischen
Interventionsstrategien. Diese umfassen die Unterstiitzung der Unternehmen bei der
Einrichtung partizipativer Ansdtze und flacher Hierarchien, flankierende MaBBnahmen in
Form von Weiterbildungsbedarfsanalysen und Beratung sowie eine Einbettung der
Weiterbildung in eine organisationale Gesamtstrategie. Voraussetzung fiir die
Durchfiithrung betrieblicher Verdnderungsprozesse ist die Sensibilisierung des
Managements, Mallnahmen zur Sicherung der Akzeptanz aller Beteiligten durch
rechtzeitige Einbindung in betriebliche Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse sowie die
Bereitstellung von ,,Supportstrukturen und Prozessbegleitung. Die Geschiftsleitung muss

ein neues Lernverstindnis entwickeln und Lerngelegenheiten in und auBerhalb der Arbeit
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zu schaffen, indem eine Lerninfrastruktur durch die Bereitstellung von
Weiterbildungspersonal, Experten, Lernmaterialien, Lernraum, Lernmedien und Lernzeiten
geschaffen und Prozessmoderation oder Coaching eingefiihrt wird. Neben diesen
lernunterstiitzenden Interventionen innerhalb und auflerhalb des Unternehmens ist eine
gezielte Nutzung externer Wissensbestdnde voranzutreiben. Dabei sind unterschiedliche
regionale Akteure, wie Unternehmen, Handelskammern, Weiterbildungstrager und
Zertifizierungs- bzw. Akkreditierungsinsititutionen in den Modernisierungs- und
Lernprozess des Unternehmens mit einzubinden, um dem breiten Anforderungsspektrum,
das sich im Rahmen der betrieblichen Verdnderungsprozesse und eines umfassenden

Lernverstiandnisses ergibt, begegnen zu konnen.

Aus der Darstellung der Projekte lésst sich folgendes Weiterbildungsversténdnis ableiten:
Lernen wird als Quelle von Innovation und damit Wettbewerbsfahigkeit gesehen, sowohl
fiir das Unternehmen als auch fiir das Individuum. Dabei sind die Lernaktivitdten der
Mitarbeiter auf Unternehmensziele bezogen. Es wird versucht, Trainingserfolge und
Resultate (0konomische und andere) nachzuweisen, indem sich die Evaluierung der
Weiterbildungsmafinahme an Unternehmenszielen und —werten orientiert. Die Erfolge von
Training miissen hervorgehoben und mit anderen innerhalb und auflerhalb des Betriebs
geteilt werden: “Thus, sharing successes, as well as suppliers, resources and personnel, is
important, particularly in terms of increasing enterprise’s awareness and commitment to
learning” (ADAPT,1999g,31). Eine effektive und unterstiitzende betriebsinterne
Kommunikationspolitik beziiglich potentieller betrieblicher Verdnderungsprozesse und
deren Auswirkungen erhoht dabei sichtlich die Chancen, dass die Verdnderungen von den

Mitarbeitern mitgetragen werden.

Damit KMU fiir entsprechende Investitionen in Weiterbildung gewonnen werden konnen,
miissen die TrainingsmaBnahmen flexibel, kundenzentriert und kosteneffektiv sein.
Bedarfsorientierte Losungen miissen in andere Strategien und Prozesse des Betriebs
integriert werden. Fiir die Konzipierung und Durchfiihrung von Weiterbildung miissen
Losungen angeboten werden, die die Grofle sowie das technisch Mdogliche des jeweiligen
Unternehmens beriicksichtigen. Die Ausbildung grundlegender Féhigkeiten und
Fertigkeiten wie Schreiben, Rechnen, Lernen lernen ist wesentlich, um bestimmten

Zielgruppen wie An- und Ungelernten die Zugangschancen auf Weiterbildung zu erhdhen.
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Fiir die Einfilhrung neuer Formen der Arbeitsorganisation und eine Integration von
Lernprozessen in gesamtbetriebliche Konzepte ist eine besondere Haltung, die hier als
,organisational mind-set und eine ,,win-win“-Kultur bezeichnet wird, an den Tag zu
legen. Diese Haltung kann durch das Training sozialer und kommunikativer Fahigkeiten
gefordert werden, die eine effektive partnerschaftliche Zusammenarbeit der Mitarbeiter
untereinander in neuen Formen der Arbeitsorganisation wie (halb-)autonomen Gruppen

ermoglichen.

Neue Arbeitsorganisationsformen fordern Eigeninitiative, Flexibilitidt sowie die Fahigkeit,
im Team zu arbeiten. Dies wird jedoch beim gegenwirtigen Beurteilungssystem aufler
Acht gelassen. Deshalb miissen Methoden entwickelt werden, die es erlauben,
Lernfortschritte hinsichtlich dieser Fihigkeiten genauer zu bewerten. Eine Beurteilung
sozialer Fahigkeiten ist dabei nicht unumstritten, zumal im Gegensatz zu fachlichen bzw.
technischen Kompetenzen keine vorgegebenen Standards definiert werden konnen.
Personal- bzw. HRM-Instrumente miissen dabei nicht nur den Erwerb neuer Kompetenzen,
Verhaltensweisen und Einstellungen fordern und entsprechende Lerngelegenheiten
schaffen bzw. unterstiitzen, sondern auch so strukturiert sein, dass sie den Erwerb solcher
sozialen Fahigkeiten anerkennen und entsprechend entlohnen. Wéhrend noch vor ein paar
Jahren Experten im Rahmen der EUROTECNET-Diskussion fiir eine verstirkte Rolle
sozialer Fahigkeiten (als Teil der so genannten Kernkompetenzen; vgl. dazu Kapitel 4)
warben, gehoren diese Fahigkeiten mittlerweile neben den fachlichen Kompetenzen zum
festen Bestandteil eines beruflichen Anforderungsprofils nahezu jeden Mitarbeiters. Doch
wihrend vor einigen Jahren diese damals als ,,neue” Kompetenzen bezeichnet untrennbar
mit der Einfiihrung einer neuen Arbeitsorganisations- und Unternehmensform diskutiert
wurden, bleibt der Arbeitskontext dieses neuen Mitarbeiterprofils heute im Diskurs zu
SELBSTORGANISIERTEM LERNENS oft unberiicksichtigt. So kann es zu
kontraproduktiven Effekten kommen, beispielsweise wenn Mitarbeiter fiir soziale
Kompetenzen und mehr Selbstindigkeit weitergebildet werden, diese aber nicht einsetzen
konnen, da ihre Arbeit weder geniligend Variabilitit noch Lernpotential aufweist, um diese
Kompetenzen mit einzubringen, und eine streng arbeitsteilige, auf autoritérer Kontrolle
basierende Unternehmenskultur das Arbeitsumfeld priagt. Dies unterstreicht die Tatsache,
dass die Einflihrung neuer partizipativer Arbeitsorganisationsformen das Sine-qua-non

jeglicher Selbstqualifizierung im Prozess der Arbeit darstellt.
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Diese neuen Arbeitsorganisationsformen sind zwar notwendig, aber nicht hinreichend.
Neben der Unterstlitzung von betrieblichen Lernprozessen und einer Bereitstellung von
Lerninfrastruktur durch das Management bedarf es so genannter flankierender
MaBnahmen, wie Unterstiitzung und Beratung, die meist von einem externen
Weiterbildungstriager durchgefiihrt werden. Eine stetige und stindige Unterstiitzung fiir die
KMU durch die Bereitstellung von Supportstrukturen in Form von ortlichen oder virtuellen
Zugangsstellen auBerhalb oder innerhalb des Betriebs (,,acces points®; ,,in house support
systems*) ist fiir eine professionelle Unterstiitzung von Lernprozessen im Betrieb
erforderlich. Insbesondere im Rahmen der Weiterbildungsbedarfsanalyse wird eine
professionelle Unterstiitzung durch den Weiterbildungstriager erwartet. Dabei zeigt sich,
dass es neben analytischen Instrumenten zur Bedarfserhebung vor allem darauf ankommt,
im Betrieb eine Diskussion iiber Weiterbildungsbedarf und —ziele insgesamt auszuldsen, da
es den objektiven Bedarf nicht gibt und Weiterbildungsbedarf je nach Kontext und Bedarf

stets im Zusammenhang mit Unternehmenszielen zu definieren ist.

Es zeigt sich, dass Betriebe in den letzten Jahren erkennen, “that the problem is not only
technical — investments also need to be made in the enterprises’ human resources [...]. In
effect, it is becoming increasingly clear that enterprises‘ operations and personnel must be
developed simultaneously, and that working and learning must be brought closer together”
(ADAPT, 1999¢, 33). Die hier dargestellten ADAPT-Projekte verkniipfen zunehmend
Arbeiten und Lernen. Die géngigsten Methoden dieser Verkniipfung sind folgende:

* Sensibilisierung der Geschéftsleitung und der Mitarbeiter hinsichtlich des Nutzens von
Weiterbildung.

* Schaffung eines Spektrums verschiedener Institutionalisierungsformen (vgl. dazu
Faulstich, 1998b, 177) durch einen Kooperationsansatz zwischen
Weiterbildungstrigern, Betrieben und regionalen Akteuren.

* Ein ganzheitlicher Ansatz, der von der Diagnose des Weiterbildungsbedarfs bis zur
Durchfithrung der WeiterbildungsmafBnahme reicht und zwischen Bildungstriager und
Unternehmen verwirklicht wird. Die Losungsansétze sind dabei an den individuellen

Bediirfnissen der Mitarbeiter sowie der Unternehmensstrategie ausgerichtet.
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* Lernort und Lernzeit werden sowohl innerhalb als auch auB3erhalb der Betriebe flexibel
gestaltet.

* Neben der Entwicklung fachlicher und sozialer Fahigkeiten wird die Ausbildung
grundlegender Fertigkeiten bzw. einer Methodenkompetenz vom Bildungstrager
forciert.

* Die Instrumente zur Beurteilung und Anerkennung von erworbenem Lernen (vgl. APL
,Accreditation of Prior Learning™) werden weiterentwickelt, die Lernprozesse der

Mitarbeiter und nicht Weiterbildungsmafinahmen an sich erfassen.

Mit einer stidrkeren Integration von Weiterbildung in betriebliche Abldufe und
Wandlungsprozesse dndert sich auch die Rolle und Funktion des Weiterbildungspersonals.
War Weiterbildungsrealitét bisher vorrangig durch die Durchfiihrung von Seminaren und
Lehreinheiten gekennzeichnet, erweitert sich nun das Spektrum der
Weiterbildungsaktivititen um die Moderation betrieblicher Workshops, die professionelle
Unterstiitzung von betrieblichen Verédnderungsprozessen und durch eine durchgingige
Begleitung und Beratung im Hinblick auf WeiterbildungsmaBBnahmen zur Unterstiitzung
des Verianderungsprozesses. Mit dem erweiterten Spektrum der Weiterbildungsfunktionen

verlagert sich ein Teil der Aktivitidten auf die Fiihrungs- bzw. Managementebene.

Im Betrieb werden Manager und Mitarbeiter dadurch in Weiterbildungsarbeit involviert,
dass sie Verantwortung fiir Prozess, Inhalt und Ergebnisse der Weiterbildung tibernehmen.
Im Rahmen eines Kooperationsansatzes zwischen Unternehmen und
Weiterbildungstrigern wird ein Weiterbildungskonzept, angefangen von der
Bedarfsanalyse bis hin zur Evaluation, entwickelt, das sich am Bedarf des Unternehmens
orientiert. Manager und Vorgesetzte miissen zu kompetenten “Lernfacilitators” werden, die
Lernmoglichkeiten schaffen und unterstiitzen. Wird das Management von Beginn an in den
Trainingsprozess mit einbezogen, betrachtet es Weiterbildung, Personalentwicklung und
Organisationsentwicklung als ein integriertes Ganzes (vgl. dazu ADAPT, 1999a, 32). Die
Einbeziehung des Management in Lernprozesse wirkt sich wiederum auf das
Rollenverstindnis und die Professionalitit des Weiterbildungspersonals des Trigers aus.
Die Weiterbildungsinstitutionen erweitern so ihre traditionelle Angebotspalette und
erschliefen immer mehr Dienstleistungsbereiche (vgl. dazu das CHALLENGE-Projekt; in
der Weiterbildungsliteratur Faulstich, 1998b, 190). Das mdgliche Dienstleistungsspektrum
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reicht dabei von der Deckung von Qualifikationsdefiziten im Zusammenhang mit der
Einfiihrung (neuer) Informationstechnologien, iiber eine umfassende Ermittlung von
Weiterbildungsbedarfen bis hin zur Mitentwicklung und Umsetzung von Personal- und

Organisationsentwicklungskonzepten.

Als Prozessbegleiter, Coach und Forderer wird die Entwicklung von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN betriebsintern unterstiitzt. Das erweiterte
Anforderungsspektrum an das Weiterbildungspersonal wird heute immer mehr von einem
gesamten Team innerhalb bzw. auBlerhalb des Betriebes wahrgenommen (DAFCO; vgl.
dazu in der HRM-Literatur Legge, 1995). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage
nach einer angemessenen Qualifizierung bzw. Weiterbildung fiir das
Weiterbildungspersonal. Nach Baethge/Schiersmann (1998) muss hier ein
zukunftsorientiertes Qualifizierungskonzept gefunden werden, das dem neuen
Anforderungsprofil Rechnung trigt. Neue Formen der Zusammenarbeit und
Partnerschaften von unterschiedlichsten Akteuren sowie eine enge Anbindung an
betriebliche Prozesse halten das Personal des Bildungstréigers ,,auf dem Laufenden®. Auch
Fiihrungskrifte seien zumindest zu einer ,,Semiprofessionalitét™ (ebd.) zu fithren, um ihrer
Rolle im Hinblick auf die Entwicklung ihrer Mitarbeiter kompetent nachgehen zu konnen.
In den dargestellten Projekten wird vor allem auf eine Sensibilisierung und Gewinnung des
Managements fiir Verdnderungsprozesse als Sine-qua-non abgestellt. Ein neues
Qualifizierungskonzept zeichnet sich bei den ADAPT-Projekten jedoch nur unterschwellig
ab. Im Gegensatz zu einer intensiv gefiihrten Diskussion in der Weiterbildungsliteratur
(vgl. dazu Arnold, 1995; Faulstich, 1998b) wird bei den Projekten die Weiterbildungsfrage
des Personals entweder iibergangen oder nur am Rande angesprochen bzw. als
selbstverstindlich und problemlos vorausgesetzt. Dies erkldrt sich zum einen daraus, dass
sich hier in der Praxis ein Defizit abzeichnet, das bei der Projektdarstellung unerwéhnt
bleibt, da hier auf gemeinsame Erfolge hinsichtlich der beiden vorrangigen Zielgruppen
Unternehmen und Bildungstrager abgestellt wird. Zum anderen weist dies darauf hin, dass
auch Bildungstrager ihre verkiindete Bildungsarbeitsrhetorik erst selbst in die Praxis
umsetzen miissen, indem sie ihre eigenen wertvollsten Ressourcen, tiber die sie verfligen,
entsprechend fordern und wertschitzen: ihre Mitarbeiter. So miissen sich Bildungstriger
oft erst noch zu dem entwickeln, was sie als Leitbild in Betrieben verkiinden: die

Schaffung einer LERNENDEN ORGANISATION, die die Potentiale ihrer Mitarbeiter
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systematisch fordert und fordert. Nur wenn die Mitarbeiter als Innovations- und
Wettbewerbsquelle des Tragers und eine Weiterqualifizierung des Personals als Wert
gesehen wird und eine Kultur exisitiert, die offen fiir Mitarbeiterinitiative und
—gestaltungsvorschlige ist, lassen sich mittelfristig Wissenspotentiale durch motivierte und
engagierte Mitarbeiter aufbauen bzw. erhalten. Nur so kann der Bildungstriager innovativ
sein und sich dadurch auf dem wettbewerbsintensiven Markt der Bildungstriger

behaupten.

Auf Basis der analysierten Projektbeispiele lassen sich folgende betriebsinterne und
—externe Mallnahmen bzw. Voraussetzungen identifizieren, die sich als erfolgreich
erweisen, um in Unternehmen in Europa eine neue Unternehmens-, Arbeits- und

Lernorganisation zu etablieren:

* Flexibilitdt als unternehmensinternes Konzept ist niemals Zweck an sich. Die

Einflihrung flexibler Unternehmensstrukturen sowie flexibler Arbeitsformen und
-zeiten wird vielmehr zur Steigerung der Wettbewerbsfihigkeit der Unternehmen, der
Erhohung der Produktivitit und der Verbesserung der Arbeits- und
Lebensbedingungen eingesetzt. Die Sicherstellung von Flexibilitét ist ein langfristiges
Vorhaben, das durch kollektive Vereinbarungen und Weiterbildungstriger unterstiitzt
werden muss.

* Die Investitionen in ,,Humanressourcen* miissen sich finanziell tragen. Dabei muss das
Konzept des lebensbegleitenden Lernens in ein praktisches Konzept iiberfiihrt werden
und es miissen Unternehmensanreize fiir eine weitreichende Implementierung
geschaffen werden. In diesem Zusammenhang sind Diagnosewerkzeuge, Praktiken und
Strukturen den KMU zur Verfiigung zu stellen.

* FEine Haltung des Managements, die Mitarbeiterkompetenzen und —fahigkeiten als
Produktivitdtsquelle ansieht, die es zu entwickeln gilt, umso entsprechende
Weiterbildungsaktivitdten in Gang zu setzen und erworbene Fahigkeiten entsprechend
zu entlohnen.

* FEin Managementstil, der die Selbstdndigkeit und Initiative der Mitarbeiter bei der
Arbeit fordert und fordert und mit konstruktiver Kritik der Mitarbeiter umzugehen
weill, um so eine offene Lern- und Arbeitskultur zu schaffen, die durch gegenseitiges

Vertrauen und Partizipation der Mitarbeiter gepragt ist.
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Bedingungen, die eine tigliche Anwendung des Gelernten in der betrieblichen Praxis
ermoglichen und dabei Mitarbeiter und Management fiir Lernpotentiale in der Arbeit
sensibilisieren. Somit soll zum einen der Weiterbildungsbedarf verstirkt vom
Unternehmen bzw. den Mitarbeitern selbst angemeldet werden. Zum anderen soll es
ermOglicht werden, dass Mitarbeiter Initiative in den Arbeitsprozess mit einbringen
und so ihre Arbeit qualitativ verdndern konnen. So kdnnen Wissenspotentiale der
Mitarbeiter genutzt werden, was sich sowohl positiv fiir die Wettbewerbsfahigkeit des
Unternehmens als auch fiir den Mitarbeiter, der eine wachsende Zufriedenheit durch
einen erweiterten Gestaltungsspielraum bei seiner Arbeit erfahrt, auswirken kann.
Einsatz traditioneller MaBBnahmen, wie die Arbeitssituationsanalyse, die Analyse des
Nutzens von Training und Lernen und die fortwdhrende Unterstlitzung wihrend des
gesamten Prozesses durch den Bildungstréiger.

Die Weiterbildungsaktivitdt muss sich die Arbeitsprozesse bzw. das Arbeitsumfeld
sowie die Unternehmensstrukturen berticksichtigen, wobei Weiterbildungsziele auf den
Geschiftsplan zu beziehen sind.

Die Schaffung interner und externer Netzwerke ermodglichen den KMU einen
intensiven Kontakt und Erfahrungsaustausch zum Aufbau von Know-how mit anderen
Firmen, sozialen Partnern und lokalen Behorden. Netzwerke sind daher unbedingt
aufzubauen, zu verbessern und zu pflegen.

Das Weiterbildungspersonal des Bildungstridgers muss sich auf Grund eines neu
entstehenden Anforderungsprofils weiterbilden. Dieses neue Anforderungsprofil
umfasst ein Spektrum alter und neuer Aufgaben: Vermittlung, Abstimmung und
Beratung zwischen Unternehmen und Weiterbildungstrigern bzw. externen
Kooperationspartnern sowie Prozessbegleitung (vgl. dazu Arnold, 1995, 294 und
Rottmann 1997, 248). Im Rahmen eines sich abzeichnenden Paradigmenwechsels vom
Lehren zum Lernen weicht die Illusion der totalen Planbarkeit von Lernprozessen
sowie der Beherrschbarkeit von Lernprozessen einer Realitdt unterschiedlicher
weiterbildnerischer Interventionen, die vor allem fiir die Notwendigkeit von
Lernprozessen sensibilisieren und sie unterstiitzend begleiten. Dies erfordert
professionelles, situationsgerechtes Handeln auf Seiten der Bildungstriager, um sich so
das Vertrauen der Betriebsleitung und der Mitarbeiter zu sichern. ,,In dieser Rolle
werden sie (das Weiterbildungspersonal) selbst in bestimmten Situationen zu

Lehrenden, in anderen zu Lernenden. Sie organisieren selbst Lernprozesse am
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Arbeitsplatz und sind Teil von Lernprozessen™ (Arnold, 1995, 294). Mit der Kenntnis
betrieblicher Abldufe und organisationsinternen Wissens wird die
»Schnittstellenmanagementfunktion® (Rottmann, 1997, 248) unerlésslich fiir die
Gestaltung von Weiterbildung, indem diese Personal- und Organisationsentwicklung
verkniipft. Dabei handelt das Weiterbildungspersonal als pddagogisch motivierte

,change agents®.

5.2 Ein neues Weiterbildungskonzept fiir KMU? Rhetorik und
Praxis des ADAPT-Projektes CHALLENGE

Im ADAPT-Projekt CHALLENGE geht es um die Entwicklung von Weiterbildung zu
einem integralen Bestandteil betrieblicher Wertschopfungsprozesse. Weiterbildung, so die
hier zu Grunde gelegte Annahme, nimmt dabei eine strategische Rolle ein. Die
Weiterbildung soll Ausgangspunkt von Prozessoptimierungsprozessen werden und in
MalBnahmen der Personal- und Organisationsentwicklung integriert werden. So liest man
im Abschlussbericht des Projektes: "Mit dem Stichwort 'Weiterbildung als Dienstleistung’
wurde die strategische Neuorientierung der Bildungseinrichtungen immer wieder
thematisiert. Dazu gehort die Entwicklung einer Kooperationsfiahigkeit mit Unternehmen,

die in Bildungseinrichtungen in der Regel nicht vorhanden sind ”* (Bohlander, 1999, 17).

Das ADAPT-Projekt CHALLENGE wurde vom Berufsfortbildungswerk (bfw) in Rostock
im Zeitraum vom 01.08.96-31.07.99 durchgefiihrt. Das Projekt konzentrierte sich
thematisch auf die Entwicklung und Realisierung bedarfsgerechter Weiterbildung in KMU
in der Region Rostock. Den Schwerpunkt des Projektes bildete die Entwicklung einer
kontinuierlichen und systematischen Personalentwicklung. ”Mit den umfangreichen
Weiterbildungsangeboten hat das Projekt CHALLENGE auch teilweise Neuland betreten.
Thematisch wurden wichtige Felder neu besetzt: Personalmanagement, Telematik und das
virtuelle Unternehmen als neue Form der Kooperation zwischen Unternehmen. Mit
arbeitsplatznahen und selbstgesteuerten Formen des Lernens konnten gute Erfahrungen

gemacht werden” (Bohlander, 1999, 118).
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Dariiber hinaus ging es um die Stimulierung von Kooperationen und Netzwerken auf dem
Gebiet der Weiterbildung (CHALLENGE-Abschlussbericht, 3). Im Laufe des Projektes
wurden insgesamt 22.000 Stunden WeiterbildungsmafBnahmen fiir knapp 830 Teilnehmer
aus ungefdhr 100 Unternehmen in Kooperation mit anderen Bildungseinrichtungen
durchgefiihrt (vgl. dazu Abschlussbericht Teil I zur Ausgangssituation, Durchfiihrung,
transnationalen Zusammenarbeit, Projektergebnissen, Transfer der Projektergebnisse sowie

Produkt der Projektergebnisse).

Um Weiterbildung strategisch in Personal- und Organisationsprozesse einzubeziehen,
wurden beim CHALLENGE-Projekt traditionelle Weiterbildungsmafinahmen und
Beratung in enger Zusammenarbeit mit Weiterbildungstrigern und Unternehmen zu einem
Gesamtkonzept verkniipft: ,,Weiterbildung und Beratung ist eine notwendige Kombination,
um fiir die verdnderten Bedingungen in Unternehmen adidquate Serviceleistungen anbieten
zu konnen” (Abschlussbericht CHALLENGE in Bohlander, 1999, 90). Mit einer stirkeren
Orientierung der Weiterbildung auf Personal- und Organisationsentwicklungsprozesse
andert sich die Rolle ”vom Weiterbildungsanbieter zum Systemdienstleister(Bohlander,
1999, 90). Weiterbildung wird als Dienstleistung fiir Unternehmen gesehen, die nur dann
erfolgreich ist, wenn sie flexibel, qualitativ hochwertig und kundenorientiert organisiert
wird. Um der Kundenorientierung Rechnung zu tragen, wurde hier die Zusammenarbeit
von Bildungstragern mit unterschiedlichen Angebotsprofilen favorisiert. Dem gegeniiber
steht die gegenwirtige finanzielle Forderpraxis der EU bzw. der Mitgliedstaaten (vgl. z.B.
Forderrichtlinien nach SGB III in Deutschland), der zufolge umfassende
Weiterbildungsansitze, die Anteile von Beratungskompetenz beinhalten, nur langsam als
wichtiger Bestandteil einer FérdermaBBnahme beriicksichtigt werden. Der Vorschlag, im
Rahmen von CHALLENGE einen ,,Beratungspool‘ unterschiedlicher Weiterbildungstrager
in der Region aufzubauen, um je nach Anforderung der Unternehmen tétig zu werden,
wurde so von Offentlicher Stelle abgelehnt (vgl. ebd.). Nach wie vor sind die
FordermaBnahmen auf nationaler und europiischer Ebene einem traditionellen
Weiterbildungsverstindnis verhaftet, wobei unter Weiterbildung vorrangig eine
Lehrveranstaltung verstanden wird, die mit Kosten pro Teilnehmer und pro Seminar-bzw.

Lehrveranstaltung (unter Prasenpflicht) veranschlagt wird.
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Weitere Schwierigkeiten zeigen sich bei der Umsetzung innovativer Bildungskonzepte in
die Betriebspraxis. Der Widerspruch zwischen dem in der Managementliteratur
geforderten innovativen Weiterbildungskonzepten und der Umsetzung in der betrieblichen
Praxis wird anhand dreier Bereiche ndher aufgezeigt. Diese lassen sich vor allem in die
aktuelle Qualitdtsdebatte der betrieblichen Weiterbildung (vgl. dazu Baitsch, 1998)

einordnen:

1. Die Weiterbildungsbedarfsanalyse
2. Die Erfolgsermittlung
3. Das zu Grunde liegende Lern- bzw. Weiterbildungsverstindnis, das in die Unterbereiche

Zielgruppen, Weiterbildungsinhalte und Weiterbildungsformen gefasst wird .

1. Die Weiterbildungsbedarfsanalyse

Die Frage, wie Qualifikationsbedarf ermittelt werden kann, ist Gegenstand
berufsbildungspolitischer und —theoretischer Auseinandersetzungen (Biichter, 1999, 7).
KMU sind dabei nicht nur zur Analyse von Qualifikationsbedarf, sondern auch zur

Vermittlung von Qualifikationen auf externe Unterstiitzung angewiesen.

Wihrend sich inzwischen in einigen — vor allem groBeren Betrieben — eine ,,skill
orientation durchgesetzt hat und Qualifizierungsprozesse geplant und organisiert werden,
wird Weiterbildungsbedarf in KMU, falls iiberhaupt, in erster Linie im Tagesgeschéft
nebenbei, intuitiv und situativ geklart (vgl. Biichter, 1998). Auch bei CHALLENGE zeigt
sich, dass eine systematische Bedarfsermittlung und Planung in der betrieblichen
Weiterbildung kaum durchgefiihrt wird (CHALLENGE-Newsletter 2 (1998, 4).
Weiterbildung wird meist als Reaktion auf Probleme im Arbeitsprozess organisiert. Eine
mittel- bzw. langfristige Potentialentwicklung findet kaum statt. Das CHALLENGE-
Projekt setzt bei dieser Bedarfsliicke an. Durch praxisnahe Beratung und
Erfahrungsaustausch sollen dem Unternehmen Methoden einer systematischen Personal-
und Qualifikationsanalyse ndher gebracht und ihnen so ein Einstieg in den Aufbau einer
integrierten Personal- und Organisationsentwicklung ermoglicht werden. Das Sine-qua-non
einer verstirkten Investition in ,,Humanressourcen® ist die Sensibilisierung der
entsprechenden Zielgruppe, ndmlich des Managements. Im Rahmen von CHALLENGE

wurden Seminare zum Thema ”Praktisches Personalmanagement fiir betriebliche
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Fithrungskrifte” konzipiert und durchgefiihrt. Der Weiterbildungstriager verweist auf den
Vorteil durch das Gesamtpaket die Mdoglichkeit offen zu halten, Themen anzubieten, die
bei der schriftlichen Befragung im Rahmen des Bedarfsanalyseverfahrens nicht
beriicksichtigt wurden. Die Tatsache, dass der Gesamtkatalog des Weiterbildungstrégers
mit einer allgemeinen Angebotspalette mit "Erleichterung” (Bohlander, 1999, 46) bei den
Teilnehmern aufgenommen wurde, verweist auf den Sachverhalt, dass die Teilnehmer es in
der Regel nicht gewohnt sind, ihren genauen Weiterbildungsbedarf zu analysieren. Hinzu
kommt, dass zwischen Bedarfsermittlung und Umsetzung der MaBnahmen bei
CHALLENGE sechs Monate vergangen waren und sich im Zuge betrieblicher
Verianderungsprozesse in manchen Féllen auch der Weiterbildungsbedarf verédndert hatte.
Kritisch ist dabei der hohe Aufwand der Bedarfserfassung gegeniiber der kurzfristigen
Aktualitit des Weiterbildungsangebots zu sehen, da die Inhalte immer wieder an die
aktuelle Situation angepasst werden miissen. Dies erfordert eine stindige Kommunikation
bzw. Feedbackschleifen zwischen Unternehmen, Mitarbeitern wund
Weiterbildungsanbietern. Auch der hohe organisatorische Aufwand der einzelnen
Weiterbildungsbausteine fiir Kurzseminare wird beméngelt (Bohlander, 1999, 47). Deshalb
miissen neue Wege gefunden werden, um den Bedarf moglichst kurzfristig und regelméBig

zu erfassen und in entsprechende BildungsmafBinahmen umzusetzen.

RegelmiBige Beratungsgespriache zwischen Unternehmen und Bildungstriager ermdglichen
dies. Der Weiterbildungstréger tritt in die Funktion eines “vertrauensvollen Partners fiir
Unternehmen in Fragen der Personalentwicklung” (ebd.). Die Kooperation und
Kommunikation zwischen Unternehmen und Bildungstriagern bildet also die Grundlage,
um Weiterbildung bedarfsgerecht als Dienstleistung zur Verbesserung der
Wettbewerbsfiahigkeit der Unternehmen anbieten zu konnen. Die Riickkopplung der
Ergebnisse gehort dabei zu einem wesentlichen Bestandteil des gesamten
Erhebungsprozesses. Diese so genannten ,,survey-feed-backs* sollten dabei nicht am Ende
der Erhebung, sondern prozessbegleitend durchgefiihrt werden. Die Beteiligten haben so
die Moglichkeit in der Hinsicht mitzuwirken, dass sie mitbestimmen, was als bedeutend
festgehalten werden soll. Diese Beteiligung kann sich wiederum konstruktiv auf die
Zusammenarbeit der Mitarbeiter mit dem Bildungstrager auswirken (vgl. dazu Neuberger,
1991, 248). Wenn die gemeinsam aufgedeckten Probleme allgemein als solche erkannt

wurden und der erarbeitete Qualifikationsbedarf als solcher akzeptiert worden ist, steigt
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auch die Bereitschaft und das Engagement zu selbstgesteuerten Prozessen der
Problemldsung auf Seiten der Mitarbeiter, vorausgesetzt, dass sich der betriebliche

Verianderungsprozess nicht negativ flir die Beteiligten auswirkt.

Orientiert sich die Weiterbildungsbedarfsermittlung am gegenwaértigen Status quo wie
beim CHALLENGE-Projekt, so kommt es zu einer zeitlichen Verzogerung der
Qualifikationsbeschaffung. Dies bedeutet jedoch nicht, dass sich Lernziele linear aus den
Qualifikationsanforderungen ableiten. So wurde im vierten Kapitel auf die
Wechselwirkung zwischen technologisch-organisatorischen Verdnderungen und
Qualifikationen im Zusammenhang mit der Forschung der Industriesoziologie verwiesen
(vgl. dazu in der Industriesoziologie Kern/Schumann, 1984; in der Betriebspddagogik
Rauner, 1992). Angesichts unterschiedlicher Optionen bei der Gestaltung von
Arbeitsorganisationen kann ein bestehendes betriebliches Qualifikationspotential auf eine
bestimmte Arbeitsorganisation (oder Technikgestaltung) verweisen. ,,Bedarf ist also nicht
einfach da, sondern muss gesehen und definiert (ausgegrenzt) und bestimmt werden®
(Neuberger, 1991, 164). Qualifikationsbedarf ist also eine gesellschaftlich konstruierte
GrofBe, bei der Interessen, Wahrnehmungen und Deutungen derer, die ihn definieren, eine
wesentliche Rolle spielen. So geht es bei der Ermittlung von Qualifikationsbedarf nicht um
die einfache Messung von Inhalten (vgl. dazu Biichter, 1999, 9), sondern auch um die
Diskussion, Interpretation und nicht zuletzt auch Weckung von Qualifikationsbedarf. Bei
der Analyse des CHALLENGE-Projektes wird deutlich, dass selbst anhand verschiedener
qualitativer Bedarfsermittlungsverfahren, wie Fragebogen, Interviews und
Mitarbeitergespriache, sowohl Weiterbildungstrdger als auch Unternehmen einer

,,Konstruktionsproblematik* (Faulstich, 1997) unterliegen.

Dies bedeutet, dass - unter dem Primat der Kundenorientierung auf Seiten des
Weiterbildungstrigers — Lernziele direkt aus den Arbeitsanforderungen der Mitarbeiter
abgeleitet werden. Da sich die Anforderungen jedoch im Kontext betrieblicher
Veridnderungsprozesse schnell dndern, wird eine stindige Uberarbeitung der
Weiterbildungsangebote problematisch. Hier bleibt unberiicksichtigt, dass es einen
objektiv beschreibbaren Weiterbildungsbedarf nicht gibt, sondern dieser sowohl von den
Interessen der Beteiligten als auch von der Unternehmens- und Weiterbildungsstrategie

abhingt (vgl. dazu Baethge, 1998, 52). Die Frage nach dem Weiterbildungsbedarf ist so
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nicht von der Frage der Zieldefinition bzw. den Lernzielen zu trennen. Bet CHALLENGE
werden jedoch weder Lernziele diskutiert noch findet eine Diskussion der

Weiterbildungsstrategie im Zusammenhang mit der Unternehmensstrategie statt.

Abbildung 15: CHALLENGE: Stellenwert der Weiterbildung nach
Unternehmenszielen (Challenge-News 2 (1998), 7)

; ! Stellenwert
Unternehmensziele .

| gering hoch

|

9 2 3 4 5
Innovationen in Pradukte u Dienstleistungen! 3 2 5 7 12 3,8
Kundenorientierung [ 1 0] 4 10 15 4.3
Mitarbeiterorientierung I Q 1 8 12 8 3,9
Kostenorientierung © 0 1 8 5] 15 4,3
"= Mittelwert

Wie die Umfragen, die im Rahmen des Projektes durchgefiihrt wurden, zeigen, wird
Weiterbildung zwar von den Betrieben der unterschiedlichsten Branchen als Teil der
Personalentwicklung gesehen, gilt dabei jedoch weder als Ausdruck einer
mitarbeiterorientierten Unternehmenskultur (dieses Item rangiert an letzter bzw. vorletzter

Stelle) noch wird sie als strategische Orientierung des Unternehmens geschétzt

(Bohlander/Genschow, 1998).

2. Die Erfolgsermittlung

Fiir die Bewertung der vielfiltigen MaBnahmen wurde im Laufe des CHALLENGE -
Projektes ein Vorgehen zur Erfolgsermittlung entwickelt, das auf qualitativen Befunden
wie Befragung der Teilnehmer an Weiterbildungsmafinahmen, Interviews mit
Unternehmen und Workshops mit beteiligten Kooperationspartnern basiert. Bei der
Erfolgsermittlung der Weiterbildungsmafinahmen wird hier eine seminarorientierte
Erfolgskontrolle (vgl. dazu Arnold, 1997) sowie eine transferorientierte Erfolgskontrolle
verwendet. Laut empirischer Untersuchungen wird in den meisten Unternehmen eine
seminarorientierte Erfolgskontrolle durchgefiihrt (vgl. dazu Pawlowsky/Béumer, 1996,
181). Sie findet durch die Befragung der Seminarteilnehmer iiber ihre Zufriedenheit mit

der Weiterbildungsmafinahme statt. Dies wird in der Regel vom Weiterbildungstriger in
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Form von Evaluierungsbogen der einzelnen Kurse und Gespriche mit den Teilnehmern
durchgefiihrt. Die Evaluierung dient dabei lediglich als Feedback fiir den Bildungstréiger,
wiéhrend Riickkopplungsprozesse in die beteiligten Unternehmen nicht vorgesehen sind.
Bei der transferorientierten Erfolgskontrolle hingegen wird die Evaluation als integraler
Bestandteil der Personalentwicklung betrachtet und dezentral im Linienmanagement im
Betrieb verankert (Baethge/Schiersmann, 1998, 53). Statt einer punktuellen
Erfolgskontrolle beim Seminar wird die Sensibilisierung des Managements fiir Fragen der
Weiterbildung und deren Erfolgskontrolle angestrebt und so in einen systematischen
Ablauf von Bedarfsermittlung, Planung, Durchfithrung und Evaluation etabliert.
Erfolgskontrolle erfolgt prozessbegleitend fiir eine strategische Weiterbildung. Der
Weiterbildungstrager nimmt dabei die Rolle eines Qualifikationsberaters und Begleiters

von Verdnderungsprozessen vor Ort ein.

Einer Befragung der Unternehmen im Rahmen des CHALLENGE-Projekts zufolge werten
lediglich 9 von 31 Unternehmen das Seminar direkt aus (seminarorientierte
Erfolgskontrolle). 24 von 31 Unternehmen ermitteln den Nutzen der Weiterbildung, wobei
nicht angegeben wird, wie diese Nutzenermittlung erfolgt. Lediglich jedes fiinfte
Unternehmen berichtet von Gespriachen mit den Mitarbeitern nach Beendigung der
WeiterbildungsmaBBnahme durch die Vorgesetzten. Diesen ging es vor allem um den
Transfer erworbener Qualifikationen in den betrieblichen Alltag (= transferorientierte
Erfolgskontrolle; vgl. dazu auch Challenge-News 2 (1998), 5). Dies zeigt, wie in Betrieben
bei Uberlegungen zur Weiterbildung eine hohe Nutzenorientierung herrscht (vgl. dazu die
Diskussion u.a. bei Baitsch, 1998), jedoch andere Faktoren, von denen ein effektiver
Transfer abhéngt wie eine lernhaltiger und variationsreiche Arbeit sowie eine
lernforderliche Unternehmenskultur oft von der Betriebsleitung ignoriert wird. Wie auch
bei dem Job-Rotationsprojekt (vgl. S. 223) zeigt sich, dass erst wenn Mitarbeiter-
Weiterbildung fiir KMU zur Selbstverstiandlichkeit geworden ist, Kostenargumente in den
Hintergrund. So sollen diese Projekte KMU gezielt an Weiterbildungsprojekte heranfiihren

und sie zukiinftig fiir eine aktive PE verstirkt sensibilisieren.
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3. Das zu Grunde liegende Weiterbildungsverstdindnis

3.1 Lernzielgruppen

Im Projekt bestétigen sich die Umfrageergebnisse aus FORCE und BMBF (vgl. Kapitel 4).
Denen zufolge werden, unter Beriicksichtigung der Qualifikationsstruktur der
Beschiftigten in den beteiligten Unternehmen, mit der betrieblichen Weiterbildung vor
allem die hoher qualifizierten MitarbeiterInnen angesprochen. Bei CHALLENGE geht
man davon aus, dass insbesondere betriebliche "Multiplikatoren”,, wie Fithrungskrifte,

Teamleiter und Meister, an der Weiterbildung teilnehmen wiirden (Bohlander, 1998).

Abbildung 16: CHALLENGE - Vergleich Beschiftigtenstruktur —
Weiterbildungsbedarf (Challenge-Dokumentation, 1998, Anlage

2)

EU_DT'J"

EWeiterbildungsbedarf

5004 M Beschaftigtenstruktur

40.04

Hoch-Fachschule Techniker/Memste! Facharbeiter An-Ungelemt

Zur finanziellen Absicherung der Weiterbildungsmallnahmen sollten zusédtzliche
Zielgruppen angesprochen werden, die entsprechend der Philosophie ”Weiterbildung als
Dienstleistung” fiir die Entwicklung einer bedarfsorientierten Kooperation zwischen

Bildungseinrichtungen und Unternehmen einzusetzen sind.

248



3.2 Weiterbildungsinhalte und soziale Kompetenzen

Im Rahmen der Ermittlung des Weiterbildungsbedarfs wurden folgende Angaben zu
fachiibergreifenden Féhigkeiten vorgelegt: Kommunikations-, Team-, Konflikt- und
Kommunikationstechnologienfahigkeit und interkulturelle Kompetenz. Die Auswertung
der Angaben von 23 Unternehmen zeigt, dass nahezu jedes zweite Unternehmen von
seinen MitarbeiterInnnen Kommunikations-, Team- und Konflikt- und
Kommunikationstechnologienféhigkeit erwartet, wiahrend der Bedarf an interkulturellen

Kompetenzen demgegeniiber sehr gering ist.

Abbildung 17: CHALLENGE - Fachiibergreifender Weiterbildungsbedarf (Anzahl

der Nennungen — alle Beschiiftigten in : ChALLENGE-Dokumentation,

1998, 25)
An-Ungelernt GeschaftsfQhrer
8.3% 13,2%

Facharbeiter
21,2%

Hoch-/Fachschule
31,0%

Techniker/Meister
26,3%
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Zielgruppenspezifisch betrachtet wurde fiir die Gruppe der Techniker, Meister,
Fachkaufleute und Fachwirte der groBte Weiterbildungsbedarf vermerkt. Deutliche
Unterschiede zeigten sich bei den An- und Ungelernten einerseits und den
Geschiéftsfiihrern andererseits, die einen deutlich niedrigeren Bedarf anmelden (Abbildung
17). Eine betriebsgroenspezifische Auswertung zeigt, dass in kleinen Unternehmen (bis
100 Beschiftigte). Sozialkompetenzen eine untergeordnete Rolle spielen. Sie bilden jedoch
eine wichtige Voraussetzung fiir eine effektive Interaktion (Faulstich 1997, 261) und
ermoglichen und erleichtern Selbstdndigkeit, Engagement und Selbstbestimmung der

Mitarbeiter).

Der Stellenwert sozialer Kompetenzen im Betrieb ldsst sich moglicherweise als Ausdruck
unterschiedlicher Unternehmenskulturen werten.So konnte man einen Zusammenhang
zwischen systematischer Forderung von sozialen Kompetenzen und einer partizipativen
Unternehmenskultur wie folgt annehmen: ein Unternehmen, das die Entwicklung der
Sozialkompetenzen seiner MitarbeiterInnnen unterstiitzt, fordert damit auch die Gestaltung
einer Unternehmenskultur, die durch Verantwortungsbereitschaft und Partizipation der
Mitarbeiter gekennzeichnet ist. Allerdings lasst sich auf Grundlage der Umfrageergebnisse
nicht ermitteln, ob und in welchem Umfang die Unternehmen tatsidchlich eine solche
Entwicklung anstreben. Umgekehrt konnte man von einem selektiven Zugang zu
Weiterbildungsmafinahmen im Bereich sozialer Kompetenzen darauf schlieBen, dass heute
zwar soziale Kompetenzen fiir alle Mitarbeiter gefordert werden, aber nur wenige
Mitarbeiter durch Weiterbildung gefordert werden. Zwar bilden neue

Gruppenlernkonzepte, wie Qualitétszirkel, erfahrungsgemal soziale und kommunikative
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Féhigkeiten aus, dies erweist sich jedoch mehr als ein positiver Nebeneffekt. Von Seiten
der Betriebsleitung werden hier vor allem die Aussicht auf erhdhte Transferchancen durch
Einbeziehung des betrieblichen Umfeldes sowie Kosteneinsparungen als Argumente fiir

die Einfithrung von Teamschulungen angefiihrt (Baitsch, 1998).

3.3 Formen der Weiterbildung

Die klassischen ein- und mehrtdgigen externen Seminare gehdéren noch immer zum
Standard betrieblicher Weiterbildung. Allerdings werden immer hdufiger Lernformen
gefordert, die arbeitsplatz- und aufgabenbezogenen Lernens ermdglichen. Aus den
Ergebnissen der Weiterbildungsbedarfserhebung zeichnete sich ein Trend hin zu
arbeitsplatznahen Formen ab (vgl. Bohlander/Genschow, 1998). Aus der Sicht der
Unternehmen findet betriebliche Weiterbildung vor allem in der Arbeitssituation selbst
statt. Von den drei vorgegebenen arbeitsplatznahen Lernformen rangiert ”Schulung am
Arbeitsplatz durch Kollegen” vor “workshops” und vor ”Schulung am Arbeitsplatz durch
Trainer”. An zweiter Stelle steht die Weiterbildung durch Teilnahme an externen
Lehrveranstaltungen, wobei diese vor allem in Ein-Tages-Seminaren stattfindet. Gemessen
an der absoluten Hiufigkeit der Nennungen sind die modernen Formen arbeitsplatznaher
Weiterbildung (vgl. Severing, 1994) in der Praxis im Gegensatz zu optimistischen
Einschitzungen noch sehr wenig verbreitet. Sucht man Griinde fiir eine Zuriickhaltung in
der Praxis gegeniiber multimedialen oder SELBSTORGANISIERTEN Lernformen,
scheinen ”“Kostenaspekte, mangelnde Informationen sowie unzureichende

Orientierungshilfen" (BIBB, 1998) eine entscheidende Rolle zu spielen.

5.3 Zwischenbilanz

Im Rahmen des CHALLENGE-Projekts zeigt sich, dass die Integration von Weiterbildung
in ein Gesamtkonzept, das Personalentwicklung und Organisationsentwicklung mit
Weiterbildung verkniipft in der Praxis auf mehrere Hindernisse sto3t. Noch immer wird
Weiterbildung von den befragten Unternehmen in seiner strategischen Rolle wie im
Rahmen der Diskussion um LERNENDE ORGANISATION dargestellt, fiir die Praxis
eher gering geschitzt. So wird Weiterbildung in den Umfragen meist als Teil der PE
gesehen, jedoch von den wenigsten Firmen als Initiator von betrieblichen

Veranderungsprozessen. Ein moglicher Ansatzpunkt, der im Abschlussbericht aufgrund
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der relativ groBen thematischen Ubereinstimmung des Qualifikationsbedarfs der
FacharbeiterInnen und der angelernten Mitarbeiterlnnen vorgeschlagen wird, ist die
Entwicklung arbeitsplatznaher Lernformen. Diese konnten, ergidnzend zur
seminarformigen WEITERBILDUNG, durch eine praxisbezogene Qualifizierung
stattfinden, indem Dbetriebsinternes Personal wie Facharbeiter oder Techniker zu
Lernbegleiter bzw. Multiplikatoren fiir an- und ungelernte Mitarbeiter ausgebildet wird (zu
den giinstigen Voraussetzungen bei KMU vgl. Stahl, 1999a und 1999c¢). Daneben sind von
Seiten des Weiterbildungstrigers eine kompetente Beratung und professionelle Begleitung
notwendig. Diesem Ansatz aus betriebsinterner Muliplikatorenausbildung und externer
Beratung steht jedoch noch immer eine EU- Forderpraxis gegeniiber, die immer noch
vorrangig auf die klassischen Formen von Weiterbildung, wie Seminareinheiten, abzielt.
Die Forderung bezieht sich immer noch auf die Teilnehmerzahl pro Veranstaltung und

berticksichtigt noch zu wenig Beratungs- und Prozessbegleitungsleistungen.

Abbildung 18: CHALLENGE - Kiinftige Formen der betrieblichen

Weiterbildung (CHALLENGE-Dokumentation, 1998, 26)

E Lernen in der Arbeitssituation
B Selbstgesteuertes Lemen
Olnterne Lehreranstaltungen

O Externe Lehrveranstaltungen

Obwohl die im Rahmen des Projektes befragten Unternehmen sowohl das Lernen in der
Arbeitssituation als auch externe Lehrveranstaltungen gleichermaflen hoch mit einer
leichten Préferenz fiir interne Lehrveranstaltungen bewerten, sind Konzepte fiir die
Umsetzung solcher internen und arbeitsplatznahen Weiterbildungsformen bei KMU bisher

noch nicht geniigend bekannt. In vielen Fillen scheitern Umsetzungsversuche an dem
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notigen Know-How sowie einer begleitenden Unterstiitzung durch kompetente
Weiterbildungstriger, innovative, bisher jedoch meist lediglich in Modellversuchen
erprobte Konzepte, umzusetzen. Génzlich fehlt bei den untersuchten Unternehmen ein
innovatives strategisches Gesamtkonzept, bei dem Weiterbildung mit Elementen der
Personal- und Organisationsentwicklung, der Beratung und der Kooperation zwischen
Unternehmen und Bildungstrigern zu einem Ganzen integriert wird (= LERNENDE
ORGANISATION). Mogliche Erklarungsgriinde sind vor allem ein mangelndes
Problembewusstsein der Geschiftsleitung in Betrieben, Umsetzungsschwierigkeiten sowie
die gegenwirtig vorherrschende finanzielle Forderpraxis auf lokaler, regionaler, nationaler
und europdischer Ebene (wie z.B. durch das Arbeitsamt und die Europdiische
Kommission), die sich in an klassischen Seminar- und Lehrgangsformen orientiert und
neue, umfassendere Weiterbildungsansétze, die eine Inanspruchnahme externer
Wissensbestinde wie Weiterbildungstriager oder andere kompetente Akteure in der Region.
Nur wenn Projekte in der Region verankert sind, haben sie eine Chance nach der
Forderphase zu ,,Selbstlaufern® zu werden und sich selbst finanzieren zu konnen. Neue
Ansitze im Rahmen regionaler Forderprojekte wie der Ansatz der ,,Lernenden Region®

(vgl. dazu ndher Stahl/Schreiber, 1999, 361)

Die Lernende Region unterscheidet sich von anderen intra-regionalen Aktivititen durch die
zielgerichtete, libergreifende Biindelung aller relevanten Interessen, Aktivititen und
Institutionen der Region im Sinne einer langfristig orientierten Regionalentwicklung
mittels selbstreflexiver Lernprozesse, die aus offenen, innovativ angelegten Netzwerken
hervorgehen (ebd). Dabei werden Leistungsanbieter im Rahmen einer regionalen
Strukturentwicklung und arbeitsmarkt- und sozialpolitischen MaBBnahmen miteinander
verkniipft. Durch diese Schnittstelle wird beim Ansatz der L.R. versucht, Innovation durch
den Aufbau lokaler Netzwerke zu schaffen und dabei regionale Akteure zu mobilisieren
und lokale ,,bottom-up“-Entwicklung zu initiieren (vgl. dazu auch die Homepage:

http://www.territorialpacts.org). Analog zur LERNENDEN ORGANISATION liegt der

Gedanke zu Grunde, dass das Lernen unterschiedlicher Individuen im Unternehmen und in
den kooperierenden externen Dienstleistungsinstitutionen zu wichtigen strukturellen
Entwicklungsprozessen in der Region fiihrt, welche wiederum gemif3 des Konzeptes der
LERNENDEN ORGANISATION die regionalen Institutionen sowie die regionalen

Kooperationsverbindungen und Netzwerke zwischen den beteiligten Institutionen
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verdandern.: ,,...die Unterschiedlichkeit der Akteure, welche zueinander in Beziehung
stehen, organisiert und implementiert innovative Projekte und FordermalBnahmen,
iiberpriift die Ergebnisse und ldsst deren Bewertung und die zukiinftige Entwicklung von
Instrumenten einflieBen. Die Festlegung und Implementierung von Strategien regionaler
Wirtschaftspolitik ist somit bereits als permanenter selbstreflexiver Lernprozess organisiert

(http://www.htwm.de/lernreg/aktuelles/stahl.htm; Stahl, 1999.).

Anhand des CHALLENGE-Projektes bestitigt sich die Annahme, die dem Griinbuch der
Europidischen Kommission ,,Eine neue Arbeitsorganisation im Geiste der Partnerschaft™
(Européische Kommission, 1997b) zu Grunde liegt: die Mdglichkeiten zur Steigerunge
effektiver Lern- und Arbeitsprozesse im Rahmen neuer Arbeitsorganisationsformen

bleiben in Europa derzeit noch weitgehend unausgeschopft.

Gemeinsam ist den dargestellten neuen Lernorientierungen, dass sie alle das Verhéltnis
von Lernen und Arbeiten beeinflussen. Betriebsexperten zufolge (vgl. Delphi-Umfrage,
1998) wird im Rahmen neuer Arbeitsorganisationsformen Gruppenarbeit auch verstirktes
arbeitsorientiertes Lernen erforderlich machen (vgl. dazu Sauter, 1999, 20). Dabei setzen
diese Instrumente zum einen flache Hierarchien, partizipative Arbeitsformen und
holistische Arbeitsaufgaben, die Lernen und Arbeiten integrieren, zum anderen inhaltlich

und methodisch erweiterte Lernorientierungen voraus.

Die beispielhaft dargestellten Formen der arbeitsplatznahen Weiterbildung umfassen dabei
Elemente aus arbeitsorganisatorischen und betriebspidagogischen Konzepten und bewegen
sich so auf einem Spektrum zwischen den beiden Polen Arbeiten und Lernen. Umfragen
auf europdischer und deutscher Ebene (vgl. dazu CIVT im Rahmen der FORCE-Studie,
1994; Griinewald/Moraal, 1997; fiir den deutschen Kontext Infratest Burke
Sozialforschung, 1998) zeigen, dass die einzelnen Maflnahmen sowohl dem Lernen als

auch dem Arbeiten zugeordnet werden kdnnen.

Fiir gut die Hilfte der Befragten steht bei den Qualitétszirkeln das Lernen im Vordergrund,
knapp die Hélfte der Befragten, darunter vor allem Praktiker, sehen hingegen darin den
Arbeitsaspekt als dominierend an (FORCE, 1994). Werden Qualititszirkel eher als

betriebspddagogische Intervention in die zu gestaltenden Arbeitsprozesse gesehen, dann
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steht der Lerncharakter im Vordergrund, wéhrend der Arbeitscharakter dann betont wird,
wenn der Qualitatszirkel als eine arbeitsorganisatorische Mallnahme gesehen wird, die
auch Qualifizierungscharakter tragt. Damit geht einher, dass diese Mainahmen nicht nur
Lern- und Qualifizierungshilfen darstellen, sondern auch als Instrumente der Personal- und
Organisationsentwicklung eingesetzt werden konnen (Stark/Schmidt, 1996). Ein weiteres
Beispiel fiir die Einordnung zwischen betriebspddagogischem und
arbeitsorganisatorischem Konzept ist die Gruppenarbeit mit ihren vielfdltigen
Umsetzungsformen. Firmenvertreter ordneten sie in neueren Studien eindeutig der Arbeit
zu, obwohl duBerst komplexe Lernarrangements fiir die Gruppenarbeit erforderlich sind
wie Einarbeiten, Selbstlernen, Job-Rotation sowie externe Weiterbildungsmafinahmen

(BIBB/IES/IW 1997).

Abbildung 19: Informeller beruflicher Kenntniserwerb — Arbeiten oder Lernen?

(BMBF, 1999b, 61).

FORCE-Erhebung BSW-Erhebung
1992 1997
Betriebliche Erwerbstiitige
Experten

Austauschprogramme 70 % 49 %

mit anderen Unternehmen

bzw. Firmen

Unterweisung durch Vorge- 60 % 49 %

Setzte bzw. Kollegen

Qualitatszirkel, Lernstatt 56 % 50 %

Im Rahmen der FORCE-Erhebung war die Frage nach der Abgrenzung von Lernen und
Arbeiten an betriebliche Experten gestellt worden. Ein Vergleich mit der deutschen
Erhebung (vgl. Anlage 4) zeigt, dass ein Vergleich nur fiir einige Kategorien mdoglich ist,
die Grundstrukturen jedoch im Groflen und Ganzen dhnlich sind. Eine Ausnahme zeigt

sich hinsichtlich der Unterweisung bzw. des Anlernens durch Kollegen bzw. Vorgesetzte:
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Erwerbstitige ordnen dies etwas seltener dem Lernen zu als Vorgesetzte. Insgesamt zeigt
sich, dass ein weitgehender Konsens dariiber besteht, dass die Grenzen zwischen Arbeiten

und Lernen flieend sind.

Es stellt sich die Frage, inwieweit solche neuen Lern- und Arbeitskonzepte iiber reine
Modellvorhaben hinausgehen und in der Praxis tatsdchlich verbreitet sind. Einige neuere
Untersuchungen iiber Gruppenarbeit und Qualitétszirkel geben Auskunft: Nach Dreher u.a.
(1995, 147) finden sich in Deutschland bei 15 Prozent der Industriebetriebe Qualitétszirkel
und bei 14 Prozent Gruppenarbeit. In der deutschen Automobilbranche arbeiten nach einer
Erhebung der IG Metall aus dem Jahr 1996 35 Prozent der Produktionsarbeiter in
Gruppenarbeit (Roth, 1998, 169). Allerdings ist das Spektrum, das mit dem Begriff
Gruppenarbeit gefasst wird, sehr weit. An einem Spektrumsende steht eine
strukturkonservative Variante der Gruppenarbeit (Gerst u.a., 1998) mit dem wesentlichen
Prinzip bisheriger Arbeitskraftnutzung. Diese ist nach wie vor verbreiteter als die
strukturinnovative Variante am anderen Ende des Spektrums, die fiir eine neue
Arbeitsgestaltung und damit einhergehend erweiterte Handlungs- und
Entscheidungsspielrdume, Selbstorganisation und Integration ausfiihrender mit planenden
Arbeitstdtigkeiten steht. Mit einem diesem Konzept zu Grunde liegenden Verstindnis
kamen Kleinschmidt/Pekruhl (1994) in einer reprasentativen Befragung von Arbeitgebern,
Angestellten und Beamten nur auf sieben Prozent an Gruppenarbeit in Betrieben. Hier
zeigt sich das Theorie-Praxis-Defizit deutlich: innovativen Formen der Arbeitsorganisation
und der Beteiligung, die in der Managementliteratur gefordert werden, steht nach wie vor
ein Gros traditioneller arbeitsorganisatorischer Konzepte gegeniiber. Dies unterstreicht
auch die europiische Studie zur betrieblichen Weiterbildung, die im Rahmen des FORCE-

Programmes durchgefiihrt wurde.
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Abbildung 20a: Anteil der Unternehmen mit mehr als 10 Beschiiftigten, die

verschieden Formen von Weiterbildung anbieten (1993, %)

(European Commission, 1999a, 21)

Size Courses [Training in|Conferences, |Job rotation|Self Learning
work situation | Workshops, etc.
Seminars
10-49 36 34 29 10 10
50-99 63 50 49 21 21
100-249 |76 58 63 30 28
259-499 |85 69 71 38 38
500-999 |93 74 76 47 43
1000+ 92 85 80 50 52
Total 43 38 34 14 13

Abbildung 20b: Unternehmen, die Job-Rotation und Qualitiitszirkel anbieten (in

Teilnahmequoten / Land (European Commission, 1999a, 27)

Enterprises Participation rate
offering (per cent)
COUNTRY training Employees in Employees in all
through job enterprises enterprises
rotation offering
(per cent) training
Belgium 18 n.a. n.a.
Denmark 28 6 2
Germany 18 5 3
Greece 2 10 1
Spain ) 15 1
France 20 3 2
Ireland 15 16 5
ltaly 2 6 1
Luxembourg 12 13 4
Netherlands 9 10 3
Portugal 3 12 1
United Kingdom 19 25 11
EU12 14 1 B
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Abbildung 21: Anteil der Unternehmen, die berufliche Weiterbildung bieten,
nach Formen der Weiterbildung (1993, %) (Européiische Kommission,

1997¢, 84)

Anteil der Unternehmen, die berufliche Weiterbildung bieten,
nach Formen der Weiterbildung - EUR 12 - 1993 - %

100
80
60

40

Kurse Ausbildung am Konferenzen Job-Rotation Selbstlernen
Arbeitsplatz USW... USW...
74 66 60 24 23

Quelle: CVTS, Eurostat

Gleich hoch war der Anteil der Unternehmen, die angaben, Weiterbildung durch
Bereitstellung von Moglichkeiten zum Selbstlernen zu fordern, bei denen der Mitarbeiter
selbst iiber Zeit und Ort bestimmen konnen. Weiterbildung am Arbeitsplatz wurde von
zwel Dritteln der Unternehmen angeboten, wobei sich diese Gruppe jedoch nicht
durchgingig mit der der Anbieter von Kursen deckte. Fast 60% der Unternehmen boten
Weiterbildung durch Teilnahme an Konferenzen etc an (vgl. Abbildung 21). Neben der
Weiterbildung im engeren Sinne wie Kurse, Lehrginge, Seminare, wurde hier auch die
Weiterbildung im weiteren Sinne erfasst. Dazu gehdren neben der arbeitsplatznahen
Weiterbildung auch Informationsveranstaltungen und selbstgesteuertes Lernen. Insgesamt
stehen nach wie vor traditionelle Methoden der Weiterbildung im Vordergrund. Die
Ergebnisse hinsichtlich der Weiterbildungsformen werden auch im Rahmen deutscher

Umfragen bestitigt (Infratest Burke Sozialforschung, 1998). Lernen am Arbeitsplatz wird
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unter der Rubrik ,,informelle berufliche Weiterbildung®, wie auch das Lernen in der

Freizeit, erfasst.

Wie die Ergebnisse zeigen, stehen auch hier die traditionellen Formen der Weiterbildung
im Vordergrund. Pddagogisch anspruchsvollere Formen arbeitsplatznahen Lernens wie
Qualitétszirkel werden hingegen nur selten erwidhnt. Auch die Daten einer Erhebung in
Deutschland im Rahmen des ADAPT-Projektes QUALIFIZIERUNG-2000 (vgl. dazu
Anlage 4) bestitigen dieses Ergebnis. Diese Projekterhebung kam zu dem Ergebnis, dass
Weiterbildung in herkdmmlichen Kursen bzw. Seminaren mit zehn bis 40 Stunden (48,6%
aller Weiterbildung) als die geeigneteste Form angesehen wird. Erfahrungsaustausche und
Workshops werden von 35, 5 %, Beratung am Arbeitsplatz/Coaching von 28,9% als
geeignete Form genannt. Komplexlehrgénge in Form von Intensivseminaren werden kaum
wahrgenommen. Beratung und Coaching wird dabei eher fiir Fach- und Hilfskréfte nicht

fiir die obere Fiihrungsebene als geeignet angesehen. Dabei werden

a) individuelles Lernen durch Lesen,
b) situationsbezogenes Lernen im Team und

c) externe Weiterbildungskurse

als die am héufigsten angewandten Lernmethoden genannt und wohl auch kiinftig

favorisiert.

Moderne arbeitsorganisatorische bzw. berufspddagogische Konzepte wie Gruppenarbeit
werden heute vor allem im Zusammenhang mit neuen Arbeitszeitmodellen auf nationaler
und europédischer Ebene diskutiert (vgl. dazu Kapitel 4). Es zeigt sich, dass die Relevanz
dieser neuen Formen arbeitsplatznaher Weiterbildung wie Qualitatszirkel o.a. in der Praxis
weit hinter ithrem theoretisch verkiindeten Wert zuriickbleiben. Dies ldsst darauf schlie3en,
dass diese modernen Weiterbildungsformen an Voraussetzungen ankniipfen, die
weitgehend noch nicht verwirklicht sind, wie eine ganzheitliche Aufgabenstruktur in
nachtayloristischen Arbeitsorganisationen. So folgert Frackmann (1992, 43): ,,Es sind also
eher die betrieblichen Rahmenbedingungen, die eine umfassende Nutzung
handlungstheoretisch fundierter Aus- und Weiterbildungskonzepte erschweren, als Defizite

dieser Theorie und der darauf basierenden Konzepte™. Auffallend ist allerdings, dass der
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Anteil der so genannten modernen arbeitsplatznahen Lernformen wie Job-Rotation und
Selbstlernen (Severing, 1994) neben traditionellen Weiterbildungsformen in KMU (10-49
Mitarbeitern) mit 28 % (Job-Rotation) bzw. 24% (Selbstqualifizierung) gegeniiber einem
iibrigen durchschnittlichen Prozentsatz von 13% bei den iibrigen Unternehmensgrofen
iiberdurchschnittlich hoch liegt. Eine mogliche Erklarung liegt darin, dass in KMU nie eine
ganz starke Arbeitsteilung vorherrschte und fiir die Mitarbeiter sowohl selbsténdige

Qualifizierung als auch flexibler Arbeitseinsatz die Regel sind.

Abbildung 22: (Europiische Kommission, 1999e, 91)

] Teilnahmequoten an Weiterbildungskursen nach Unternehmensgréfe -
aller Unternehmen und der Unternehmen, die Weiterbildungskurse anbieten - EUR 12 - 1993 - %

&0
60

40

Alle Grolten 10-49 50-99 100-249 250-499 500- 999 1000+
28,4 13,2 18,5 23,6 30,5 35,4 43,5 . Alle Unternehmen

34,7 23,5 249 28,7 34.0 37,4 43,9 = Unternehmen,

Quelle: CVTS Fu."r)\‘:-l : die Weiterbildungskurse anbieten

Insgesamt jedoch muss bezweifelt werden, ob ”Europa die Mdglichkeiten integrierter und
intensiver Arbeitnehmerbeteiligung und sein Humankapital optimal nutzt” (Europiische
Kommission, 1997b). Hier scheinen ungenutzte Reserven im Bereich der Weiterbildung,
Personal- und Organisationsentwicklung zu liegen. Um partizipative Elemente in Form
einer direkten Arbeitnehmerbeteiligung in neuen Formen der Arbeitsorganisationen zu
fordern, schligt die Européische Kommission folgende Handlungsbereiche vor, die fiir die

vorliegende Untersuchung von Bedeutung sind:

- Eine Forderung neuer Formen der Arbeitsorganisation durch Integration dieser Formen
durch den Europdischen Strukturfonds.
- Eine Ausrichtung der EU-Programme im Bereich beruflicher Bildung auf den

organisatorischen Wandel unter Beriicksichtigung neuer sozialer Kompetenzen.
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- Die Vernetzung innovativer Erfahrungen zur Entwicklung der Arbeitsorganisation auf
regionaler, nationaler und europidischer Ebene (vgl. hierzu Krieger/Frohlich, 1998,

164).

SELBSTORGANISIERTES LERNEN wird auf européischer Ebene zumeist im Sinne von
Selbstlernen mit neuen Medien gebraucht. Diese Lernform war besonders stark in Sektoren
vertreten, die in einem dynamischen Umfeld agieren, wie z.B. im Bank- und
Versicherungswesen stark verbreitet (Europédische Kommission, 1997¢). ”Using the work-
place as a learning situation through job rotation, quality circles etc and self learning in its
different forms was less common than other forms for training (7-8% of all enterprises used
these forms). However self-learning appeared to be particularly strong in the banking and
insurance and related financial services sector and other sectors perhaps due to the growth

of computer-assited learning in the sectors (European Commission, 1999a, 8).*

Es zeigt sich, dass die Teilnahme an Weiterbildung allgemein je nach Unternehmensgrof3e,
Branchenzugehorigkeit der Unternehmen und Beschéftigungsgruppen variiert. Wéhrend
Fiihrungskréfte in einem Grossunternehmen im Banksektor den durchschnittlich groBten
Umfang Weiterbildungsaktivitdten wahrnehmen, verzeichnen Hilfskrifte im gewerblichen

Unternehmen dagegen die geringsten Weiterbildungsaktivititen.

261



5.4 Analyse neue Lernansitze am Arbeitsplatz im Rahmen eines

»Benchmarking“ Ansatzes

5.4.0 Einleitung

In den letzten Jahren ist eine Renaissance des arbeitsplatznahen Lernens zu verzeichnen
(Severing, 1994). Hintergrund ist der von der Arbeits- und Industriesoziologie konstatierte
arbeitsorganisatorische Paradigmenwechsel von einer hierarchisch-tayloristischen zu einer
posttayloristischen Arbeitsorganisation und —weise (vgl. dazu Novak, 1991;
Dehnbostel/Welter-Lezius, 1992). Den Autoren zufolge ermdglicht die Einfithrung von
,lean production” und ,,neuen Produktionskonzepten® eine Orientierung des Arbeitsplatzes
als ,,dezentraler Lernort” (Dehnbostel/Peters, 1991). Die organisatorischen und technischen
Grundlagen der neuen Produktionsweise erfordern demzufolge einen bestindigen Wechsel
in den Arbeitsanforderungen, eine dauernde Flexibilitdt sowie Variabilitdt und stellen
somit auf eine umfassende Handlungsbefidhigung der Beschiftigten im Arbeitsprozess ab.
Von einigen Autoren (u.a. Dehnbostel, 1995; Stahl, 1998) werden die verdnderten
arbeitsorganisatorischen und technischen Bedingungen in Unternehmen nicht nur als neue
Lernanforderungen, sondern als positive Lernvoraussetzungen fiir das lernende Individuum
und als Beitrag zur potentiellen Authebung des Gegensatzes von Lernen und Arbeiten
interpretiert. So Miinch (1990, 146): ,,Verinderungen in der Arbeitsorganisation in
Richtung einer lernforderlichen Arbeitsumgebung ermdglichen zunehmend auch
komplexeres und anspruchsvolleres Lernen am Arbeitsplatz.“ Durch die Vermittlung von
Lerninhalten am Arbeitsplatz bietet sich, so die Argumentationslinie dieser Autoren, ein
grofBeres Mal} an Identifikation und ,,Subjektivierung® (Dehnbostel/Walter-Lezius, 1992,
177). Dem theoretischen Verstdndnis zufolge, das diesen Annahmen zu Grunde liegt, wird
der Arbeitsplatz vor dem Hintergrund einer vermuteten Erhéhung von arbeitsinhaltlichen
Autonomisierungsgraden als Teil der individuellen Lebenswelt verstanden (vgl. dazu Gust,
1996, 457). So vermittle eine groBBere Autonomie am Arbeitsplatz dem Individuum ein

groBBeres Mall an Handlungssouverénitit und Ich-Bezug im Arbeitsprozess.

Wie sich aus empirischen Erhebungen jedoch zeigt, fehlen trotz eines offensichtlich

zunehmenden Bedarfs an arbeitsplatznaher Weiterbildung noch erfolgreiche Verbindungen
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von Lernen und Arbeiten, die auf eine breit angelegte Unterstiitzung von Lernformen am
Arbeitsplatz verweisen (vgl. u.a. das Lerninsel-Konzept bei Dehnbostel 1995, 1998). Vor
diesem Hintergrund werden nun die den ausgewihlten Projektbeispielen zu Grunde
gelegten Charakteristika, Voraussetzungen, Chancen und Grenzen der jeweiligen
Lernansétze herausgearbeitet. Diese Lernansédtze umfassen Lernen von Beschiftigten
wdhrend der Wahrnehmung von Aufgaben im Betrieb. Sie dokumentieren die Umsetzung
von Lernen am Arbeitsplatz’. Die Bezeichnung ,,Lernen am Arbeitsplatz* verweist auf
den rdumlichen Bezug des Lernens, der im Vordergrund steht. Bei der Auswahl der
Projekte wurden folgende Merkmale zu Grunde gelegt (vgl. Annex “Guidelines for project

outlines to be submitted”):"!

* Sie sollen Moglichkeiten fiir das Lernen im Arbeitsprozess zeigen.

* Sie sollen sich vom traditionellen Seminarwesen absetzen.

* Sie sollen in der Regel neue Technologien einsetzen, um arbeitsplatzbezogenes Lernen
zu fordern.

* Sie sollen neue Lernkonzepte entwickeln oder etablieren.

* Lernen am Arbeitsplatz/im Arbeitsprozess soll mit Organisations- und
Personalentwicklung verkniipfbar sein.

* Teamfihigkeit soll innerhalb der Unternehmen forderbar sein.

* Neue Modelle sollen fiir die Einbindung und Beteiligung von Unternehmen zur
Realisierung “unternehmensnaher Qualifizierung” auffindbar sein.

* Es sollen Erfahrungen mit der Umsetzbarkeit arbeitsplatznaher Lernformen in anderen

Landern gemacht werden.

Zur Darstellung so genannter bester Projektbeispiele (,,best practices™) wurden vom NU-
Arbeitskreis ,,Lernen am Arbeitsplatz® bzw. der Nationalen Unterstiitzungsstelle ADAPT
(http://www.nu-adapt.bn.shuttle.de) aus den 657 deutschen ADAPT-Projekten sowie

zusitzlichen Projekten aus europdischen Léndern Projekte ausgewdhlt, die Lernen am
Arbeitsplatz bzw. arbeitsplatznahes Lernen (im Folgenden synonym verwendet)

praktizieren. Diese Auswahl wurde zunéchst auf Basis der Eintrdge in der EUROPS-

% In der beruflichen Ersausbildung wird Lernen am Arbeitsplatz als didaktische
Massnahme genutzt, um Jugendliche mit der Arbeitswelt vertraut zu machen
*!zu finden in der Datenbank des EUROPS Server unter: http://www.europs.be
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Server-Datenbank getroffen. Bei einer Stichwortsuche zu ,,Lernen am Arbeitsplatz® kommt
man insgesamt auf 250 Eintrdge. Auf der Basis von Telefoninterviews mit den
Projekbeteiligten wurde eine weitere Auswahl getroffen. Der Fragebogen zu den Projekten
bezog sich auf Zustindigkeiten, Projektkonzeption, Projektumsetzung, Projektergebnisse
und abschlieBende Information. Zur endgiiltigen Auswahl der “best practices” wurden
schlieBlich 14 Projekte vor Ort besucht sowie der Offentlichkeit zugénglich gemacht (vgl.
dazu Homepage der NU-ADAPT Unterstiitzungsstelle in Bonn sowie die im
Literaturverzeichnis aufgefithrten ADAPT Publikationen sowie die im Rahmen der
europdischen ADAPT-Abschlusskonferenz in Paris 1999 veroffentlichen Berichte und
Projektdarstellungen).

Im Folgenden werden sieben Projektbeispiele dargestellt und durch insgesamt zehn
Merkmale in Form einer ,,Radar-Chart™ charakterisiert. Dieses vorldufige Raster wurde aus
der europdischen Literatur zum arbeitsintegrierten Lernen in Europa gewonnen (vgl. NU-
ADAPT-Unterstiitzungsstelle; Schiitz et al. 1998 fiir die Arbeitsmarktanalyse im Rahmen
eines ,,Benchmarking-Ansatzes®™ insbesondere Seite 38ff ,,The Radar Chart Approach as a
Benchmarking Tool: Concepts and Application®). Bei der Visualisierung der Projekte
anhand der Radar-Chart, die jeder Projektdarstellung folgt, werden nicht wie bei einem
,Benchmarking“-Ansatz wie z.B. fiir die Arbeitsmarktanalyse vergleichbare ,kritische
Faktoren* bzw. Prozesse* quantifiziert, die den einzelnen Projekten zu Grunde liegen (vgl.
dazu in der Einleitung des vorliegenden Kapitels unter ,,Methodisches Vorgehen®). Es geht
hier vielmehr darum, die den Projektbeispielen zu Grunde liegenden
Weiterbildungsansitze in ihren unterschiedlichen Auspridgungen anhand von elf
ausgewdhlten Dimensionen zu charakterisieren. Die Visualisierung der Charakteristika
bzw. Dimensionen der einzelnen Projektbeispiele ist (zunichst) als qualitative Angabe zu
verstehen und beruht auf den Angaben, die im Rahmen der Projektanalyse aus
Projektangaben (,,project abstract™) bzw. durch Angaben und Beitrige der NU-ADAPT-
Experten erschlossen werden konnten. Sie nehmen Bezug auf die im Kapitel 2 hinterlegten

Kriterien effektiven Lernens. Es handelt sich um folgende Dimensionen:
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. Lernen am Arbeitsplatz: Hier geht es um das Lernen von Beschiftigten wéhrend der

Wahrnehmung von Aufgaben im Betrieb

. Lernen im Arbeitsprozess (mit und in Arbeitsroutinen):

Der Kategorie ,,Arbeitsprozess® liegt dabei ein weit ausgepriagtes Verstindnis zu

Grunde. Sie umfasst grob drei unterschiedliche Sub-Kategorien.

2. Gegenstinde: Phianomene, Menschen, technische Gerite, Maschinen, Kunden
Firmenkultur sowie Arbeitsorganisation

2. Arbeitsorganisation: Werkzeuge, Instrumente

3. Alles was von auf3en/der Gesellschaft an die Arbeit herangetragen wird: soziale bzw
gesetzliche Regelungen.

Lernen wihrend der Arbeitszeit: vgl. ebd.

. Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz: Dies umfasst die Unterstiitzung von ,,Support-

Strukturen® in Form von Trainer, Berater, Experte

Lernpersonal

. Selbstindiges Lernen: Dies bedeutete, dass der Lernender sein Lernen selbstindig

organisiert (vgl. dazu Kapitel 1)

. Offenheit der Lernsituation und Einflussnahmemaéglichkeit durch den Lernenden:

Hier geht es darum zu analysieren, wie offen die Lernsituation ist und inwieweit bzw.

welche Formen der Partizipation bzw. der Einflussnahme des Lernenden auf das

Lerngeschehen existieren

. Schnittstelle zu externem Lernen: Diese Dimension untersucht die

Anschlussmoglichkeiten von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN in Form von

Lernen am Arbeitsplatz zu formal organisiertem Lernen externen Lehrpersonals (z.B.

in Form von Seminaren eines Weiterbildungstragers)
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9 . Integration von Weiterbildung (WB), Personalentwicklung (PE) und
Organisationsentwicklung (OE): Hier geht es darum zu sehen, inwieweit Lernansitze
der Mitarbeiter mit strukturellen organisierten Entwicklungsprozessen verkniipft sind
bzw. aufeinander bezogen sind (Integration von Weiterbildung, Personal- und OE in
Form einer LERNENDEN ORGANISATION, vgl. dazu Kapitel 4)

10.Soziale Dimension von Lernen: Hier geht es um das Lernen unter Kollegen, mit
Vorgesetzten etc. (interpersonale Lernverhéltnisse nach Holzkamp unter Kapitel 2)

11.Lernen mit neuen Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT): Hier
geht es um den Einsatz bzw. die Unterstiitzung des Lernprozess mit Hilfe von

Informations- und Kommunikationstechnologien

Lernen am Arbeitsplatz

Lernen mit KT Lernen im Arbeitsprozess

Soziale Dimension von Lernen Lernen wiahrend der Arbeitszeit

Cffenheit der Lernsituation und Einflussnahme des

Lernenden Selbstandiges Lernen
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5.4.1 Projekt 1: Lernen direkt am Arbeitsplatz

Nach der deutschen Wiedervereinigung flihrten gravierende Verdnderungen und massiver
Strukturwandel in den Hédfen Mecklenburg-Vorpommerns zu einem hohen
Qualifizierungsbedarf bei den Hafenbeschiftigten. Im Rahmen des ADAPT-Projektes
PORT-ADAPT wurden deshalb Lernmdglichkeiten in den Hifen geschaffen, um die
Hafenarbeiter vor Ort fiir einen neuen Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Thnen sollten im

Rahmen des Projektes neue Arbeitsperspektiven aufgezeigt werden.

Lernort Arbeitsplatz

Mit Hilfe eines mobilen Hafenausbildungszentrums, eines zum fahrbaren Seminarraum
umgebauten Containers (,,Didaktomobil*) wurde Lernen am Arbeitsplatz, also direkt vor
Ort durchgefiihrt. Zudem wurden die Weiterbildungspline flexibel gestaltet, um eine
berufsbegleitende Qualifizierung durchfiihren zu kdnnen, die am tatsdchlichen Bedarf der
Beschiftigten und des Unternehmens ausgerichtet ist. Zwei Jahre lang wurde das
,Didaktomobil* erprobt. Praktische Ubungen konnten direkt vor Ort und unmittelbar im
Arbeitsprozess stattfinden. Fachlich und wissenschaftlich kompetente Ansprechpartner

waren dabei stets in Reichweite.

Flexible curriculare Lernmodule und Mitwirkungsmoglichkeit der Beteiligten

Lernen fand in einzelnen Weiterbildungsmodulen statt. Die Lerninhalte werden zwischen
dem Projekttrager und der wissenschaftlichen Begleitung kurzfristig und auf der Basis von
Recherchen im Hinblick auf den Qualifizierungsbedarf ermittelt. Sie erstreckten sich vor
allem auf die Politik zur Europdischen Union, kundenorientierte Hafenwirtschaft, Logistik,
Hafenenglisch und Kenntnisse liber elektronische Datenverarbeitungssystemen sowie

Informationen zum Umgang mit Gefahrgut.

Zertifizierung
Die erfolgreiche Teilnahme an den einzelnen Kursen wurde durch die Ernennung der
Teilnehmer zum “Euro-Foreman” sowie die Vergabe von Zertifikaten durch die THK

Rostock bescheinigt.
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Teilnehmervorschlige und Transnationalitdt

Innerhalb der einzelnen Lerngebiete bestand fiir alle Beteiligten die Mdglichkeit, an der
Ausgestaltung der Weiterbildung mitzuwirken. Beispielsweise wurde der Vorschlag eines
Teilnehmers aus dem ersten Lehrgang aufgegriffen, Exkursionen zu organisieren. Folglich
wurden Besuche der Hidfen Mukran, Hamburg, Stettin und Briissel geplant und

durchgefiihrt.

Die Erfahrungen aus der transnationalen Zusammenarbeit mit den PORT-ADAPT-
Partnerhdfen in Danemark, Spanien und Portugal, in denen eine &hnliche Problematik
bestand, wurden unmittelbar in die Lehrginge iibertragen. Gerade in der Hafenwirtschaft
ist die Zusammenarbeit mit Hiafen, die dhnliche Probleme des Strukturwandels haben, sehr
wertvoll. Ein Erfahrungsaustausch zwischen den Seehédfen beziiglich der Fragen der
Beschiftigungsentwicklung und Qualifizierung kann deshalb auf speziellen transnationalen

Seminaren und Workshops durchgefiihrt werden.

Ankniipfen an die Situation der Teilnehmer und Erfahrungsaustausch durch
Transnationalitdt

Fachliche und politische Kenntnisse wurden sowohl in den Seminaren als auch durch
regionalen und iiberregionalen Erfahrungsaustausch erweitert. Uber den Seminarunterricht
zur Hafenwirtschaft duBert sich eine Teilnehmer: ”Der Unterricht zur Geschichte der
Hafenwirtschaft gibt Einblick in Entwicklungen, die wir schmerzlich erlebt haben. Aber er
schirft auch den Blick fiir die Arbeit von morgen” (Projekt-Abstract). Der Weiterbildung
kommt die Aufgabe zu, auch theoretisches Wissen zu liefern, um die Realitét begreifen zu
koénnen, um sie dann handelnd zu verdndern. Durch Lehr- und Gastdozenten wurde der
Erfahrungsaustausch zwischen den beteiligten Seehifen selbst aktiviert und eine Reflexion
iiber Fragen zur Beschdftigungsentwicklung und Qualifizierung in speziellen Workshops
und Seminaren ermoglicht. Trotz anfianglicher Bedenken stellte sich eine hohe Motivation
und ein hohes Engagement der Teilnehmer ein. Sie betonten, dass sie fiir ihren

Tétigkeitsbereich elementare Kenntnisse und Féhigkeiten erwerben konnten.
Praxisverdnderung durch gelungene Einbindung der sozialen Partner

Durch die enge Zusammenarbeit mit den Hafenunternehmensvertretern wurden

Anregungen in die Hafenpraxis ibernommen, so z.B. die Erarbeitung eines Personal- und
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Weiterbildungsplans im Seehafen Rostock. Im Seehafen Wismar wurden Aktivititen zur
Herausbildung einer Corporate Identity und eine verstirkte Zusammenarbeit mit
verschiedenen Bereichen der Hafenwirtschaft in der Region durch die

Qualifizierungsmafimahmen vorangetrieben.

Projekt 1

Lernen am Arbeitsplatz

Lernen im Arbeitsprozess

Soziale Dimension von Lernen 4 Lernen wahrend der Arbeitszeit

Schnittstelle zu externem Lernen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Offenheit der Lernsituation und Einflussnahme des

Lernenden Selbstandiges Lernen
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5.4.2 Projekt 2: Lernen im Prozess der Arbeit

Die Problemlosung im Arbeitsprozess steht im Mittelpunkt des Projekts LEARN-
NOW/MSC (Multi Service Center), das als Beispiel eines bedarfsorientierten
Weiterbildungsansatzes zur praxisnahen Unterstiitzung von Lernen in der Arbeit gilt. Bei
der Problemlosung werden Kfz-Mechaniker durch ein telematisches “Online* Werkzeug

unterstiitzt, das sie im Prozess der Arbeit schnell und zielsicher verwenden kénnen.

Arbeitsprozesswissen wird durch die Entwicklung eines telematischen Hilfsmittels
“bottom-up” in Kooperation mit den Mitarbeitern aus den Kfz-Werkstétten erarbeitet. Bei
dem Losungsansatz LEARN-NOW werden reparaturrelevante Daten und
Problemldsehilfen mit Kfz-Informationen vernetzt, so dass ein Lernen im
Arbeitszusammenhang ermdglicht wird. Bei auftauchenden Problemen bedient sich der
Mechaniker mittels PC direkt am Arbeitsplatz der Problemldsehilfe, die iiber Internet oder
auch CD-Rom verfiigbar sind. So kann sich der Mechaniker das notwendige Wissen nicht
mittels der neuen Medien wie Reparatur-CDs, elektronische Teilkataloge, automatische
Rechnungserstellung, EDV-gestiitzte Schadenskalkulation und Kostenvoranschldge bis hin
zur kompletten Werkstattverbindung und Online-Verbindung erarbeiten konnen: jeder
stellt seine Defizite selbst fest und kann seinen Bedarf an externen

Weiterbildungsangeboten anmelden.

Hier wird eine kontinuierliche "Weiterbildung wéhrend der Arbeit” ermdglicht, da im
Arbeitsprozess dann gelernt wird, wenn bei der Arbeit am Fahrzeug ein Problem auftritt.
Lernen in und bei der Arbeit (Lernort = Arbeitsort) soll dabei zum einen das alte
"Transferproblem" dadurch 16sen, dass in der Anwendungssituation fiir die
Anwendungssituation gelernt wird (vgl. dazu Tranferproblem bei Holzkamp in Kapitel 2).
Zum anderen soll nicht Wissen auf "Vorrat", sondern notwendiges Wissen systematisch
und an Vorwissen ankniipfend aufgebaut werden. Die benétigten Informationen kdnnen
durch didaktische Konzeptionen von Daten und Schaltpldnen schnell abgerufen werden.
Der Mechaniker kann sich mit Hilfe des telematischen Lernwerkzeuges zum Experten
seines eigenen Lernens entwickeln. Die Resonanz auf Seiten der Benutzer scheint dem
Kommentar eines Werkstattleiters zufolge positiv: “Die direkte Verkniipfung von

Fehlersuche, Funktionserklarung fiir Bauteile und Reparaturinfos finde ich gut. Mit
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LEARN-NOW sind groB8e Lernerfolge machbar, da Texte und Bilder gut miteinander
kombiniert sind. Endlich werden unsere Praxiserfahrungen einmal beriicksichtigt. Das ist

Fehlersuche aus der Praxis fiir die Praxis” (Projekt- Abstract).

Dieser Lernansatz setzt voraus, dass die betrieblichen Organisationsformen so gestaltet
werden, dass Informations- und Kommunikationstechnologien direkt an den Arbeitspliatzen
genutzt werden konnen. Zudem miissen die Daten und Problemlosehilfen fiir alle
Kraftfahrzeuge verfiigbar sein, die in freien Werkstétten gewartet und repariert werden. In
dem telematischen Lernansatz wird eine Moglichkeit gesehen, auch iiber das Projekt
hinaus europaweit eine Problemldsehilfe fiir Kfz Betriebe anzubieten. Voraussetzung zur
Erweiterung des Projektes ist, dass die wichtigsten Fahrzeugmodelle in das telematische
Lernwerkzeug aufgenommen werden. Dann kann dieser Ansatz auch europaweit genutzt

werden.

Die Lernziele sind durch den im telematischen Lernwerkzeug enthaltenen Lehrplans
vorgegeben. So kann der Benutzer zwar einen Lehrplan durcharbeiten, doch bleiben
Probleme, die in der Arbeit auftauchen aber nicht in dem Lehrplan enthalten sind, aus dem
Lernkonzept ausgeklammert. Kompetente Ansprechpartner bzw. Experten stehen nicht
bereit. Erschopft sich der Lernprozess in einem selbstdndigen Erarbeiten der
Problemlosung wihrend ergdnzende Querverweise, systematische Beziige und Einblicke
in lbergreifende Zusammenhinge fehlen, wird ,,just in time learning™ zu einem "lean
learning". Lernen degeneriert dann zu einer ,,Erlangung von Handlangerqualifikationen"
(Severing), wenn nicht gleichzeitig "allgemeine Handlungsvoraussetzungen" in

erginzenden Weiterbildungsveranstaltungen vermittelt werden.

Intentionales Lernen im Arbeitsprozess findet statt, wenn Lernaufgaben vom
unmittelbarem Handlungsvollzug unterschieden werden. Nach Holzkamp (1993) findet
Lernen erst durch das Ausgliedern einer aktuellen Handlungsproblematik und Einlegen
einer Lernschleife statt. Dies setzt zum einen ein Bewusstsein bzw. eine lernbereite
Haltung der Arbeitenden, das auftauchende Problem in der Arbeit in eine Lernproblematik
umzudefinieren (ebd.), als auch geniigend Zeit voraus, sich mit dem Thema intensiv
auseinander zu setzen. Auch das "Herumspielen" am Computer entspricht Lernen im Sinne

von ErschlieBen des Lerngegenstandes, wenn Querverweise und
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Bedeutungszusammenhédnge gefunden werden. Der Zeitdruck des Alltagsgeschéfts
verhindert meist Lernen im Sinne einer griindlichen Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand. Vor diesem Hintergrund wird eine zunehmende Verlagerung des Lernens in

die Freizeit verstiandlich (vgl. DIW, 1997).

Lernen und Problemldsen werden von den Mitarbeitern im Arbeitskontext oft identisch
beurteilt: Wenn Mechaniker eine Problemldsung "erarbeiten", lernen sie dabei, ohne dass
ihnen dies immer unbedingt bewusst ist. Wiirde man sie darauf ansprechen, dass sie
"lernen", wiirden viele mit dem Kommentar reagieren, sich zeitlich den "Luxus" des
Lernens gar nicht leisten zu kdnnen, nach dem Motto "hier wird gearbeitet, nicht gelernt"!
Weiterbildung wird von vielen immer noch mit dem ,,Driicken der Schulbank in einem
Seminarraum gleichgesetzt, wo der Lehrende den Lernenden Wissen vermittelt. Im
Arbeitskontext geht es darum, sich etwas schnell zu "erarbeiten", d.h. geeignete
Ressourcen zur Losung eines in der Arbeit auftauchenden Problems zu aktivieren wie hier
in Form des telematischen Lernwerks, das den Mechaniker bei der Erarbeitung des
Problemldsungswegs unterstiitzt. Es wird also "gelernt", was gerade gebraucht wird.

Lernen geschieht "just in time" und "just on demand".

Das LEARN-NOW-Projekt ist vor allem durch folgende Dimensionen gekennzeichnet:

* Lernen am Arbeitsplatz
* Lernen im Arbeitsprozess
¢ Lernen durch Problemldsen

* Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien

Auffallend ist, dass die Dimensionen Arbeitsorganisation und Betriebsorganisation nicht
aufeinander bezogen werden. Dem Lernansatz liegen keinerlei Ansatzpunkte zu Grunde,
dass der Mechaniker eine aktive Gestaltung des Arbeits- und Betriebsumfeldes selbst
iibernimmt bzw. in "strategische" Betriebsentscheidungen einbezogen wird. Eine
Integration von Qualifikationsprozessen in die betriebliche Personal- und
Organisationsentwicklung liegt nicht vor. Die Mdglichkeit, eigene Vorschlige bzw.
Hinweise, die aus dem tédglichen Kundenkontakt sowie seiner Arbeitstitigkeit stammen

und zur Verbesserung von Arbeitsprozessen dienen kdnnen, einzubringen, bleibt hier
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unberiicksichtigt. Lernen findet hier im Sinne von aktiver Problemldsung bzw.
Bewiltigung der Alltagsgeschéftsaufgaben statt. Ein aktives Mitdenken des Mechanikers
zur Verbesserung der Arbeitsprozesse wird nicht einkalkuliert. Damit gehen aber nicht nur
wertvolle Informationen zum Erhalt und zur Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit des
Betriebes verloren, sondern es werden auch Identifikationschancen der Mitarbeiter mit

dem Betrieb verbaut.

Eine Unterstilitzung des Lernens am Arbeitsplatz durch Coaches, Kollegen, Vorgesetzte,
Experten oder entsprechend ausgewdédhlte und ausgebildete betriebsinterne
Lernmultiplikatoren ist bei diesem Ansatz nicht vorgesehen. Abschlieend sollen noch
einige Vorschlige zur Optimierung der Lernarrangements erfolgen, die an das Projekt

ankniipfen:

* FEine Moglichkeit, die "Lernzeiten" der Mitarbeiter "sichtbar" zu machen und
"Storungen" durch Kunden zu vermeiden, wire, das Lernwerkzeug in einen eigenen,
dafiir vorgesehenen, ruhigen Lernraum (z.B. ein Glasbiiro mit Sicht auf Arbeitsstitte)
zu situieren. Dort befinden sich noch zusétzliche Hilfsquellen, wie Nachschlagewerke
und andere Referenzwerke. Unter Abstimmung mit den Vorgesetzten und den
Kollegen konnten je nach Bedarf flexible "Lernzeiten in der Arbeitszeit " ausgehandelt
werden, in denen die anderen Kollegen die Arbeit des "Lernenden" mit iibernehmen.

* Lernanldsse konnen iiber die Anwendung des telematischen Lernwerkzeuges
hinausgehen. Durch das Bereitstellen von kompetenten Ansprechpartnern bei Bedarf
oder in abgestimmten Seminaren konnen die speziellen Lernbediirfnisse der
Mechaniker aufgegriffen werden.

* So konnte man in einem reellen oder virtuellen Kooperationsverbund mit anderen Kfz
Werkstitten ein Expertennetzwerk aufbauen. Dies soll die Moglichkeit bieten, jeweils
zu gewissen Zeiten einen Experten liber das Internet oder Telefon zur Verfiigung zu
stellen.

* Mitarbeiter konnten eine Art "Arbeitsproblemtagebuch" fithren und in Zusammenarbeit
mit einem Weiterbildungstriger die Probleme auf Dringlichkeit und Relevanz
protokollieren und priorisieren. Daraus lie3e sich gemeinsam ein Weiterbildungsbedarf
feststellen und eine WeiterbildungsmaBBnahme konzipieren. Dieses Vorgehen bietet

nicht nur den Vorteil, Stoff zu systematisieren und einen Experten einzubinden,
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sondern auch gleichzeitig eine feste Erfahrungsplattform der Veranstaltungsteilnehmer

untereinander zu schaffen.

Projekt 2
Lernen am Arbeitsplatz

Lernen mit KT Lernen im Arbeitsprozess

A\

Soziale Dimension von Lernen Lernenwahrend der Arbeit

Schnittstelle zu externem Lermen Lerninfrastruktiur am Arbeitsplatz

Integration won WB, PE und OE Lermpersonal

Offenheit der Lemnsituation und Einflussnahmis

des Lemnenden Selbstandiges Lernen
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5.4.3 Projekt 3: Arbeits- und produktionsnahes Lernen

Im Mittelpunkt des Lernkonzeptes beim Projekt TREAT steht umweltbezogene
Organisations- und Personalentwicklung, die am 6kologischen Bauen orientiert ist. Dieser
produktions- und beschéftigungsbegleitende Qualifizierungsansatz richtet sich an
Handwerker in der Baubranche, bei denen die Akzeptanz gegeniiber konventionellen
Schulungsangeboten gering ist. Dadurch, dass traditionelle Formen des Lernens nur
geringe Einfliisse auf die Beschiftigungssicherung im Baugewerbe haben, gelten arbeits-
und produktionsnahes Lernen im Rahmen des Projekts TREAT als effektivere

Lernmethode.

Das Lernkonzept

Zugrunde liegt dem Projekt die Annahme, dass fiir KMU und ihre Mitarbeiter in der
Bauwirtschaft eine Ausrichtung der Qualifizierung in Richtung 6kologisches Bauens oder
betrieblichen Umweltschutzes zur Erhaltung der Wettbewerbsfihigkeit und somit zur
Sicherung von zukiinftigen Arbeitsplitzen unerlisslich ist.**> So soll eine arbeits- und
produktionsnahe Qualifizierung der Beschiftigten im Bauhaupt- und Nebengewerbe in
Verbindung mit einer beschiftigungswirksamen Unternehmensberatung umgesetzt werden.
Die Lerninhalte des Projektes beziehen sich auf 0kologisches Bauen (z.B. Bauen mit
Lehm), betrieblichen Umweltschutz, Abfallmanagement auf der Baustelle,
Arbeitssicherheit und Veranstaltungsmanagement (z.B. Vorbereitung und Durchfithrung

einer Lehmbaumesse).

Das dem Projekt zu Grunde liegende Lernkonzept besteht aus einer Kombination
unterschiedlicher Lernformen und umfasst je ein drittel Theorie wie allgemeine Einfiihrung
und Spracherwerb, ein Drittel gemeinsame praktische Ubungen z.B. an der Werkbank,
sowie ein Drittel Selbstanwendung durch selbstindig durchgefiihrte Arbeiten. Alle
Mafinahmen finden dabei im Unternehmen statt, d.h. Berater und Dozenten werden direkt

auf den Baustellen der KMU oder in den jeweiligen Betriebsrdumlichkeiten eingesetzt.

32 Diese zu Grunde liegende Annahme gilt fiir die meisten ADAPT-Projekte, d.h. die Linie
zum Arbeitsplatzerhalt im Gegensatz zur reinen Anpassungsfunktion oder
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Zielgruppe waren Mitarbeiter der KMU aus den eigenen Arbeits- und
Produktionsprozessen, Teilnehmer an beschiftigungswirksamen MaBBnahmen innerhalb der
KMU sowie Teilnehmer von Baustellen oder aus Projekten. Vorbehalte von Seiten der
Beschiftigten gegen traditionelle Darbietungs- und Schulungstechniken im Bereich
Lehmputztechniken konnten durch Verkniipfungen mit konkreten praktischen
Durchfiihrungen im Team vor Ort iiberwunden werden. Gegeniiber anfénglicher
Ablehnung im Hinblick auf Schulungen (“Ich bin gelernter Maurer und kann verputzen.
Das ist egal, ob ich einen Kalk-Zement-Putz verwende oder einen Lehmputz, dafiir
brauche ich doch keine Schulung.”) lieBen sich die Mitarbeiter von der Einfiihrung und
praktischen Anwendung liberzeugen: “Das ist doch nicht so einfach gewesen, mit Lehm zu
verputzen, und wir mussten im Team erst mal ausprobieren, wie man damit verputzen
kann”(Projekt Abstract). Der Bereich Veranstaltungsmanagement wurde durch
Projektlernen erarbeitet. Unter Anleitung von Fachleuten arbeiteten Teilnehmer an
Organisation, Durchfiihrung und Werbung fiir Lehmbaumessen, die durch den
Projekttrager im Rahmen von TREAT initiiert wurden. Neben konkreten Erfahrungen in
der Ausgestaltung einer Messe konnten auch erste Kontakte zu den beteiligten

Unternehmen in der Lehmbaubranche gekniipft werden.

Verkniipfung von Personal- und Organisationsentwicklungsmafinahmen

Die schwierige finanzielle Situation vieler Bauwirtschaftsunternehmen in der Region
Berlin/Brandenburg  iberlagert die positiven Effekte dieser
Projektqualifizierungsmafinahmen. Diese Situation in einer Weiterbildung aufzugreifen
und die Bedeutsamkeit fiir die einzelnen Beschiftigten sowie die Unternehmen
herauszuheben ist notwendig, damit Lernprozesse effektiv gestaltet werden kdnnen. So
wurde im Rahmen des Projektes die Unternehmensfithrung in die Qualifizierung
eingebunden, da es neben fachlich ausgerichteter Mitarbeiterschulung auch um
Qualifizierung im Bereich der Personal- und Unternehmensorganisation ging. Eine
Kombination aus QualifizierungsmaBBnahmen und Beratung wurde durchgefiihrt, um die
KMU umzustrukturieren. Eine Qualifizierung und Organisationsentwicklung “von innen”
wurde so bei einem Hoch- und Tiefbauunternehmen vorgenommen, das traditionell und

zentralistisch durch den Firmeninhaber geleitet wurde. Angesichts des wirtschaftlichen

Fortbildungsfunktion der Weiterbildung; vgl. Kritik von deutschen Seite, dass ADAPT-
Rationale in keinem Falle die herkdmmliche Weiterbildung ersetze.
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Drucks im Baubereich konnte dieser jedoch iiberzeugt werden, einen Experten des
Projekttragers an den firmeninternen Arbeitsabldufen teilnehmen zu lassen, damit dieser
den Qualifizierungs- und Entwicklungsbedarf im Unternehmen ,,von innen®“ her
analysieren konnte. Vorurteile und anfiangliche Reserviertheit der Belegschaft und des
Chefs gegeniiber dem “Eindringling”, der “keine Ahnung vom Betrieb” (Projekt-Abstract)
hatte, konnten durch kompetente Beratung und Qualifizierung an Ort und Stelle

tuberwunden werden.

Das Projekt TREAT charakterisiert sich vor allem durch die beiden stark ausgeprigten
Dimensionen ,,Lernen im Arbeitsprozess® und ,,Arbeits- und Betriebsorganisation. Im
Rahmen einer Strukturierung des Betriebs und Qualifizierung fiir den Bereich von
Personal- und Unternehmensorganisation wurde die Unternehmensfiihrung in einer
Qualifizierung mit eingebunden. Die Betriebsleitung war offen fiir die betrieblichen
Veranderungsprozesse und unterstiitzte den neuen Ansatz. Eine mogliche Erklarung liegt
darin, dass es sich bei der Baubranche um eine gefihrdete Branche handelt, so dass die
Einbettung von Qualifizierungsprozessen in eine Organisationsstrategie von der
Betriebsleitung generell leichter befiirwortet wird als in anderen Branchen, bei der sich der

Kampf um das Uberleben noch nicht ganz so dramatisch gestaltet.

Projekt 3

Lernen am Arheitsplatz

soziale Dimension von Lernen . Lernen wahrend der Arbeit

Schnittstelle zu externem Lernen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Offenheit der Lernsituation und Einflussnahme de
Lernenden

Selhstandiges Lernen
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5.4.4 Projekt 4: Lernen im sozialen Kontext

In dem Qualitdts- und Qualifizierungsverbund Entsorgungsbetrieb (=QQE)-Projekt wurden
Arbeitende am Arbeitsplatz weiterqualifiziert. Es wurden Lernformen entwickelt und
eingesetzt, die mit dem Arbeitsplatz kompatibel sind, indem sie am Arbeitsort und in der
Arbeitszeit stattfinden und gleichzeitig durch den Kontakt mit den Arbeitskollegen der
sozialen Dimension des Lernens Rechnung tragen. Dadurch werden auch soziale
Kompetenzen der Mitarbeiter wie Teamgeist und Selbstorganisation gefordert. Dariiber
hinaus werden Fahigkeiten bendtigt, um den immer hdoheren Qualitdts- und
Leistungsanforderungen von Kunden und Offentlichkeit sowie den Umweltauflagen der
Entsorgungs- und Recyclingbranche gerecht zu werden. Neben fachlichen Anforderungen
gibt es eine Vielzahl anderer Kompetenzanforderungen an die Zerlegearbeiter,
Logistikarbeiter, Sortierkrdfte, Fahrer etc. So miissen diese beispielsweise selbst
entscheiden konnen, welche Miilltonne sie aus welchem Grund stehen lassen und diese
Entscheidung dem Kunden gegeniiber erkldren konnen. Dies erfordert neben einer hohen
Kundenorientierung und Kommunikationsfahigkeit die Kenntnis der Umweltvorschriften
und den Auflagen zur Arbeitssicherheit. Allerdings ist der Ausbildungsstand der
Beschiftigten oft mangelhaft. Zudem sind die Arbeitspldtze in dieser Branche oft durch
eine starke Fluktuation gekennzeichnet und Leiharbeiter bzw. Ungelernte pragen das Bild.
Diese miissen jedoch mit gesundheitsschiadlichen Stoffen wie Sondermiill umgehen, an
gefahrlichen Anlagen arbeiten und sich obendrein mit dem umfangreichen Regelwerk des
Kreislaufwirtschaftsgesetzes auseinandersetzen. Auch in dieser Branche ldsst der konstante
Druck zu Produktionssteigerungen wenig Raum fiir Schulungsmafnahmen. Dartiber hinaus
wird eine Durchfilhrung von Weiterbildung durch die Tatsache behindert, dass jedes
Unternehmen seine eigenen spezifischen Probleme und Strukturen hat, die in
firmeniibergreifenden Seminarkursen nicht geniigend Beriicksichtigung finden konnen.
Qualifizierungsmalnahmen in Form von Seminaren, Kursen oder Workshops sind fiir
diese Zielgruppe aus zwei Griinden generell nahezu unmdglich: zum einen haben die
Mitarbeiter der Entsorgungsbetriebe, im Unterschied zu leitenden und kaufméannischen
Gruppen, kaum Zugang zu schriftlichen Lernmaterialien; zum anderen konnen sie nicht
ohne weiteres fiir Weiterbildung freigestellt werden, ohne dass der Betriebsablauf gestort

wiirde.
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Im Rahmen des Projektes wurde ein Weiterbildungsansatz entwickelt, der den
betrieblichen Strukturen gerecht wird und Selbstqualifizierung am Arbeitsplatz ermdglicht.
Um das inhaltlich weite Spektrum der Arbeitsanforderungen - vom Transportwesen iiber
die Zerlegung, Sortierung, Aufarbeitung und Verwertung von Abfillen - in ein
gemeinsames Qualifizierungsprofil einzubinden, wurden Aspekte wie Arbeitssicherheit,
Kundenbetreuung und Umweltschutz fiir alle gleichermaBlen zum Schwerpunkt der
Qualifizierung gemacht. Mit dem Entwurf eines Zeitschriftencomics, bei dem Text, Bild
und Handlung genau aufeinander im Hinblick auf den neuen Lernstoff abgestimmt sind,
wurde ein Medium gewdihlt, das nicht zu textlastig ist und somit auch fiir
,lernungewohnte* sowie ausldndische Mitarbeiter mit geringen Deutschkenntnissen leicht

zuginglich und verstandlich ist.

Partnerschaftliches Lernen mit einem Paten am Arbeitsplatz

Im Mittelpunkt des Lernansatzes steht die soziale Dimension des Lernens, die durch den
Lerncomic ausgeldst wird. Erfahrene Arbeiter iibernehmen fiir den neuen Mitarbeiter die
Rolle eines Paten und qualifizieren ihn mit Unterstlitzung von Lerncomics (“Busy Boys”),
die aus Bildern und Ubungsfragen bestehen. Eines der Kapitel lautet beispielsweise ,,Ohne
Abfallsysteme kommt die Umwelt ins Wanken.” Willi, die Leitfigur, macht seinem Partner
klar, dass die Einstellung ,,Ex und Hopp* nicht funktionieren kann und Ressourcen vor
allem durch ,,Sammeln mit System* geschont werden. Nach sechs Wochen wird dem
Mitarbeiter ein Zertifikat erteilt, “wenn sicher ist, dass die Botschaften der Comics sowohl

verstanden als auch angewandt werden” (Projekt Abstract).

Der Lerncomic wurde in den Betrieben liberwiegend sehr positiv aufgenommen. Positive
Kommentare wurden vor allem dahingehend geduBert, dass der Comic leicht zu verstehen
sei. Die soziale Dimension des Lernens in der Gruppe wurde von den Befragten als
weiterer positiver Aspekt hervorgehoben wie auch die Tatsache, dass
Lernerfolgsbeurteilungen zur Verfiigung standen. So hiel} es aus der Gruppe: “Man tauscht
sich aus, wir haben auch den Test gemeinsam ausgefiillt und uns beraten. Die Vertiefung
durch die Testfragen ist wichtig” (Projekt Abstract). Diese Lernerfolgskontrollen waren
hier nicht an Leistungsbeurteilungen gekoppelt. Mit Holzkamps Kategorie des ,,expansiven
Lernens* konnte man hier von einer realen Chance fiir expansives Lernen durch einen

Focus auf die inhaltliche Seite des Lernens sprechen. Defensives Lernen wie in Form von
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Vortduschungsmandvern und Bewailtigungsstrategien zur Abwendung eventueller
Sanktionen oder Kontrollen entfdllt. Vor allem waren es die positiven Nebeneffekte, die
durch die Einfiihrung des Mediums entstanden. Der Lerncomic gab den Mitarbeitern so in
den Arbeitspausen einen konkreten Anlass, sich liber die im Lerncomic dargestellten
Inhalte auszutauschen. Fiir den Betrieb hatte dieses soziale Lernen der Kollegen bei der
Arbeit und wihrend der Arbeitszeit den Vorteil, dass Arbeitsprozesse nicht unterbrochen
wurden. Die Mitarbeiter wagten es so, durch den durch das Lerncomic ,,objektiv*
geschaffenen Lernanlass bei ihren Kollegen bestimmte Arbeitsinformationen
nachzufragen, und wurden so in die Aufklarung {iber Betriebsabldufe von ihren Kollegen
eingebunden. Kritische Stimmen, die insbesondere von altgedienten Facharbeitern,
merkten an, dass das eingesetzte Lernmedium nicht “ernsthaft” genug war. Es zeigt sich,
dass Lernen immer noch hiufig mit Seriositét, mit Schulsituation und Zwanghaftigkeit —

in Holzkamps Worten mit einer ,,Lernreglementierung® — assoziiert wird.

Projektprofil

Die soziale Dimension des Lernens steht, wie oben erwédhnt, durch die Einfiihrung
partnerschaftlichen Lernens am Arbeitsplatz im Mittelpunkt des Projektes. Die Lernzeit
der Teilnehmer lag in der Arbeitszeit bzw. in den Arbeitspausen. Durch das Lerncomic, so
der Projektveranstalter, werden betriebsinterne Reflexionsprozesse im Hinblick auf
Kommunikationsstrukturen und Schulungsbedarf ausgeldst. Partnerschaftliches Lernen
verzeichnet dabei eine dulerst positive Resonanz. So duBlerten die Beschéftigten den
Wunsch, alle Mitarbeiter quer durch die Abteilungen in dieses partnerschaftliche Lernen
mit einzubeziehen. Entsprechende Anregungen von Seiten der Mitarbeiter wurden in die
Projektausgestaltung aufgenommen und das Lernkonzept am Arbeitsplatz durch die
Einfiihrung von Workshops (z.B. liber Konfliktmanagement) erweitert. Eine weitere Idee
der Mitarbeiter war es, eine Multimediastation zu entwickeln, die einen ganzen Betrieb
abbildet und die Simulation von Arbeitsabldufen und Gefahren ermoglicht. Visuellen
Medien kommt hier ein besonderer Stellenwert zu, da sie motivieren kénnen und fiir den
Beschiftigten leicht zuginglich sind. Zusétzliche Lernmedien bzw. ein
Lernressourcenraum wurden vorgeschlagen und die Entwicklung eines weiterfiihrenden
Zertifikats nach sechs Wochen in Erwigung gezogen. Zusétzliche Workshops und
Seminare wiirden die in dem Comic angesprochene Thematik vertiefen bzw. strukturieren

und Verweise sowie Zusammenhénge zu benachbarten Bereichen aufzeigen.
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Entscheidend an dem Projekt ist hier die Sensibilisierungsfunktion des Lernmediums und
das Auslosen von Reflexionsprozessen im Hinblick auf gidngige Praktiken, die
Kommunikationsstrukturen und den Schulungsbedarf auf Seiten des Managements. Fiir die
Mitarbeiter schafft das Lerncomic als Medium einen konkreten “Redeanlass” und initiiert
so einen Gedanken- und Erfahrungsaustausch unter den Kollegen. Diese Lernform erinnert
an die dezentrale Form der Lernstatt, die Anfang der 70er- Jahre als betriebspadagogisches
Mittel vor allem zur sprachlichen Qualifizierung und betrieblichen Integration von
ausldandischen Beschéftigten der unteren Qualifikationsebene bei der Hochst AG und der
BMW AG (vgl. dazu Severing, 1994, 128ff) eingefiihrt wurden. Auch hier stammten die
Lerninhalte aus der betrieblichen Erfahrungswelt der Lernenden. Auf eine individuelle
Leistungsbeurteilung wurde verzichtet. Unter der Betreuung von Moderatoren, die aus den
Fachabteilungen stammten, fanden sich Lerngruppen unter Einwilligung, aber ohne
Teilnahme, des Vorgesetzten zusammen und arbeiteten themenzentriert an betrieblichen
Problemstellungen. Im Rahmen des vorliegenden Projektes wiren allerdings noch
nachhaltige Organisationsstrukturen zu schaffen, um innovative Gedanken und
Verbesserungsvorschldge in die betriebliche Gestaltung mit aufzunehmen und so
Weiterbildung systematisch in einen Organisationsentwicklungsprozess einzubinden. Das
Management hétte dann dafiir zu sorgen, dass die Vorschldge der Mitarbeiter in die
Betriebspraxis umgesetzt werden. Demgegeniiber spielt Lernen im vorliegenden Projekt
keine strategische Rolle wie in der Managementliteratur vielfach betont, da das Wissen der
Mitarbeiter nicht in gesamtbetriebliche Entwicklungsmallnahmen eingebunden wird.
Vielmehr geht es hier um ein Anpassungslernen iiber eine sozial vermittelte Form, mit dem
Ziel, Fachwissen bzw. Wissen iiber Normen und externe Standards aufzubauen. Die
Eigeninitiativen und Vorschldge der Beschiftigten werden dabei nicht ausdriicklich

erwahnt.
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Projekt 4

Lernen am Arbeitsplatz

Lernen im Arbeitsprozess

Soziale Dimension van Lernen Lernen wiahrend der Arbeit

Schnittstelle zu externem Lernen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Integration wvon WWEBE, PE und CE Lernpersonal

Offenheit der Lernsituation und Einflussnahme des

Lernenden Selbstandiges Lernen
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5.4.5 Projekt S: Flexibles Lernen hinsichtlich Ort- und Zeit

Mit Hilfe einer virtuellen Lernumgebung iiber das Internet bietet das Projekt MINERVA
Ehefrauen, die in Handwerksbetrieben mitarbeiten, die Moglichkeit, ihre
Managementfdhigkeiten weiter zu entwickeln. Das Weiterbildungsangebot erstreckt sich
dabei iber Umfang wund Nutzen innovativer Informations- und
Kommunikationstechnologien, elementare Kenntnisse des Biiro- und Zeitmanagements
sowie juristische Grundkenntnisse. Alle Kursmodule werden dabei {iber einen Zeitraum

von 81 Wochen iiber eine virtuelle Schule absolviert.

Flexibilisierung des Zugangs zur Weiterbildung durch orts- und zeitunabhdngiges Lernen

Ziel des MINERV A-Projektes ist es, diesen Frauen iiber einen Zeitraum von insgesamt
drei Jahren eine orts- und zeitunabhdngige Weiterbildung mit Hilfe neuer
Kommunikationsformen zu ermoglichen. Die zeitliche Flexibilitdt ist dabei durch
asynchrone Verbindungen zum Tutor (= zum unterschiedlichen Zeitpunkt) gewahrleistet.
Dabei werden Fragen zwischen den Teilnehmerinnen und dem Tutor besprochen und
Aufgaben und Bewertungen bzw. Stellungnahmen bearbeitet. Das Lehrmaterial wird im
wochentlichen Abstand den Teilnehmerinnen zur Verfiigung gestellt. Die Lerninhalte sind
modular aufbereitet und flexibel iiber das Internet aufrufbar. Sie orientieren sich zum Teil
an den Inhalten der Meisterpriifung, so dass die Chance besteht, die
QualifizierungsmaBBnahmen dahingehend auszuweiten und das erworbene Wissen so in

eine externe Meisterpriifung einflieen zu lassen.

Selbstlernen mit Informations- und Kommunikationstechnologien schliet Lernen in
sozialen Zusammenhéngen nicht aus. Hier wird in Form einer “knowledge community” ein
virtueller Klassenverband aufgebaut. Bei einem ,,online Monitoring System* sehen sich
alle Anwesenden und kommunizieren miteinander wie auch im Rahmen anderer
gruppenorientierter Kommunikationsmittel durch mailing lists und Diskussionsforen.
Wiéhrend eines Kursmoduls bilden ca. 15 Personen einen virtuellen Klassenverband
(,,virtual learning community*). Die Teilnehmer rufen das Lehrmaterial per Internet ab,
bearbeiten es und schicken es dann zum Tutor, der die Aufgaben bewertet und die
Ergebnisse per e-mail zuriicksendet. Die Lernzeit mit Fernlehrmaterialien, die sich aus

Basistexten, Glossaren und Ubungsaufgaben zusammensetzen, nehmen etwa ein Drittel der
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Lernzeit in Anspruch. “Interaktive Lernphasen”, die mit Hilfe von e-mail im Sinne von a-
synchroner Kommunikation und einem “Seminar-Chatraum”, im Sinne von synchroner
Kommunikation, von den Tutoren angeboten werden, nehmen ein Drittel der jeweiligen
Lernzeit ein. Wahrend des gesamten Zeitraumes einer Kurseinheit steht ein tutorieller
Service bereit, der per e-mail oder mit Hilfe anderer Online-Kommunikations*“tools®, wie
z.B. eine Pinnwand, auf der die Teilnehmerinnen Nachrichten hinterlassen konnen,
jederzeit erreicht werden kann. Zu festen Zeiten werden im wochentlichen Rhythmus die

bearbeiteten Aufgaben mit dem Tutor gemeinsam diskutiert.

Von den Teilnehmern wird insbesondere die zeitliche und rdumliche Flexibilitdt der
Lernmafinahmen positiv bewertet. So dullert sich eine der Teilnehmerinnen: "Mir gefillt
vor allem die Tatsache, dass ich lernen kann, wann immer ich mochte. Keine langen
Anfahrtswege, einfach von zu Hause aus lernen [...] und die Tatsache, dass ich, wenn ich
mal eine Woche lang nicht an meinem Lehrmaterial gearbeitet habe, die Moglichkeit habe,
nachzuarbeiten”. Dariliber hinaus ist die Darstellung des Lehrmaterials fiir die
Teilnehmerinnen sehr ansprechend. Visualisiertes Lehrmaterial in Form der Einbettung
von Grafiken, Bildern und Videoclips stiitzt das geforderte selbstindige Lernen. Neben
dem Lernmaterial, das die Teilnehmerinnen selbst stindig durcharbeiten, wird der
regelmiBige Kontakt zum Tutor iiber e-mail und Telefon hoch geschitzt. Dazu stellt eine
Teilnehmerin begeistert fest: “Und trotz aller Anonymitit ist die Betreuung spitze. Ich bin
wirklich begeistert. Und das Schone daran ist, dass ich das alles von zu Hause aus
erledigen kann”. Zeitliche Flexibilitdt besteht im Rahmen des Projektes durch die
Moglichkeit, den Lernstoff nachzuarbeiten. Diese zeitliche Flexibilitdt hat allerdings den
Nachteil, sich fiir synchrone Phasen im Klassenverbund bzw. mit dem Tutor, dass die
TeilnehmerInnen sich nicht auf dem gleichen Wissenstand befinden, da mitunter
entsprechende Lektionen von einigen der Teilnehmer fiir die gemeinsame Sitzung nicht

nachgearbeitet wurden.
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Projekt 5

Lernen am Arbeitsplatz

Lernen mit IKT

Soziale Dimension von Lernen

Schnittstelle zu externem Lernen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Offenheit der Lernsituation und Einflussnahime des

SelbstAndiges Lernen
Lernenden g

285



5.4.6 Projekt 6: Lernen am Arbeitsplatz als zentrales Element einer integrierten

Personalstrategie

Ausgangspunkt des Projektes IST bildet die Notwendigkeit im Betrieb, neue
Anforderungen durch technologische Neuerungen, verdnderte Organisationsformen,
steigende Kundenerwartungen und den verschérften Wettbewerb zu bewéltigen. Neben
einer verstirkten Qualititsorientierung und dem Einhalten von Umweltvorschriften liegt
der Fokus auf der Unterstiitzung der Mitarbeiter, sich dem Wandel erfolgreich anzupassen

und ihre Beschiftigungsfahigkeit zu sichern.

Vorgehensweise

Das Projekt IST stiitzt sich auf ein Bundesprogramm von 1993 zur “Foérderung der
Qualifizierung von Personal in der beruflichen Bildung der neuen Bundeslédnder”, bei dem
es um die Erarbeitung von arbeitsplatzbezogenem Qualifizierungsmaterial fiir wesentliche
Produktionsbereiche von Molkebetrieben ging. Mit ADAPT erfolgte eine Erweiterung des
Projektes im Hinblick auf die Erarbeitung arbeitsplatzbezogener Lehr- und Lernunterlagen
fiir die Produktionsbereiche in der Landwirtschaft, der Milchwirtschaft, der Nahrungs- und
Genussmittelindustrie sowie die Schulung der betrieblichen Ausbilder und Multiplikatoren.
Zur Bedarfsermittlung wurden auf Grundlage von Interviews der Mitarbeiter umfangreiche
Arbeitsprozessstudien erstellt und tétigkeitsrelevante Lehrinhalte herausgearbeitet. Nach
einer didaktisch-methodischen Aufbereitung und der Priifung durch die beteiligten
Betriebe wurden die Lehrmaterialien fiir die Schulung der Mitarbeiter eingesetzt und nach
einer sechsmonatigen Erprobungsphase in der beruflichen Praxis optimiert. Im Anschluss
daran wurden Multiplikatoren der Unternehmen zielgerichtet im Einsatz der

Lernmaterialien geschult.

Das Lernkonzept auf Basis der Handlungsregulationstheorie

Auf der Grundlage der Handlungsregulationstheorie wurde ein didaktisches Konzept fiir
die Erarbeitung arbeitsplatzbezogener Unterlagen erstellt. Dieses basiert auf einer
Kombination von informativem Lernen, Beobachtungslernen und praktischem Training.
Im Sinne der Handlungsregulationstheorie (vgl. dazu Hacker/Skell, 1993) sollten
Arbeitshandlungen dabei von den Mitarbeitern zunédchst beobachtet und dann in weiteren

Schritten verstanden, beherrscht und selbstindig ausgefiihrt werden. Die eingesetzten
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Lernmaterialien beinhalteten neben der Vermittlung aufgabenspezifischer Kenntnisse auch
die Beschreibung der praktischen Ausfithrung bis hin zur vollstindigen Ubernahme der
Tatigkeiten. Die Strukturierung der Lerninhalte erfolgte entsprechend der
Handlungsregulationstheorie auf zweierlei Art: zum einen im Sinne der der analytisch-
synthetischen Methode vom Allgemeinen zum Konkreten und zum anderen eine
Vorgehensweise vom Einfachen zum Komplexen: Zunichst erhélt der Lernende einen
Uberblick iiber den Produktionsprozess und wird mit den wichtigsten Arbeitsschutz- und
Hygieneanforderungen vertraut gemacht. Nach Erlernen der Grundlagen werden
detaillierte Teilprozesse und damit verbundene Arbeitstitigkeiten vermittelt. Im dritten
Teil geht es um die Verfahren und Anlagen zur Produktherstellung, um die Arbeiter fiir
eine qualitidtsbewusste Arbeitsweise zu sensibilisieren. Gemafl dem Regelkreislauf der
Handlungsregulationstheorie wird die Wechselwirkung zwischen Arbeitstatigkeit auf der
einen Seite und technischem Ablauf auf der anderen Seite hervorgehoben. Innerhalb des
Arbeitsprozesses ist der aktuelle Prozessstand des technologischen Systems Grundlage fiir
die sich anschlieBenden Arbeitshandlungen. Die Strukturierung vom Einfachen zum
Komplexen dient dabei dem ErschlieBen komplizierter Sachverhalte. Dadurch konnen
selbst uniibersichtliche Handlungsabldufe Schritt fiir Schritt durch die Bearbeitung des
Arbeitsprogrammes bewéltigt werden. Der Lernende kann sich weitgehend selbstindig
durch die Lehr- und Lernunterlagen arbeiten und Schritt fiir Schritt den Produktionsprozess

an der Anlage verfolgen.

Projektprofil

Im Rahmen dieser titigkeitsbegleitenden Weiterbildung sind insbesondere folgende
Merkmale ausgeprigt: Lernen im Arbeitsprozess, angeleitetes Lernen und Lernen durch
Problemldsen (vgl. dazu das Konzept der Lernaufgabe bei Dybowski, 1998). Durch
arbeitsplatzbezogenes Lernen wurden Mitarbeiter mit neuen Produktionsanlagen, einer
qualitdtssichernden Beherrschung von Prozessablidufen, Arbeitsschutzbestimmungen sowie
Kenntnisse iber Umwelt vertrautgemacht. Hier werden systemtaisch Grundlagen {iber den
allgemeinen Produktionsprozess vermittelt, um den Mitarbeitern flexible Arbeitseinsitze

zu ermoglichen.

Innovativ an vorliegendem Projekt ist vor allem die Moglichkeit, den

Weiterbildungsansatz fiir unterschiedliche Industriebranchen einzusetzen, da diese von der
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Analyse des Arbeitsprozess ausgingen, der sich in unterschiedlichen Branchen dhnlich
gestaltet (auf grundsétzliche dem industriellen Arbeitsprozess zu Grunde liegenden
strukturellen Gemeinsamkeiten jenseits politischer Systemunterschiede verweist die
erfolgreiche Rezeption der Arbeitsprozessstudien von Hacker/Skell, 1993 aus der ex-DDR
in der der westdeutschen Berufspiddagogik). Dabei konnte an ein vorhandenes Programm
angekniipft werden (,,Forderung der Qualifizierung von Personal in der beruflichen
Bildung der neuen Bundesldnder”, 1993). Zudem konnen unterschiedliche
Beschéftigungsgruppen, wie z.B. Fiihrungskrifte, Ausbilder und Auszubildende, auf einer
einheitlichen Grundlage qualifiziert werden. Die Einsatzfahigkeit fiir mehrere Bereiche
erhoht sich fiir die Mitarbeiter durch die arbeitsbegleitende Weiterbildung. So kénnen
Mitarbeiter eine andere Tatigkeit innerhalb einer Umstrukturierung ohne groBeren
Aufwand sofort iibernehmen, da mit der Weiterbildungsmethode ein Uberblick iiber den

gesamten Produktionsprozess vermittelt werden kann.

Projekt 6

Lernen arn Arbeitsplatz

Soziale Dimension won Lermen Lernen wahrend der Arbeit

Schnittstelle zu externem Lemen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Offenheit der Lernsituation und Einflussnahrme de

Lemenden Selbstandiges Lemen
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5.4.7 Projekt 7: Lernen durch eine Kombination verschiedener Lernformen

Im Rahmen des Projekts sollten Arbeitspldtze durch neue Anbaumethoden und eine
verbesserte Produktqualitét fiir Oliven und Olivendl auf dem Nord-Peleponnes gesichert
werden. Ziel war es den Export qualitativ hochwertiger einheimischer Produkte in andere
EU-Lander anzukurbeln. Deshalb wurden Bauern mit neuen Olivenanbaumethoden
vertraut gemacht. Weiterbildung wird hier in direkter Verbindung zum Arbeitsplatzerhalt
gesehen: “Die beste Methode, Arbeitslosigkeit zu verhindern, ist die Weiterbildung der

Bauern” im Hinblick auf neue Anbaumethoden (Projekt-Abstract).

Fachleute und speziell erarbeitete Broschiiren sollten die Bauern iiber die Potentiale des
bioLernende Organisationgischen Anbaus informieren. Weiterbildungsprogramme wurden
dabei fiir folgende drei Produktionsbereiche durchgefiihrt: biologische Anbaumethoden,
Verpackung und Marketing der biologischen Produkte. Im Rahmen transnationaler
Aktivititen besuchten die Teilnehmer die BIFACH-Ausstellung in Niirnberg zum Thema
biologische Produkte, Vertrieb und Marketing. Dariiber hinaus nahmen sie an Seminaren
und praktischen Ubungen direkt am Arbeitsplatz (z.B. in Jaen, Spanien, in Olivenhainen)
teil. Die Kombination aus kurzen Trainings und anschlieender praktischer Anwendung
des Gelernten iiberzeugte die Bauern, neue und vdllig andere Anbaumethoden
auszuprobieren, obwohl diese mehr physischen und psychischen Einsatz forderten. Gelernt
wurde in den Olivenhainen, wo die Bauern die Moglichkeit hatten, ihre Erfahrungen mit
Landwirtschaftsexperten direkt am Arbeitsplatz auszutauschen. Dort konnten sie sich auch
iiber geeignete biologische Anbaumdglichkeiten fiir ihre eigenen Kulturen informieren:
“Bauern und Landwirtschaftsexperten arbeiteten zusammen und diskutierten die
verschiedenen Wege der Ernte, der Olproduktion, der Bodenbehandlung, der Bekidmpfung
von Krankheiten und Schidlingen, weitere Probleme des Anbaus und vor allem die
Qualitdt und Quantitdt des Produktes” (Projekt-Abstract). So wurde einerseits das Wissen
und Bewusstsein der Bauern durch Seminare verbessert, zugleich aber konnten sie stets auf
zur Verfligung gestelltes Material wie Studien zur Erstellung von Dokumentationen und
Anbauzonen sowie CD-Rom zuriickgreifen und Farmen besuchen. Eine
Anlaufunterstiitzungsstelle mit Landwirtschaftsexperten vor Ort, die iiber die gesamte
Projektlaufzeit zur Verfiigung stand, konnte die Bauern stets bei auftauchenden

technologischen oder wissenschaftlichen Fragen beraten.
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Die Begeisterung der Bauern war grofl, wenn Weiterbildungskurse oder praktische
Ausbildungen an ihren “Arbeitsplitzen”, in den Olivenhainen, stattfanden. So betonte ein
Bauer: “Die Kombination von Weiterbildungskursen und Unterstiitzung durch die
Landwirtschaftsexperten hilft uns sehr, damit wir in Gortinia (GR) bleiben und unser Land
weiterhin bestellen konnen. Die Mdglichkeit, unsere Olivenprodukte fiir andere Mérkte zu
verpacken und zu vermarkten, ist eine groB3e Motivation fiir uns. Aber wir brauchen die

standige Unterstiitzung von Experten, die mehr wissen als wir.”

Der innovative Aspekt dieses Projektes liegt in der Kombination verschiedener
Lernmethoden wie Seminaren, praktischer Arbeit, transnationalen Besuchen und
Exkursionen sowie der Bereitstellung von Supportstrukturen in Form von Experten
wihrend des gesamten Projektes und dem Aufbau eines Netzwerkes von Olivenbauern in

der Region zum gegenseitigen Erfahrungs- und Informationsaustausch.

Projekt 7

Lernen am Arbeitsplatz

N

Lernen mit KT Lermenim Arbeitsprozess

Soziale Dimension von Lernen Lernen wahrend der Arbeit

Schnittstelle zu externem Lermen Lerninfrastruktur am Arbeitsplatz

Integration wvon YWE, PE und OE " Lernpsrsonal

Offenheit der Lemnsituation und Einflussnahme
des Lernenden

Selbstandiges Lernen
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5.5 Zusammenfassung und Systematisierung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung geht es darum, den Diskurs um neue
Lernformen in der betrieblichen Praxis um die Dimension der “europidischen innovativen
Projektpraxisseite” zu erweitern und differenzierter zu beleuchten. Da es keine
einheitlichen Losungswege oder einen “one best way” gibt, ist es eine der grofiten
Herausforderungen bzw. Errungenschaften européischer Forderprogramme wie ADAPT,
Lernansitze am Arbeitsplatz zu unterstiitzen, die auf die unterschiedlichsten Bediirfnisse

einzelner Unternehmen und der Beschéftigten zugeschnitten sind.

Bei der Darstellung der Projekte ging es darum, konstituierende Merkmale innovativer
Ansidtze im Hinblick auf Lernen am Arbeitsplatz im Rahmen von ADAPT aufzuzeigen.
Fiir die Auswahl der dargestellten ADAPT-Projekte waren folgende Fragen relevant: zum
einen, ob Lernen am Arbeitsplatz tatsdchlich stattfand, und zum anderen, wie tatsdchlich
gelernt wurde, d.h. in welcher Form, mit welchen Methoden, Hilfsmitteln und

Supportstrukturen.

Die aufgezeigten Praxisbeispiele stellen in ihrer Bandbreite erste Ansitze des Lernens am
Arbeitsplatz in KMU dar. So entstehen neue Ansitze, die kosteneffizient bzw. mitunter
sogar lukrativ sind, wenn damit Produktivitétssteigerungen verbunden sind. Dabei lassen
sich die aufgezeigten Projekterfahrungen zunichst weder direkt systematisieren noch auf
andere Projekte libertragen. Deshalb wurden konstituierende Merkmale einer innovativen
Lern- und Arbeitskultur herausgearbeitet und eine Systematisierung vorgenommen
(Severing, 1994; Lipsmeier, 1996; Dehnbostel, 1998). Es gilt zu kldren, inwieweit sich die
ausgewdhlten Projekte als eine “empirische” oder “exemplarische” Basis fiir theoretische
Systematisierungsversuche von Severing, 1994; Lipsmeier, 1996) zu Lernformen am

Arbeitsplatz erweisen.

Unternehmen sind fiir interne und externe WeiterbildungsmafBinahmen vor allem dann zu
gewinnen, wenn die Mitarbeiter durch die WeiterqualifizierungsmaBBnahmen im Betrieb
verbleiben. Wird Lernen am Arbeitsplatz bzw. im Betrieb durchgefiihrt, entfallen die
Kosten fiir externe, seminarformige Kurse. An die Stelle standardisierter grof3 angelegter

Weiterbildungsangebote tritt bedarfsorientiertes “on demand” und auf Abruf bereites

291



Lernen “just in time”. Problemsituationen in der Arbeit lassen sich dabei zu erfolgreichen
Lernsituationen umdefinieren und bearbeiten. Mit Hilfe moderner Technologien kann
Lernen am Arbeitsplatz unter gewissen Voraussetzungen wie beispielsweise eine

lernfreundliche, auf die Nutzer zugeschnittene Technologie optimaler genutzt werden.

Im Rahmen der aufgezeigten Projekte stellten sich Praxiserfolge dahingehend ein, dass
eine  Sensibilisierung der Mitarbeiter fiir Umweltfragen (QQE-Projekt) oder
Sicherheitsregeln (IST-Projekt) bei einer hohen Kundenorientierung stattfand.
Unterstiitzende Medien sind dabei Lerncomics (Patenlernen-Projekt) oder das
Didaktomobil (PORT-ADAPT-Projekt). Ein weiterer Lernerfolg fiir die Praxis zeigt sich
dahingehend, dass beim Problemlosen dazugelernt werden kann (LEARN-NOW-Projekt).
Supportstrukturen, die das Lernen begleiten und professionell unterstiitzen, finden sich in
Form von Experten (OLEA-Projekt), den neuen Technologien (MINERV A-Projekt) oder
speziellen Problemldsehilfen mit Hilfe unterschiedlicher Medien (LEARN-NOW-Projekt).
Lernen erfolgt dann, wenn gerade Zeit ist (,,just in time*) und kann {iber Internet bei
asynchronen und synchronen Lernzeiten erfolgen (MINERVA-Projekt). Gelernt wird
dann, wenn es gerade noétig ist, also ,,just in time* and ,,just on demand*. Dies kann durch
individualisiertes Lernen mit Informations- und Kommunikationstechnologien (LEARN-
NOW-Projektes) als auch im sozialen Zusammenhang mit Arbeitskollegen (Patenlernen)
erfolgen. Die Arbeitsprozesse werden genutzt, um zu lernen (LEARN-NOW-Projekt; IST-
Projekt). Dabei konnen verschiedene Hilfsmittel, Lernunterlagen und Handbiicher helfen,
Quellenwissen und Zusammenhénge zu erschlieBen wie z.B. das Durchschauen einer
Anlage zur Milchproduktion (IST-Projekt) oder das Know-how iiber neue Materialen auf
dem Bau. Die Erfahrungen der dargestellten Projekte konnen unter folgenden Aspekten

systematisiert werden:
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Abbildung 30: Systematisierung der Projekterfahrungen
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Abbildung 31: Charakterisierung von Lernen am Arbeitsplatz™

Lernkultur im Unternehmen

Ausgeprigt Lernen am Arbeitsplatz Lernen mit den Problemen (im
(integriert) Arbeitsprozess)
Keine Lernen in Seminaren Lernen mit Arbeitsaufgaben/
-auftrigen
Lernen im Arbeitsprozess im Umfeld direkt

Nach Lipsmeier (1996) lassen sich alternative Lernformen im Verhiltnis von Arbeit und Lernen

darstellen
Arbeiten Arbeiten mit Arbeit mit Kombination Lernen mit Lernen mit Lernen ohne
ohne inhirentem organisier- von Arbeiten organisier- curricula-  Arbeits-
Lernpoten- Lernpoten- ten Lern- und Lernen ten Arbeits- ren Arbeits- potential
tial tial moglich- phasen elementen
keiten
repetitive Personlich- ~ Training on Duale Praktika Praxisbezug Wissensver-
Teilarbeit keits- the job Systeme Projekte Simulation  mittlung im
fordernde Lerninseln  Alternierende  Ubungs- Unterricht
Arbeits- Qualitéts- Systeme werkstatt
plitze zirkel Produktions-  Ubungs-biiro

Job-Rotation schulen
Lernfabriken

Lernstatt

Innerhalb dieses Spektrums lassen sich die dargestellten Projekte einordnen. Durch eine
Flexibilitdt in der Organisation des Verhiltnisses von Arbeiten und Lernen entsteht eine

Kombination von Lernen und Arbeiten mit vielfiltigen Auspragungen.

3 Systematisierungsversuch, vgl. Spottl, 2000; Severing,1994 und Lipsmeier,1996;
Gespriach mit Herrn Prof.G. Spottl als ,,national expert* der Arbeitsgruppe ,,Lernen am
Arbeitsplatz* bei der ADAPT-Abschlusskonferenz am 9.Mirz 2000 Paris.
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Wie sich aus den Ausfiihrungen zeigt, lassen sich folgende allgemeine Prinzipien fiir neue

Lern- bzw. Weiterbildungsansitze identifizieren:

Allgemeine Prinzipien neuer Betriebliche Lernforderliche
Lern- bzw. Weiter- Rahmenbedingungen Lernarrangements
bildungsatze
Kombination verschiedener Verantwortung der Training on the job
Lernmethoden Unternehmensleitung Lerninseln
Neue organisatorische Qualitétszirkel,
Anforderungen Job-Rotation

* Eine moglichst arbeitsplatznahe und praxisorientierte Planung und Durchfiihrung

* FEine sinnvolle Kombination verschiedener Lernmethoden

* FEine Vermittlung praxisnaher Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten

* Eine weitgehend individuelle Gestaltung der WeiterbildungsmafBnahmen

* Eine Ermoglichung schneller und praktischer Umsetzung von Lerninhalten

* Eine im Unternechmen verankerte Lernkultur, die Innovationsfdhigkeit und
—bereitschaft der Mitarbeiter fordert

* FEine Simulation von Betriebsabldaufen mit individuellem Arbeitsplatztraining

Anhand der ausgewéhlten Projektbeispiele lassen sich Hinweise fiir die Gestaltung von
effektiven Lernprozessen im betrieblichen Lernkontext gewinnen. Zundchst bedarf es
spezifischer rdumlicher, materieller und organisatorischer Rahmenbedingungen, wobei es
in der Verantwortung der Unternehmensleitung liegt, diese zu schaffen. Aus diesem Grund
ist ein Miteinbeziehen der Unternehmensleitung in die Weiterbildungskonzipierung und
—gestaltung von Anfang an unerlédsslich. Ziel ist eine Sensibilisierung der Geschéftsleitung
fiir den Nutzen von Weiterbildungsprozessen und die Verkniipfung bedarfsorientierter

WeiterbildungsmafBinahmen mit Personal- und Organisationsentwicklung.
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Lernforderliche betriebliche Rahmenbedingungen
Folgende Voraussetzungen miissen gegeben sein, um effektive Lernprozesse im

betrieblichen Lernkontext zu unterstiitzen:

1. Verantwortung der Unternehmensleitung fiir die Schaffung und Pflege einer
Lerninfrastruktur

* Neue organisatorische Anforderungen der Unternehmensleitung in Richtung von
Lern“coaches*

* Benennung von Verantwortlichen zur Initiierung, Prozessbegleitung und Evaluation
betrieblicher Lernprozesse

* Ausbildung betrieblicher Multiplikatoren als Know-how-Triger im Umgang mit
modernen Formen betrieblicher Fortbildung

* Schaffung einer positiven Grundhaltung gegeniiber kontinuierlichen Lernprozessen bei

Fiihrungskréften und Mitarbeitern

2. Lernforderliche Arbeits- und Lernarrangements

Damit Lernen sich in der Arbeit vollziehen kann, muss die Arbeit ein gewisses

Lernpotential aufweisen. Nach Lipsmeier (1996) lassen sich unterschiedliche

Lernpotentiale in der Arbeit unterscheiden:

Arbeiten Arbeiten Arbeit mit Kombi- Lernen mit Lernen Lernen
ohne mit organisierten nation organi- mit ohne
Lern- inhiirentem Lernmaoglich- von sierten curricular Arbeits-
potential Lern- keiten Arbeiten Arbeits- en Arbeits- potential
potential und phasen elementen
Lernen
repetitive Personlich-  Training on Duale Praktika Praxis- Wissensver-
Teilarbeit keits- the job, Systeme  Projekte bezug mittlung im
fordernde Lerninseln, Alternie- Ubungs- Simulation Unterricht
Arbeitsplitze Qualitéts- rende Werkstatt/
zirkel, Systeme  Ubungs-
Job-Rotation Produktio biiro
ns-
schulen
Lernfabri-
ken
Lernstatt
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3. Betriebliche Rahmenbedingungen
Die betrieblich-organisatorischen Rahmenbedingungen fiir lernférderliche

Lernarrangements beruhen auf folgenden Voraussetzungen:

* Schaffung von Lernorten bzw. Lernressourcenrdumen

* Bereitstellung von Lernmitteln

* Bereitstellen geeigneter Techniken zur Durchfithrung und Unterstiitzung von
Selbstlernprozessen

* Bereitstellung der Finanzbasis zur Multiplikatorenschulung

4. Lernforderliche Lernarrangements

Diese lernforderlichen Lernarrangement lassen sich wiederum in folgende Bereiche

unterteilen:

* Lernort: Arbeitsplatz, Selbstlernzentren, Lernstudios, Homelearning

e Lernzeit: klare Richtlinien 1iber =zeitliche und inhaltliche Pramissen fir

SELBSTORGANISIERTES LERNEN/Weiterbildung der Mitarbeiter
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Lernklima:

Lernkultur im Betrieb als allgemeine ,,zweite Arbeitsaufgabe“ verankern,

Einbringen des Kompetenzerwerbs in die Arbeit und Anerkennung dieser d.h.
Verkniipfung mit anderen HRM/Personalentwicklungspolitiken wie Entgelt,
Laufbahnentwicklung etc.

Forderung der sozialen Dimension des Lernens, Erfahrungs- und
Kommunikationsaustausch, gruppendynamische motivationssteigernde Lerneffekte
Bereitstellung von Supportstrukturen bzw. Experten fiir Bewiltigung von

Lernschwierigkeiten beim individuellen Lernen etc.

Lerninhalte: ergeben sich hier meist aus konkretem Anlass (Problemldsen, gefahrdete

Arbeitsplédtze bzw. Verbesserung der Wettebewerbsfihigkeit des Unternehmens

Lernformen: Lernen am Arbeitsplatz mit einer Verknilipfung unterschiedlicher

Lernformen (Seminar, praxisorientiertes Lernen, Teamarbeit)

Supportstrukturen: direkte Betreuung durch Experten bzw. Weiterbildungspersonal

oder Fernbetreuung tiber moderne Kommunikationsmedien
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5.6 Zusammenfassung

Im Folgenden werden die theoretisch hinterlegten Kriterien aus den lerntheoretischen
Betrachtungen auf die Projektbeispiele angewandt und einen Bezug zur europiischen

Debatte iiber neue betriebliche Formen effektiven Lernens hergestellt.

Es zeigt sich, dass es Aufgabe des Management im Rahmen einer ,,personalorientierte
Strategie® ist, nicht im Sinne des ,,Lehrlernkurzschlusses* (Holzkamp) Lernen von oben
nach unten zu verordnen und zu erwarten, dass die Mitarbeiter lernen, was ,,gelehrt* wird.
Die Fiihrungsaufgabe besteht vielmehr darin, Lernprozesse auf eine breite
Unternehmensbasis zu stellen und durch das Angebot eines breiten Spektrums informeller
und formeller Lernprozesse eine moglichst groe Anzahl in betriebliches Lernen zu
integrieren. Um moglichst viele Mitarbeiter zu moglichen Triagern von betrieblichen
Innovationen zu machen, geht es um eine Ausbreitung des herkdmmlichen Lernspektrums
im Betrieb. Nur durch ein differenziertes und flexibles breites betriebliches Lernreservoire
kann eine moglichst groBe Anzahl an Mitarbeitern mit ihren unterschiedlichen
Lerninteressen, -erfahrungen, -gewohnheiten und —stilen erreicht werden. Ob expansives
Lernen grundsitzlich stattfinden kann, hingt letztlich von den Mitarbeitern selbst ab, die
,gute Grinde“ fiir ihr Lernen entwickeln oder auch nicht. Es sind zahlreiche
Kombinationen mdglich: sowie fremdbestimmt in der Arbeit informell gelernt werden
kann, so kann selbstbegriindet im Seminar gelernt werden. Eine Garantie, dass sich deren

Lernziele auf Unternehmenslernziele beziehen, gibt es dabei nicht.

Was die Gestaltung der Bildungsarbeit anbelangt, so ist der zentrale Gedanke, der hier zu
Grunde liegt eine Kooperation zwischen Bildungstrager und KMU. Dabei finden sich im
Rahmen der Projektbeispiele ein breites Spektrum einer solchen Zusammenarbeit — von
einer sporadischen Zusammenarbeit bis hin zu einer verzahnten integrierten Form des
,strategischen Bildungsmarketing® (Stahl, 1996, 1990), bei der von der
Weiterbildungsbedarfsanalyse iiber die Ausarbeitung des Bildungskonzeptes bis hin zur
gemeinsamen Evaluierung der Resultate eng zwischen Bildungstrager und Unternehmen

zusammengearbeitet wird.
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Abbildung 32: Analyse der Projekte anhand der zu Grunde gelegten Kriterien
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Die Projektanalyse zeigt, dass in europdischen KMU allmdhlich neue Methoden, Ansitze
und Inhalte in der betrieblichen Weiterbildung entstehen. Doch ersetzen diese nicht die
herkdmmlichen Methoden und Ansitze, sondern vergroBern vielmehr das Spektrum der
Anwendungsmdoglichkeiten, indem sie einen breiteren Zugang zu TrainingsmaBnahmen
anbieten. Neue, flexible Muster im Bereich Lernen und Weiterbildung finden sich am
Arbeitsplatz mit der zunehmenden Verkniipfung von Lernen und Arbeiten sowie durch
eine intensive Zusammenarbeit zwischen Betrieb und Bildungstriger. Der Aufbau
betriebsinterner Kompetenzen, wie der Aufbau und Austausch von Wissen der Mitarbeiter
untereinander im Rahmen von Workshops bzw. Diskussionsrunden, erweist sich als ein
weiteres Merkmal, das aus den ADAPT-Projekten hervorgeht. Durch intensive
Zusammenarbeit mit den Weiterbildungstragern wird immer mehr Lern-Know-How an die
Betriebe iibertragen, die ihrerseits dadurch von externem Personal ein Stiick weit
unabhingiger werden. Die Mitarbeiter verstehen sich durch Sensibilisierungsmafinahmen
und Zusammenarbeit mit dem Bildungstridger als Akteure ihrer Lernprozesse und lernen
dabei, Weiterbildungsbedarf im Zusammenhang mit ihrer tdglichen Arbeit selbst

anzumelden.

Die dargestellten Projektbeispiele weisen ein breites Spektrum von modernen
Lernansétzen auf, die mitunter in ganzheitliche Konzepte integriert und sowohl mit
Elementen der Organisationsentwicklung (LERNENDE ORGANISATION) bzw. einer
aktiven Arbeitsmarktpolitik (Job-Rotation) verkniipft sind. So kann Lernen am
Arbeitsplatz als Instrument einer aktiven und innovativen Arbeitsmarktpolitik fiir moderne
Weiterbildung bei einer gleichzeitigen Wiedereingliederung von Arbeitslosen in den
Arbeitmarkt genutzt werden. Dies geschieht dadurch, dass Arbeitslosen im Rahmen der
,Job-Rotation* ermdglicht wird, sich widhrend ihrer Stellvertretungszeit im Betrieb
Arbeitsprozesswissen anzueignen und so ihre Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu erhdhen.
Die dargestellten EU-Projektbeispiele zeigen innovative Verkniipfungen allgemeiner und
beruflicher bzw. arbeitsmarktpolitischer, erwachsenbildnerischer und bildungspolitischer
Elemente. SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist hier ein Segment unter anderen. Zwar
verweisen diese neuen Verbindungen unterschiedlicher Elemente nicht eindeutig auf eine
,Koinzidenz O0konomischer und péidagogischer Vernunft® (Dehnbostel, 1998;
Sachverstindigenrat, 1998), ein diametraler Gegensatz zwischen Okonomie und

Erwachsenenbildung bzw. betrieblicher und individueller Anspriiche ldsst sich jedoch nicht
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aufrechterhalten, da der Verwertungsprozess d.h. die Okonomische Seite des
Produktionsprozesses (Severing, 1997) einerseits Handlungsmoglichkeiten einschrinkt,

andererseits jedoch zugleich wieder neue hervorbringt.

Oft wird jedoch der Erfolg innovativer Ansétze ,,bottom-up* dadurch wieder in Frage
gestellt, dass nach Ablauf der Forderperiode die Projekte auf eine unmittelbare
Finanzierung durch einzelstaatliche Triger angewiesen sind und so oft keine
Anschlussmoglichkeiten bestehen, die Ergebnisse aufzugreifen und weiterzufiihren. Fiir
Einzeltrager werden of durch das EU-Forderprinzip der Bereitstellung notwendiger
Komplementérmittel innovative Initiativen im Keim erstickt (vgl. dazu auch Selinn, 1999,
24). Fir die EU-(Berufs-)Bildungspolitik folgt daraus, dass hier an jenen ,,guten
Projektbeispielen” anzukniipfen ist, anstatt das ,,Rad* jedes Mal wieder neu zu erfinden.
Dies gilt fiir Vorgaben fiir die neu aufgelegten z.T. sehr aufwendigen und kostenintensiven
EU-Programme wie auch fiir die dafiir im Vorfeld aufgestellten Analysen und Studien
selbst. Die Erfahrungen und Ergebnisse solcher Initiativen gilt es auf EU und nationaler
Ebene aufzugreifen, auszuwerten und in bildungspolitische ,,Top-Down* Konzeptionen

einfliessen zu lassen, um solche Initiativen nicht ,versanden® zu lassen.
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Kapitel 6

Resumée: Zusammenfassung und sechs abschlieBende Thesen

6.1 Zusammenfassung

Es zeigt sich eine Vielzahl von erfolgreichen ,,bottom-up* Initiativen und Impulsen im
Hinblick auf SELBSTORGANISIERTES LERNEN, die den Raum der EU-
Bildungsprogramme fiir Innovationen nutzen. Oft drohen jedoch diese innovativen Ansitze
aus politischen, finanziellen und verwaltungstechnischen Griinden im ,,Sande zu
verlaufen. Es fehlen dann finanzielle Mittel und Personal, um die Ergebnisse solcher
innovativen Modellversuche auszuwerten, auch wenn sich die Rahmenbedingungen der
EU-Programme insgesamt durch eine Gesamtaufstockung der Finanzmittel verbesser
haben. Zu kurze Projektlaufzeiten sowie die mangelnde Aussicht auf
Finanzierungsmdglichkeiten, um an den konkreten Projekterfahrungen anschlieen zu
konnen, verhindern so den Weg zu strukturellen Reformen aus ,,bottom-up* Initiativen.
Dadurch wird die Chance vertan, nachhaltige Ergebnisse zu erzielen und bildungspolitisch-

strukturelle Prozesse zu beeinflussen.

Deshalb muss eine umfassende ,,Top-Down* Strategie auf EU-Ebene mit ,,bottom-up*
Basis-Initiativen zusammengefiihrt werden. Klare Vorgaben auf Seiten der Kommission
sowie der Mitgliedstaaten einerseits sind mit lokalen Initiativen andererseits wechselseitig
aufeinander zu beziehen. Eine angestrebte Bilindelung dieser Aktivitdten erfolgt dabei unter
dem allumfassenden Prinzip des ,,lebenslangen Lernens®, sowohl im Rahmen einer auf EU
Ebene koordinierten Beschaftigungspolitik wie auch im Rahmen der Gestaltung des
,wettbewerbsfahigsten Wissensraums* (Schlussfolgerungen von Lissabon, 2000) Europa
bis 2010. Erste Ansétze in eine solche Richtung lassen sich in neueren offiziellen EU-
Dokumenten wie dem Lissabonner Schlussdokument, in den neuen
beschiftigungspolitischen Leitlinien der Europdischen Kommission und dem von ihr
vorgelegten Memorandum zum Lebenslangen Lernen (Europédische Kommission, 2000)
finden. Hier zeichnet sich eine ,mittlere Systematisierung“ der Projekt- und

Programmerfahrungen ab: es wird versucht, die verschiedenen einzelnen Aktivititen zu
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bilindeln und eine gesamteuropdische Strategie auf der Basis von identifizierten Indikatoren
und Statistiken zu lancieren (vgl. dazu die Rolle der Analysen und Studien von CEDEFOP
bzw. der Umfragen wie hinsichtlich der Rolle des lebenslangen Lernens in den

Mitgliedstaaten durch EURYDICE, 2000a).

Nach wie vor sind die Mitgliedstaaten zwar (juristisch) in keiner Weise verpflichtet, aus
den jeweiligen ,,best practices” der EU-Programme bzw. Gemeinschaftsinitiativen
Schlussfolgerungen fiir ihre Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik zu ziehen. Es
scheint sich jedoch mit dem LissabonnerEU-Gipfel vom Mirz 2000 eine neue politische
Dynamik abzuzeichnen. Europa, so die Kernbotschaft des EU-Gipfels in Lissabon, muss
zeigen, dass es moglich ist, ein dynamisches Wirtschaftswachstum bei gleichzeitiger
Starkung des sozialen Zusammenhalts zu erreichen. Daraus folgern die Staats- und
Regierungschefs auf der Schlusssitzung in Feira: ,,Die lebenslange Weiterbildung ist ein
ganz wesentliches Mittel, um gesellschaftliche Teilhabe, sozialen Zusammenhalt und die
Beschiftigung weiterzuentwickeln® (Schlussfolgerungen des Vorsitzes, Européischer Rat,
Feira 19./29. Juni 2000, Ziffer 33, S. 6). Die Mitgliedstaaten verpflichten sich in dem
offiziellen Schlussdokument erstmals auf qualitative und quantitative Ziele in der
europdischen Arbeitsmarkt- und Bildungspolitik, wie beispielsweise die Vernetzung jedes
Biirgers mit dem Internet bis 2003, um allen Zugang zu Informationen zu gewéhrleisten.
Ein weiteres Beispiel fiir die Verpflichtung der Mitgliedstaaten dafiir ist das Mandat, das
die Européische Kommission vom Europdischen Rat in Lissabon erhielt, ein Memorandum
zum ,,Lebenslangen Lernen® vorzubereiten (Europédische Kommission, 2000). In dieser
Fassung wird es an die Mitgliedstaaten im Rahmen eines so genannten nationalen
Konsultationsverfahrens zur Aufnahme der einzelnen Positionen weitergereicht und soll in
Form eines zusammenfassenden Berichts im Herbst 2001 als Referenzdokument fiir die

zukiinftige EU-Bildungspolitik bzw. Bildungsprogrammgeneration dienen.
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Wie verbindlich diese Ziele fiir die einzelnen Mitgliedstaaten sind, bleibt dabei noch
abzuwarten. Allerdings ist der politische Druck auf EU-Ebene, dem sich die
Mitgliedstaaten in letzter Zeit durch die Veroffentlichung der Fortschritte im Hinblick auf
die Umsetzung einer Beschiftigungspolitik ausgesetzt sehen, nicht zu unterschitzen. Eines
der Instrumente dafiir sind die jdhrlichen Empfehlungen bzw. Bekanntmachung so
genannter vorbildlicher Verfahren bzw. ,,best practices durch die Kommission. Welches
Land sieht sich im Rahmen des ,,monitoring der Umsetzung der Leitlinien der

Kommission schon gern als ,,Schlusslicht zitiert.

So wurde jiingst Deutschland im Hinblick auf seine ungeniigende Vorgehensweise in der
Bekdmpfung der Langzeitarbeitslosigkeit von der Kommission kritisiert. (vgl.
Empfehlungen der Kommission, 2000). Im offiziellen Empfehlungsbericht wurde es
zusammen mit Griechenland auf die hintersten Plitze in der Beschiftigungspolitik der
Mitgliedstaaten im Hinblick auf die Verwirklichung der Leitlinien der EU-

Beschiftigungspolitik verwiesen.

Aufgabe einer EU Top-Down Strategie ist es auch darum gehen, Strukturen und Prinzipien
von Beratungsaktivitidten zu definieren und auf gesamteuropiischer Ebene vergleichbar
bzw. ,transparent zu machen und Einzelinitiativen zu biindeln, um hier Synergien zu
nutzen und ,,nachhaltige” Ergebnisse zu erzielen. Dadurch, dass neue und individuelle
Lernbediirfnisse immer mehr bereichsiibergreifende und interdisziplindre Curricula
erfordern, wird eine Zusammenarbeit von unterschiedlichen Bildungseinrichtungen im
lokalen, regionalen, nationalen und européischen Verbund in Form von ,Netzwerken*
immer wichtiger. Im europidischen Projektkontext gelten letztere im Gegensatz zu
kooperativen Partnerschaften als strukturierter und verbindlicher (vgl. im Rahmen der
erwachsenbildnerischen Aktion von SOKRATES die Errichtung von so genannten
,infrastrukturellen Netzwerken“ wie im Bereich des Informationsservice sowie
,professionelle Netzwerke™ zur Forderung des Austausches von Wissen in bestimmten
Gruppen, dazu Nuissl, 1999, 55). So konnen nicht nur kosteneffizient Synergieeffekte
genutzt werden, sondern vor allem giinstigere Rahmenbedingungen geschaffen werden, um

den individuellen Lernbediirfnissen des Lernenden nachzukommen.
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Nur eine zentral organisierte und auf EU-Ebene koordinierte Strategie zum lebenslangen
Lernen, die iiber die mitunter duferst kurzlebigen Schwerpunktsetzungen der Programme
bzw. Projekte hinausgeht, ermdglicht es, einen bestdndigen Rahmen zu schaffen, in dem
die Mitgliedstaaten im Sinne eines Austausches guter Praktiken voneinander lernen

konnen.

Nur so lassen sich Ergebnisse aus Projekten mit Modellcharakter jenseits nationaler
Interessen sichern bzw. fiir den Einzelnen nutzbar werden. Hier zeichnet sich fiir die EU-
Politik eine Chance ab, eine Vorreiterrolle gegeniiber nationalen Politiken einzunehmen.
Voraussetzung dafiir ist, dass dem Erwachsenenlernen auf gesamteuropiischer Ebene die
Bedeutung zugesprochen wird, die es bereits de facto fiir die 6konomische und soziale

Struktur eines zusammenwachsenden Europas hat.

Dies kann man als ein Korrelationsmodell von EU-Integrationspolitik einerseits und
Lernen des europdischen Biirgers andererseits sehen. Dann hat das ,,Projekt Europa“ auch
gute Aussichten, nicht nur ,,Top Down* verordnet, sondern aus einem Bedarf heraus

,bottom-up* entwickelt und damit ,,blirgernah* zu werden.
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6.2 Sechs abschlie3ende Thesen

AbschlieBend werden die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung in sechs
Thesen dargestellt. Damit werden die Ergebnisse in die Debatte um
SELBSTORGANISIERTES LERNEN eingeordnet, um so einen Beitrag zur

Systematisierung der Debatte aus gesamteuropéischer Sicht zu leisten:

These 1: Eine EU-Weiterbildungspolitik ,,Top-Down“ muss Lerninitiativen an der
Basis bzw. ,bottom up“ fordern, die Eigeninitiative und Selbstindigkeit des
Lernenden fordern und dabei am aktuellen Lernbedarf orientiert sein. Dabei sind
»Top-Down® und ,bottom-up“ Initiativen jeweils wechselseitig aufeinander zu

beziehen.

These 2: Das traditionelle Verstandnis von Weiterbildung und einer damit
einhergehenden ,,Machbarkeitsillusion“ von Lernprozessen geraten in Europa

zunehmend unter Druck

These 3: Als eine neue Lernform kniipft SELBSTORGANISIERTES LERNEN im
betrieblichen Lernkontext an spezifische Voraussetzungen wie eine lernfreundliche
Unternehmenskultur, eine ,personalorientierte Strategie“ sowie lernunterstiitzende

Rahmenbedingungen, die in dem jeweiligen Zusammenhang mitzudiskutieren sind.

These 4: Im betrieblichen Lernkontext befindet sich SELBSTORGANISIERTES
LERNEN in einem Spannungsfeld von Anpassung an betriebliche Notwendigkeiten

und Selbstbestimmung der Mitarbeiter.

These 5: Gegenwartig zeichnet sich (noch) kein eindeutiger Trend in Europa in
Richtung einer ,,personalorientierten Strategie“ ab. Eine Riicknahme des Erreichten
ist nicht ausgeschlossen. Die verantwortlichen Akteure miisse das vorhandene

innovative Potential aufgreifen.
These 6: Eine kundenorientierte, an den Bediirfnissen des europaischen Biirgers

ausgerichtete ,,Top Down“ EU-Politik kann eine Vorreiterrolle gegeniiber nationalen

Politiken spielen.
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These 1:

Eine EU-Lern- bzw. Weiterbildungspolitik ,,Top-Down“ muss Lerninitiativen an der
Basis bzw. ,bottom up“ fordern, die Eigeninitiative und Selbstindigkeit des
Lernenden fordern und dabei am aktuellen Lernbedarf orientiert sein. Dabei sind
»Top-Down“ und ,bottom-up“ Initiatven jeweils wechselseitig aufeinander zu

beziehen.

In der Diskussion um SELBSTORGANISIERTES LERNEN auf gesamteuropéischer
Ebene steht die Frage im Mittelpunkt, wie der Einzelne zu motivieren ist, ,,sich einen
moglichst hohen Kenntnisstand anzueignen und sein Wissen im Verlauf seines ganzen
Lebens zu aktualisieren” (Europdische Kommission, 2000e ,20), um sein Leben in einem
,Europa des Wissens“ erfolgreich gestalten zu konnen. Auf Basis der analysierten
modellhaften Projektbeispiele 14sst sich schlieBen, dass eine Beurteilung hinsichtlich der
Umsetzung der im Weillbuch 1995 angestrebten Ziele zaghaft positiv ausfillt: der Bericht
der Europdischen Kommission unterstreicht den ,,aktiven Beitrag™ experimenteller
MalBnahmen und innovativer Aktionen zur ,,Errichtung eines Europa des Wissens* (ders.,
21). Damit sich diese jedoch nicht verfliichtigen, gilt es, diese experimentelle ,,bottom-up*

Initiativen durch eine koordinierte Top-Down Strategie zu ergénzen.

Der Hintergrund, vor dem sich die derzeitige Diskussion auf gesamteuropdischer Ebene
sowie in den einzelnen Mitgliedstaaten vollzieht, ist der massive Druck, unter den die
traditionelle Bildungslandschaft durch gesellschaftliche, 6konomische und technologische
Veranderungen gerdt. Die Herausforderung einer Konzeption und Praxis von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN besteht darin, eine Ubereinstimmung zwischen
bildungspolitischen Rahmenbedingungen und tatsédchlichem Bedarf der Basis zu finden.
Dies gilt hinsichtlich lerninhaltlicher, struktureller und 6konomischer Faktoren.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist dabei eine mogliche Antwort auf jene

Herausforderungen.

Auf bildungspolitischer Ebene wird SELBSTORGANISIERTES LERNEN als
Voraussetzung und Segment des gesellschaftlich ausgerufenen Primats des
lebensbegleitenden Lernens diskutiert. Wie dargestellt wurde, hat sich dieses einst

visiondre Konzept im Laufe der Jahre zu einer wichtigen Komponente nationaler und - in
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Ansétzen - europdischer (Berufs-)Bildungspolitik entwickelt. Ein europdischer
Qualifikationsraum ,,bottom-up* entsteht durch die EU-Programme und Projekte und
erginzt so eine zunehmend umfassendere europdische Berufsbildungspolitik. Die
europdische Zusammenarbeit im Bereich der (Berufs-)Bildungspolitik erfasst nun alle
Bereiche. Die Artikel 149 und 150 EUV legen tibersichtlich Kompetenzen, Rechtsformen,
Ziele, Aktionsarten und Umsetzungsformen dar. Die Zusammenarbeit reicht von
politischen Empfehlungen iiber konkrete finanzielle FordermaBnahmen. Beide Instrumente
der Europédischen Kommission wirken wiederum strukturbildend bzw. — verfestigend auf
die europdischen Strukturen im Berufsbildungsbereich, wie in Kapitel 3 gezeigt wurde. Mit
dem ,,Luxemburger Prozess* 1997 und der damit einsetzenden europdischen Strategie zur
Beschéftigungspolitik sowie mit den Schlussfolgerungen auf dem Lissabonner EU-Gipfel
2000 erhielt die Berufspolitik bedeutende Impulse, die in Ansétzen auf eine ,mittlere
Systematisierung® einer europdischen Erwachsenenbildungspolitik verweisen.
Stichpunktartig ldsst sich diese unter den Oberpunkten ,,Zugangssicherung® und
,Bereitstellung von Supportstrukturen® oder auch ,,Angebot™ und ,Nachfrage® von
Erwachsenenlernen fassen. Dabei sind derzeit noch viele Fragen offen wie beispielsweise

im Bereich der Anerkennung und Qualitétssicherung.

Am Beispiel der Debatte um betriebliches Lernen wurde gezeigt, dass heute auf Grund
neuer gesellschaftlicher und technologischer Entwicklungen Anforderungen an den
Mitarbeiter im Betrieb entstehen, die jenseits der nationalen Besonderheiten der
Berufsbildungsstrukturen und -—systeme liegen. Diese so genannten ,neuen
Kenntnisse“(Weillbuch, 1995) bzw. ,neuen Basisqualifikationen* (Europdische
Kommission, 2000) umfassen dabei die Fidhigkeiten des Lernen lernens, soziale und
kommunikative Fahigkeiten sowie Selbstidndigkeit und Selbstvertrauen. Sie werden heute
in der EU-Lerndiskussion nicht mehr nur im Zusammenhang eines der vier Pfeiler der
europdischen Beschéiftigungsstrategie als unverzichtbare Elemente einer
,Beschiftigungsfahigkeit des Einzelnen diskutiert, sondern auch als Voraussetzung fiir
eine aktive Teilhabe an der europédischen Wissensgesellschaft und Wirtschaft (vgl. ebd.,
13). Insbesondere der Verweis auf Begriffe wie ,,Selbstdndigkeit” erinnert an
emanzipatorische bzw. humanistische Bildungsideale, begriindet sich jedoch aus dem
gegenwirtigen europdischen gesellschaftlichen Verstindnis heraus, das von einer

wissensbasierten Wirtschafts- und Gesellschaftsstruktur ausgeht und mit dem Faktor
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Wissen diese Eigenschaft unabdingbare Voraussetzung fiir jeden Einzelnen darstellt, um
Europa zur ,,wirtschaftlich dynamischsten Region 2010 (Lissabonner Gipfel) zu machen.
Auf gesamteuropdischer Ebene wird in diesem Zusammenhag lebenslanges Lernen nun als
einheitsstiftendes Element verkiindet, das Identifikationspotentiale fiir den europdischen
Biirger im ,,Netz* einer europdischen Lerngesellschaft birgt. Innovationen miissen dabei
sowohl auf Projektebene als auch auf Politikebene vorangetrieben. ,, Top-Down* und

,bottom-up* Initiativen miissen sich dabei gegenseitig ergénzen.

These 2:
Die traditionelle Weiterbildung und die damit einhergehende ,,Machbarkeitsillusion*

von Lernprozessen geraten in Europa zunehmend unter Druck

Mit Hilfe Holzkamps subjektorientierter Lerntheorie wurden Kriterien fiir die
Weiterbildungspraxis entwickelt, die Chancen erhdhen, beim Individuum bedeutsame,
interessengeleitete Lernprozesse auszuldsen, um diese dann systematisch zu fordern.
Dieser Annahme liegt ein Lernverstdndnis zu Grunde, bei dem zwischen organisiertem
Lernen und der Illusion des total planbaren Lernens unterschieden wird: im Rahmen des
organisierten Lernens werden bedeutsame Lernprozesse gefordert, eventuell abgekiirzt und
systematisiert. Von der (didaktischen) ,,Machbarkeitsillusion* bzw. der Vorstellung, dass
sich Lernprozesse (total) planen lassen, muss man sich verabschieden. ,,Fremd*
vorgegebene Lehrziele sind nicht notwendigerweise im Interesse der Lernenden. Daraus
folgt, dass Inhalte und Lernziele auf die Bedirfnisse der jeweiligen Zielgruppe
abzustimmen sind. Bedarfsorientierte am Interesse der Lernenden orientierte Konzepte

sind somit gefragt.

Die heutige Weiterbildungslandschaft ist immer noch vorwiegend durch traditionelle
Weiterbildungsformen wie Seminare und Schulungsaktivititen gepragt. Allerdings wird sie
durch technologische und gesellschaftliche Verdnderungen in den letzten Jahren immer
mehr in Frage gestellt. Angesichts dieses rasanten Wandels scheinen traditionelle Formen
der Weiterbildung zu teuer, ineffektiv und inflexibel (vgl. dazu u.a. v. Rhein, 1997, 75ff)
zu sein. Vor diesem Hintergrund sind neue Lernorientierungen notwendig. Diese
vollziehen sich vermehrt in Form von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN im Rahmen

von lebenslangem Lernen.
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Oft klaffen Weiterbildungsbedarf und Realitét jedoch auseinander. Die traditionelle
Weiterbildung kann weder auf die neuen individuellen Anspriiche und Bediirfnisse noch
auf die vielfiltigen technologischen, arbeitsorganisatorischen und qualifikatorischen
Herausforderungen angemessen reagieren. Lernen ist so oft nur ungeniigend in den
Lebenszusammenhang des Einzelnen integriert und das Wissen iiber Arbeitsprozesse als
auch die notige Praxisndhe fehlt meist. Deshalb sind vermehrt neue Bildungsansitze
erforderlich, die SELBSTORGANISIERTES LERNEN in ein breites Spektrum von
formellen und informellen Lernformen wie Lernen am Arbeitsplatz integrieren. In der
vorliegenden Arbeit wurden anhand der Gemeinschaftsinitiative ADAPT innovative
Ansitze aufgezeigt. Diese verstanden es, sowohl Losungen fiir Probleme in der Arbeit zu
bieten als auch ungenutzte Lernmoglichkeiten am Arbeitsplatz wie Arbeitspausen, oder
Lernen durch die Kollegen, Lernen mit bisher wenig genutzten Medien und
Ressourcenrdumen zu nutzen (vgl. Projekte in Kapitel 5). Dabei zeigt sich, dass
SELBSTORGANISIERTES LERNEN in Verbindung mit Lernen am Arbeitsplatz eine
mogliche Lernform neben anderen darstellt. Ein groes Forschungsdefizit besteht nach wie
vor hinsichtlich der Frage, welche Lernformen wann, wo und fiir wen am besten geeignet
sind. Bisher liegen dazu kaum Erkenntnisse vor. Im Rahmen der ADAPT-Bildungsarbeit
wurde hier versucht, iiber Modelle ,,bester Praxis® im engen Kontext mit den betrieblichen
Anspriichen herauszufinden, welche Lernform und welches Konzept fiir welche Situation
am besten geeignet ist (vgl. dazu Ergebnisse der Workshops der Arbeitsgruppe der
Nationalen Unterstiitzungsstelle ,,Lernen am Arbeitsplatz® unter http://www.lernen-am-

arbeitsplatz.de/veranst/laa-ws-ergebnis.htm).

Wihrend die begrifflichen Abgrenzungen zu SELBSTORGANISIERTEM LERNEN auf
deutscher sowie auf europdischer bzw. internationaler Ebene (vgl. Straka 1996, 1997,
2000) noch recht uneinheitlich sind, ist den unterschiedlichen Ansétzen ein Verstdndnis
gemeinsam. Sie alle verbindet die Grundannahme, dass der Mensch Initiator und
Verantwortlicher seiner Lernprozesse ist. In vorliegender Untersuchung wurde ein
Lernverstindnis zu Grunde gelegt, das sowohl eine weitgehende Selbstbestimmung des
Lernenden hinsichtlich der Inhalte, Ziele und Vorgehensweise (Kapitel 1: Weinert, 1982)
als auch die eigenen Lerngriinde des Lernenden (Kapitel 2: Holzkamp, 1993) umfasst. Das

andragogische Ideal des lebenslangen Lernens, das in den 70er-Jahren vor allem auf die
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Emanzipation und Befreiung des Individuums aus den gesellschaftlich vorherrschenden
Strukturen verkorperte, hat sich so in den letzten Jahren zu einer festen européischen
Weiterbildungskomponente entwickelt. Lebenslanges bzw. begleitendes Lernen verhilft
dabei dem modernen Menschen die gesellschaftlichen Verdnderungsprozesse erfolgreich

zu bewaltigen (Kapitel 1 und 3).

Die Debatte um SELBSTORGANISIERTES LERNEN wurde daraufhin am Beispiel der
betrieblichen Weiterbildung in Europa niher beleuchtet: Global gesehen versuchen heute
die meisten Unternehmen, die rasanten technologischen Entwicklungen sowie den
verstarkten internationalen Konkurrenzdruck zu bewdltigen. Durch veridnderte
Unternehmens- und Arbeitsstrukturen sowie kompetente und lernbereite Mitarbeiter
versuchen sie, die Qualitit ihrer Produkte bzw. Dienstleistungsangebote stindig an die
Erfordernisse des Marktes anzupassen. Die Wege, diese Herausforderungen zu bewéltigen
sind mitunter sehr unterschiedlich. Oft orientieren sich Unternechmen mit einer
mitarbeiterfordernden Unternehmenskultur am Leitbild der LERNENDEN
ORGANISATION. Hier werden Lernprozesse der Mitarbeiter systematisch gefordert und
in Organisationsentwicklungskonzepte eingebunden. Die Lernprozesse der Mitarbeiter sind
in deren tdgliche Arbeit integriert und lassen sich durch diese auch verdndern bzw. aktiv
mitgestalten (= partizipatorisches Prinzip gemiss Holzkamp). In diesem betrieblichen
Lernkontext erhidlt das Selbstorganisationspotential der Mitarbeiter ein verstdrktes
Gewicht. Wenn Lernen eine strategische Bedeutung fiir die Sicherung der
Wettbewerbsfihigkeit des Unternehmens erhélt, dann miissen lernférderliche Bedingungen
im Unternehmen geschaffen werden, um dieses Selbstorganisationspotential der
Mitarbeiter entsprechend zu fordern. Daraus folgt, dass nicht nur betriebliche Normen und
Handlungsmuster hinterfragt und gegebenenfalls verdndert werden miissen (vgl.
Argyris/Schon, 1978). Vielmehr sind auch Unternehmensparameter wie die
Unternehmenskultur, die Personal- bzw. HRM-Strategie, der Arbeitsplatz etc. auf ihre
Lernforderlichkeit bzw. Lernhinderlichkeit hin zu analysieren. Ziel ist es, am Leitbild der
Lernenden Organisation ausgerichtet, WeiterbildungsmaBBnahmen mit
Gesamtorganisationsentwicklungsmafnahmen zu verkniipfen (vgl. dazu Kapitel 2.5 und

Projekte unter Kapitel 5.1.).
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Laut Griinbuch der Kommission (Europdische Kommission, 1997b) scheint es der Wandel
der Unternehmens- und Arbeitsorganisation dabei moglich zu machen, dass mit
intelligenten organisatorischen MaBnahmen gleichzeitig eine Steigerung der
Arbeitsproduktivitidt und eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen im Sinne einer
“Humanisierung der Arbeit” erreicht werden kann. Herkdmmliche Formen von
Unternehmens- und Arbeitsorganisation verdndern sich und ein “neues” Denken macht
sich bei Management und Mitarbeitern breit. Was in der tayloristischen
Arbeitsorganisation lediglich dem Management vorbehalten war, soll nun allen Mitarbeiter
offen stehen: Organisationsstrukturen, die auf Team- und Arbeitsgruppen basieren, eine
Erweiterung und Integration von Arbeitsaufgaben- und bereichen sowie ein hoheres Mal3
an Selbstorganisation und —regulation. Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung stellte
sich damit die Frage, in wie weit sich vor dem Hintergrund neuer Unternehmens- und
Produktionskonzepte in der EU eine ,,personalorientierte Strategie™ abzeichnet, die

SELBSTORGANISIERTES LERNEN und die Initiative der Mitarbeiter fordert.

Die Fahigkeit, verstirkt selbstindig zu lernen und zu arbeiten, ist dabei nicht bei allen
Mitarbeitern gleichermaflen vorhanden und muss durch geeignete Lernformen erst
entwickelt werden. Traditionelle Weiterbildungsformen erweisen sich hier als ungeeignet,
da sie zum einen ungeniigend in den Betriebsablauf integriert sind und zum anderen dem
Lernenden eine passive, unselbstindige Rolle unterstellen. Dariiber hinaus verweisen
neuere Entwicklungen in der Unternehmens- und Arbeitsorganisation, wie die
Enthierarchisierung der Arbeitsstrukturen und die Einrichtung von Gruppenarbeit, auf eine
zunehmende Verkniipfung von Lern- und Arbeitsprozessen. So gewinnt das
arbeitsplatznahe Lernen in den letzten Jahren kontinuierlich an Bedeutung. Dabei ist
arbeitsplatznahes Lernen von unreflektiertem ,,en passant™ Lernen abzugrenzen, zielt es
doch auf das bewusste Lernen mit inhaltlichem Bezug auf die Arbeitstéitigkeit sowie die
gezielte Gestaltung des Arbeitsplatzes als Lernort ab. Bei den unter Kapitel 5.3.
dargestellten und visualisierten Projektbeispielen zum arbeitsplatznahen Lernen stand der
rdumliche Bezug (neben inhaltlichem, instrumentellem und personellem Bezug; vgl. dazu
Dehnbostel, 1992, 12ff) im Vordergrund. Unter Einsatz von weiterbildnerischen
Interventionen werden Bildungsprozesse auch in der Arbeit ermdglicht. Dabei wird auf
konkrete Arbeitsanforderungen der Beschiftigten im Betrieb eingegangen. Moderne

Formen arbeitsplatznahen Lernens, wie Coaching, Gruppenarbeit, Jobrotation, finden vor
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dem Hintergrund einer Dezentralisierung der Arbeits- und Lernorganisation statt. In Folge
dessen erhalten die Lernenden mehr Selbstbestimmung und Selbstorganisation in ihrem

Lernen und Arbeiten.

Neue Arbeitsformen und Lernorientierungen wie arbeitsintegriertes Lernen zielen vermehrt
auf die Selbstdndigkeit des Mitarbeiter in Form einer Selbstqualifizierung und
Selbststeuerung ab und verweisen somit auf eine gewisse ,,Bildungslogik (Brater, 1991)
im betrieblichen Kontext. Um diese neuen Formen umsetzen zu konnen, bedarf es gewisser
Voraussetzungen im Unternehmen wie eine ganzheitliche Aufgabenstruktur der
Arbeitstitigkeit, die eine Trennung von Lernen und Arbeiten weitgehend tiberwindet. Der
Grund, weshalb diese Formen gegenwértig in der Praxis weit hinter ihrem Anspruch
zuriickbleiben, wird dabei vor allem auf organisatorische und methodische
Umsetzungsprobleme zuriickgefiihrt (Severing, 1994, 58ff). Nach wie vor sind die meisten
Arbeitsstrukturen tayloristisch-hierarchisch und stark arbeitsteilig, Arbeiten und Lernen
erfolgen hier weitgehend getrennt. Wie empirische Ergebnisse (CIVT im Rahmen von
FORCE, 1993; BMBF, 1998a) zeigen, herrschen weder eine ganzheitliche
Aufgabenstruktur noch eine selbstgesteuerte und kooperative Wissens- und
Kompetenzentwicklung in der betrieblichen Praxis vor. So werden zwar von ca. 40% der
Unternehmen mit iiber zehn Mitarbeitern in Europa arbeitsplatznahe Formen der
Weiterbildung angeboten, es handelt sich hierbei jedoch eher um traditionelle Formen mit
Unterweisungs- oder Einarbeitungscharakter, die eher auf das Training von repetitiven
Arbeitsvollziigen ausgerichtet sind. Héufig ist der experimentelle Charakter
anspruchsvollerer Lernformen, wie Qualitdtszirkel und Job-Rotation, noch nicht
iiberwunden und bleibt bislang einer relativ kleinen Zahl von Grof3betrieben und Projekten

mit Modellcharakter vorbehalten (Kapitel 5).

Laut Umfragen verzeichnen traditionelle Weiterbildungsmafnahmen immer noch einen
héheren Nutzwert als informelle Lernformen wie Lernen am Arbeitsplatz. Zu diesem
Ergebnis kommt beispielsweise die im Rahmen der deutschen Umsetzung der
Gemeinschaftsinitiative ADAPT erhobene Umfrage (ISG, 1999). Dieses Ergebnis wird
auch durch eine Erhebung des IAB-Betriebspanels (1997) bestitigt. Beiden Studien
zufolge stellen nach wie vor {liberbetriebliche Kurse bei Projekttragern den Lowenanteil der

Weiterbildung dar (ISG, 1999, 81ff). Die hochste Bewertung durch die Teilnehmer entfallt
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dabei klar auf die klassischen iiberbetrieblichen Kurse beim externen Bildungstrager
(,,Seminar®). Hier sprechen 70,7% von einem ,,sehr groen personlichen Nutzen“. An
zweiter Stelle steht die Schulung am Arbeitsplatz durch Trainer oder betriebliche
Mitarbeiter sowie interne Workshops, wie Qualititszirkel, Werkstattzirkel, Lernstatt etc.
Hier sprachen 70% der Teilnehmer von einem ,,sehr groen Nutzen®. Traditionelle Formen
arbeitsplatznahen Lernens, wie Durchfiihrung von Kursen fiir Mitarbeiter eines einzigen
Betriebes, werden deutlich schlechter bewertet (57,4%). Lernformen wie
computerunterstiitztes Lernen oder Lernen mit anderen Medien (Buch, Kassette etc.),
wurden unter ,,SELBSTORGANISIERTES LERNEN gefasst und dabei nur von rund der
Hilfte der Befragten mit einem hohen Nutzen verbunden. Im Rahmen der
Nutzenbewertung durch die Teilnehmer fillt folgendes auf: zum einen werden
iiberbetriebliche, externe Seminare viel besser bewertet als betriebsinterne
Veranstaltungen, obwohl bei letzteren davon ausgegangen werden kann, dass sie
betriebsspezifischer und genauer auf die Bediirfnisse der Beschéftigten abgestimmt sind.
Eine mogliche Erklirung fiir die Uberbewertung externer Seminare im Vergleich zu ihrem
praktischen Nutzen mag sich daraus erkldren, dass die Teilnahme an einer formalen,
traditionellen Weiterbildungsveranstaltung neben dem Ziel einer Wissenserweiterung fiir
viele eine ,,Belohnung® bzw. Anreizfunktion darstellt. Da die Teilnahme an einem
externen Seminar von vielen als Auszeichnung betrachtet wird, bewerten die Teilnehmer
den Nutzen entsprechend hoher als dies die Teilnehmer an einem betriebsinternen Seminar
tun. So gibt es eine Reihe von Faktoren, die dafiir sprechen, dass auch fiir die Zukunft nur
sehr bedingt mit einer Intensivierung der Verkniipfung von Arbeiten und Lernen zu
rechnen ist. Zwar hilt die Mehrheit der im Rahmen der Delphi-Studie (BMBF, 1998a)
befragten betrieblichen Experten sowohl eine Aufhebung der Trennung von Lernen und
Arbeiten als auch eine Flexibilitdt von Lernzeiten fiir wiinschenswert (vgl. dazu ADAPT-
Projekt QUALIFIZIERUNG 2000; in der Literatur Windschild, 1992, 19) die realen

Verwirklichungschancen werden jedoch fiir die nahe Zukunft eher kritisch beurteilt.

Es kann jedoch erwartet werden, dass moderne Weiterbildungsformen wie
SELBSTORGANISIERTES LERNEN und arbeitsplatznahes Lernen eine stidrkere
Verbreitung finden, sobald Verfahren ihrer erfolgreichen Implementierung aufgezeigt
werden. Dabei ist es zundchst weniger entscheidend zu fragen, wie repréasentativ solche

innovativen Modelle sind (vgl. Arnold, 1997, 265), als vielmehr Potentialanalysen
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anzustellen, die wegweisende Einzelfille analysieren und dabei systematisch nach den
Bedingungen ihrer Replizierbarkeit fragen. Die vorliegende Arbeit versteht sich mit der
Identifikation von Charakteristika innovativer Lernansitze als ein Beitrag in diese
Richtung. In dieser Hinsicht wurden erfolgreiche Strategien sowie kritische Merkmale
innovativer Lernansidtze bzw. Lernkulturen in Betrieben im Rahmen der EU-
Gemeinschaftsinitiative ADAPT untersucht. Die dargestellten Projektbeispiele weisen ein
breites Spektrum neuer Lernansdtze mit den unterschiedlichsten Ausprigungen
verschiedener Dimensionen des Lernens auf (vgl. die ,,Innovationsprofile” der einzelnen

Projektbeispiele in Kapitel 5.3).

Lernen in der Arbeit bedeutet dabei auch in und durch die Arbeit zu lernen (Faulstich,
1981) und umfasst ebenso kritisch-reflektierendes Lernen hinsichtlich der Hintergriinde,
Annahmen und Handlungsziele und erfordert eine Annahme durch den Lernenden (Kapitel
2). Dariiber hinaus sind offene Handlungs- und Lernsituationen als Voraussetzung fiir
Reflexion und Feedback der Mitarbeiter erforderlich, damit diese iiber ihre Arbeit reden
und evtl. betriebliche Normen zur Diskussion stellen konnen. Dies beinhaltet u.a. die
Moglichkeit, seine Arbeit qualitativ verdndern zu konnen. Dies umfasst Arbeitsinhalt,
Arbeitsvollzug und Arbeitsorganisation sowie die Moglichkeit, betriebliche Verhéltnisse
mitzugestalten und letztlich bei betrieblich-strategischen Entscheidungen mitzuwirken. In
den seltensten Féllen sind jedoch alle wesentlichen Charakteristika einer
personalorientierten Strategie gleichzeitig verwirklicht. Diese sind u.a. die Einfiihrung
neuer Formen der Unternehmensorganisation, Formen der Dezentralisierung von
Verantwortung und eine Weiterbildungsstrategie, die nicht nur Lernen und Arbeiten
verbindet, sondern dariber hinaus in einen ganzheitlichen
Organisationsentwicklungsansatz eingebunden ist und Mitarbeitern Mitwirkungs- und
Gestaltungsmoglichkeiten gibt. Wie anhand der erfolgreich identifizierten Strategien zur
Umsetzung neuer Arbeits- und Lernorganisationsformen im Rahmen der ADAPT-
Projektbeispiele (Kapitel 5.1.) gezeigt wurde, spielt eine intensive und stetige
Zusammenarbeit zwischen Bildungstrigern und den Betrieben eine immer wichtigere
Rolle. Dadurch konnen nicht nur der betriebliche Bildungsbedarf genauer ermittelt und
entsprechende Weiterbildungsaktivititen konzipiert und umgesetzt werden, sondern
hieraus konnen sich auch neue Verbindungen zwischen Arbeiten und Lernen iiber ein

ganzes Arbeitsleben hinweg entwickeln.
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Durch eine Integration der Lernprozesse in die betriebliche Arbeitsumgebung konnen
dariiber hinaus eine Reihe typischer Probleme von KMU hinsichtlich des Zugangs zu
Weiterbildungsaktivitdten tiberwunden werden, wie etwa die Freistellung der Mitarbeiter.
Die Forderung von SELBSTORGANISIERTEM LERNEN setzt dabei sowohl bei der
Geschiftsleitung wie auch bei den Mitarbeitern eine Verstdndigung auf ein gemeinsames
Bildungskonzept voraus, um betriebliche Konflikte zwischen dem mittelfristigen
Bildungsbedarf der Mitarbeiter und den kurzfristigen Anforderungen des Tagesgeschiftes
zu vermeiden (vgl. dazu 3. Zwischenbericht ADAPT, 1999, 23). Dieses Konzept ist an den
jeweils individuellen Bildungsbedarf anzugleichen. Obwohl in vielen KMU nach wie vor
Vorbehalte gegeniiber externen Beratern bestehen, erfordern die aufgezeigten Aufgaben
eine Inanspruchnahme externer Wissensbestdnde. Diese externen Wissensbestinde sind
vorrangig Weiterbildungstriager, deren Rolle sich von einem Schulungsanbieter zum
Consultant bzw. Bildungsmakler (Stahl, 1998) wandelt. Vom Bildungstriager erfordert dies
nicht nur einen umfassenden Marktiiberblick, sondern die Féhigkeit, Betriebe bei

Bildungsangeboten zu beraten und zu unterstiitzen.

These 3:

Als eine neue Lernform kniipft SELBSTORGANISIERTES LERNEN im betrieblichen
Lernkontext an spezifische Voraussetzungen wie eine lernfreundliche
Unternehmenskultur, eine ,personalorientierte Strategie*“ sowie lernunterstiitzende

Rahmenbedingungen, die in dem jeweiligen Zusammenhang mitzudiskutieren sind.

Die traditionelle Konzeption von Weiterbildung unterstellt generell eine Passivitit des
Lernenden. Dagegen fordern neue Lernformen wie SELBSTORGANISIERTES LERNEN
und arbeitsplatznahes Lernen die Entwicklung von Selbstorganisationspotentialen und
Selbstindigkeit beim Lernenden neben dem Verstindnis des Nutzenzusammenhanges
bestimmter zukunftsrelevanter Lernelemente. Gleichzeitig setzen die neuen Lernformen
diese Fahigkeit beim Lernenden voraus, die oft jedoch bei diesem nicht vorhanden ist,

sondern erst entwickelt werden muss.

Wenn die betriebliche Weiterbildungslandschaft nach wie vor vorwiegend durch

traditionelle Weiterbildungsaktivititen wie Seminare gepragt ist, liegt die Vermutung nahe,
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dass neue Lernformen wie SELBSTORGANISIERTES LERNEN an spezifische
Voraussetzungen kniipfen, die vielerorts (noch) nicht gegeben sind. Im betrieblichen
Kontext wurde aufgezeigt, dass es zahlreicher Voraussetzungen in den Unternehmen, wie
dezentralisierte Unternehmensstrukturen, eine ganzheitliche Aufgabenstruktur, eine
umfangreiche Aufgabenerweiterung sowie eine Entwicklung des Mitarbeiterpotentials
bedarf, damit neue Lernorientierungen wahre Lernchancen im Sinne von
SELBSTORGANISIERTEM LERNEN eroftnen. Diese Bedingungen sind jedoch derzeit in
den meisten Betrieben noch nicht verwirklicht. Dazu kommen bei KMU spezifische
Probleme wie Freistellungsprobleme der Mitarbeiter zur Weiterbildung oder Zugang zu
relevantem Know-How. Wie anhand der ADAPT-Projektbeispiele gezeigt wurde,
bedingen sich neue Lernorientierungen einerseits und neue, flache Unternehmens- und
Arbeitsorganisationsformen andererseits gegenseitig: zum einen, kann moderne
Weiterbildung sowohl Unternehmensmodernisierungsprozesse stiitzen und vorantreiben,
indem die dafiir notigen Fahigkeiten der Mitarbeiter ausgebildet bzw. gefordert werden,
zum anderen konnen neue Formen der Unternehmens- und Arbeitsorganisation die
Rahmenbedingungen schaffen, die neue Lernorientierungen erst sinnvoll erscheinen lassen.
Lernen und Arbeiten gehoren dabei unterschiedlichen Bezugssystemen an, deren
Verkniipfung Innovationspotentiale fiir die Mitarbeiter und damit das Unternehmen
dadurch schaffen, dass die Arbeit durch Lernen neu durchdacht, systematisiert und
gestaltet wird. Lernen selbst liegt dabei jenseits traditionellen verschulten Lernens und
kann dazu beitragen, die betriebliche Weiterbildung neu zu definieren. Als Voraussetzung
hierfiir miissen Betriebsleitung und Mitarbeiter im Unternehmen ein neues Lernverstindnis
entwickeln und Lernen als Selbstverstédndlichkeit im betrieblichen Alltag verankern. Der
Weiterbildungstrdger muss sich seinerseits weg von seinem Rollenverstindnis als

einfachem Trainingsanbieter hin zu einem Berater bzw. Systemdienstleister entwickeln.

Damit betriebliche Weiterbildung umfassende Handlungsvoraussetzungen fiir die
Mitarbeiter am Arbeitsplatz fordert, muss ihre Konzeption und Durchfithrung in
Abstimmung von Unternehmenszielen, -strukturen und veridnderten Prozessen erfolgen.
Werden neue Lernansétze jedoch nicht gleichzeitig in eine ,,personalorientierte Strategie®
eingebunden, die die Initiative und Selbstiandigkeit der Mitarbeiter auch im Rahmen der
gesamten Organisationsentwicklung vorantreibt, bleiben die Chancen auf bedeutsames

Lernen in der Arbeit gering. Wihrend eine grofere Skala von Lernmdglichkeiten generell
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mehr Optionen fiir den Einzelnen bietet und mitunter fiir manche ein Lernen im genuinen
Lebensinteresse ermoglicht, werden Selbstverwirklichungsanspriiche durch Lernen und
Arbeiten immer nur fiir einen Teil der Mitarbeiter zutreffen. So fithrt Lernen bei einigen
weder zu einer grofleren Arbeitszufriedenheit noch zum beruflichen Aufstieg. Unter
minimalem Einsatzdenken verlagern manche ihre Selbstverwirklichungsanspriiche
entsprechend in ihre Freizeit. Eine zentrale betriebliche Fiihrungsaufgabe ist es deshalb,
nicht nur ein breites Spektrum verschiedener Lernformen sowie eine positive Lernkultur zu
schaffen, um moglichst viele Mitarbeiter in einen Prozess des Lernens zu integrieren.
Zentrale Fiihrungsaufgabe ist es vor allem, differenzierter Lern- und Arbeitsergebnisse der
Mitarbeiter jeweils im Rahmen einer ,,personalorientierten Strategie™ aufzugreifen und die
Mitarbeiter so weit wie moglich geméss ihrer individuellen Interessen und Féhigkeiten

einzusetzen.

Wie sich zeigt, ermdglichen so genannte nachtayloristische Arbeitsstrukturen neue
Handlungs- und Dispositionsspielrdume fiir SELBSTORGANISIERTES LERNEN, die
daraus resultieren, dass Aufgaben- und Verantwortungsbereiche der Mitarbeiter erweitert,
Hierarchien abgebaut und neue Arbeitsgruppen eingefiihrt werden. In diesem Sinne kann
eine professionelle kooperative Selbstqualifizierung der Mitarbeiter den ,,abstrakten
Lernimperativ® (Kiinzel, 1995) bzw. Lernen als Zumutung liberwinden (vgl. zu dieser
optimistischen These der Betriebspddagogik bei Dehnbostel, 1998). Allerdings erweisen
sich neue Formen der Unternechmens- und Arbeitsorganisation durchaus als
zweischneidiges Schwert. Vorteilen fiir die Mitarbeiter, wie erhohte Identifikationschancen
und erweiterte Handlungs- und Dispositionsspielrdume, stehen Arbeitsverdichtung und
eine groBere physische und psychische Belastung derselben gegeniiber. An die Stelle
hierarchisch-autoritdrer Strukturen konnen alternative Kontrollformen und Zwénge treten.
Effektive betriebliche Lernprozesse konnen so durch ,,kontaminierte Lernverhiltnisse®
(Holzkamp, 1993) beeintrdchtigt werden. Im Rahmen betrieblicher
Modernisierungsprozesse kommen auf den einzelnen Arbeitnehmer erhohte
Lernanforderungen sowie eine zuvor nicht gekannte Verantwortung zu. Dies ist der
eigentliche Paradigmenwechsel, den der Strukturwandel bewirkt. Hintergrund ist die
wachsende Bedeutung von vor- und nachgelagerten Bereichen der Produktion, wie
Forschung und Entwicklung, Planung und Konzeption, Bildung und Weiterbildung, im

vorgelagerten, sowie Kundenbetreuung im nachgelagerten Bereich der Produktion (vgl.
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dazu auch CEDEFOP, 1999, 51). Neue Arbeitspldtze in den vor- und nachgelagerten
Bereichen in den KMU in der Peripherie der GroBunternehmen sind in der Regel
qualifikationsorientierter. So sind die Beschiftigten verstdrkt dafiir verantwortlich,
Flexibilitit fiir wettbewerbsfahige Produktivititskonzepte, wie kurze Innovationszyklen,
Kundenorientierung, ,,High-Tech* Produktionen, zu erhalten und durch ihr stindiges
Lernen zu erweitern. So erhohen sich heute die Arbeitsanforderungen fiir die Beschiftigten
wesentlich durch eine Aufgabenintegration unterschiedlicher Tatigkeiten (,,multiskilling®),
wie Planung, Ausfiihrung und Kontrolle, die wiederum aus der Einrichtung von flacheren
Hierarchien in schlanken Organisationen resultiert. Vor dem Hintergrund zunehmender
Normen wie ISO und externer Vorgaben hinsichtlich der Qualitdt der Produkte und der
Optimierung der Prozessabldufe, wird ein fortwdhrendes Weiterqualifizieren der

Mitarbeiter notwendig.

Neben angestiegenen Arbeitsanforderungen und einer Arbeitsverdichtung kann auch das
Arbeiten in Gruppen effektive selbstindige Lernprozesse beeintriachtigen. Einerseits
verweisen empirische psychologische Befunde auf den positiven Motivationseffekt, der
aus Gruppenarbeit resultiert. SELBSTORGANISIERTES LERNEN funktioniert
demzufolge am besten in kooperativen Formen mit wechselseitigen Verpflichtungen und
Motivationshilfen. Andererseits erfordert die Arbeit in Gruppen die Féahigkeit und
Bereitschaft zur Kommunikation und Kooperation. Neben die Fachkompetenz treten
berufsiibergreifende Schliisselqualifikationen (vgl. EUROTECNET 1989-1994) wie
Sozial-, Methoden- und Problemldsungskompetenzen. Positiven Effekten von
Gruppenarbeit, wie vermehrte Arbeitszufriedenheit und Identifikation mit der Arbeit,
Produktivitdt, Qualitdt und Innovation, stehen Akzeptanzprobleme, insbesondere hiufig
bei dlteren Mitarbeitern und Filihrungskriften in Form von sozialen Konflikten und
Spannungen (Antoni, 1996, 44), gegeniiber. Eine zunehmend abgestimmte Koordinierung
verlangt dabei, dass die Beteiligten eine gemeinsame Vorstellung von der bestehenden
Situation haben, die von all jenen geteilt wird, die an der Verwirklichung eines Ziels oder
an der Losung eines Problems mitwirken (vgl. dazu Zarifian, 1993). Das Ausrichten aller
an einem Gesamtziel der Organisation bedeutet damit die Unterordnung individueller Ziele
und Bediirfnisse in die Gesamtorganisation (= Lehrlernkurzschluss), wie anhand der
Diskussion um das Leitbild der LERNENDEN ORGANISATION skizziert wurde. Der

Zwang zum Gruppenkonsens kann dabei mitunter innovative Ansétze einzelner
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Gruppenmitglieder behindern. Neben der Unterordnung individueller Ziele unter die
Gruppe bzw. dem gemeinsamen Ausrichten am betrieblichen Gesamtziel zeigen
Erfahrungen aus der Praxis, dass neue Organisations- und Arbeitsstrukturen so neue,

mitunter subtilere Formen der Kontrolle der Mitarbeiter hervorbringen konnen.

Auch die Beziehungen im Unternehmen vom Typ ,,Kunde-Lieferant* (vgl. dazu Baitsch,
1998) erlauben zwar den Abbau von Kontrollen durch {ibergeordnete Hierarchieebenen,
etablieren im Gegenzug jedoch neue Formen unter dem Primat der Kundenorientierung.
Mit einer solchen kundenorientierten Sichtweise geben sich die Unternehmen ausgehend
von den Produktionslinien eine neue Struktur und bemiihen sich intensiv um bessere
Beziehungen zu ihren Kunden durch das Angebot von auf die jeweiligen Kunden
abgestimmten Dienstleistungen. In zahlreichen Betrieben geht man angesichts einer
zunehmend erforderlichen fein abgestimmten Koordination zwischen Individuum,
Arbeitsgruppen, Produktionsstitten, Kundendienstabteilungen in Form einer
hierarchischen Kontrolle zu Formen der horizontalen Koordinierung und interpersonalen
Kontrolle tiber (Delcourt, 1994). Es entstehen neue Formen der Kontrolle, wobei Kréfte-
und Machtverhiltnisse im Unternehmen insgesamt iiberdeckt werden konnen. Diese
kundenorientierte Ausrichtung der Arbeiter erlaubt einerseits den Abbau von Kontrollen
durch iibergeordnete Hierarchieebenen, insbesondere durch die Werkmeister, schafft dafiir
jedoch moglicherweise andere, subtilere Formen der Kontrolle. Statt einer direkten
Kontrolle durch den Vorgesetzten wird nun an die Fihigkeit zur Selbstdisziplin und
Selbstkontrolle des Arbeitnehmer appelliert. Die Mitarbeiter selbst sind nun aufgefordert,
nach Betriebsstorungen und Fehlern, die es zu beseitigen gilt, zu suchen und sich
gegenseitig zu beobachten. Der Mitarbeiter {ibernimmt so immer mehr Verantwortung
gegeniiber Miarkten, Kunden, externen Vorgaben (z.B. ISO-Normen) sowie fiir ,total
quality* (vgl. dazu u.a. das Projekt ,,QQE* unter Kapitel 5.4). Hier tritt die Paradoxie des
“Lehrlernkurzschlusses” der betrieblichen Weiterbildung im Zeichen neuer Formen der
Arbeitsorganisation deutlich zu Tage: der Mitarbeiter muss hier ,,entfremdet™ im Sinne
einer zu verinnerlichenden Marktethik denken und lernwillig sein, d.h. er muss nun quasi
lernen wollen (nach der traditionellen Lernpsychologie das Paradoxon der ,,intrinsischen
Motivation* durch AuBeneinwirkung; nach Holzkamp muss jedoch das Lernen am
Eigeninteresse des Lernenden ankniipfen bzw. dieser muss ,,gute Griinde“ dafiir haben).

Das Kundenprimat verdeckt dabei mitunter Interessendivergenzen und
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Meinungsverschiedenheiten zwischen unterschiedlichen betrieblichen Akteuren
(Mitarbeitern, Geschiftsleitung, Kapitalgebern). Entwickelt der Mitarbeiter gemal
Holzkamp (vgl. Kapitel 2) dann nicht selbst ,,gute Griinde* fiir sein Lernen, wird Lernen
zum Zwang und kann sich in Form von defensivem Lernen in Form von Strategien zur

Lernvermeidung duBlern.

In der gegenwirtigen Diskussion um neue Lernformen in der betrieblichen Weiterbildung
werden die spezifischen Voraussetzungen, an die diese kniipfen, oft nicht geniigend
mitdiskutiert. So ist die Einbindung dieser neuen Lernorientierungen in eine entsprechende
,personalorientierte Strategie*, die Lernen fordert und fordert, unerldsslich. Diese umfasst
eine Anrechnung von Arbeitszeiten als Lernzeiten sowie die Erweiterung der
Handlungsspielraume der Mitarbeiter in ihrem Arbeitsbereich und an betrieblichen
Gestaltungsprozessen. Dezentrale, selbstorganisierte Lernformen erscheinen mithin wenig
plausibel in zentralistischen bzw. stark hierarchisierten Unternehmensformen. So wie diese
neuen Lernorientierungen neue Unternehmens- und Arbeitsstrukturen voraussetzen, stellen
sie auch eine notwendige Voraussetzung zur Umsetzung dieser neueren
Unternehmensformen dar. Bleiben diese neuen Lernorientierungen in eine traditionelle
Unternehmens- und Arbeitsorganisation eingebunden, dann konnen sich Selbstbestimmung
und Selbstorganisationspotentiale der Mitarbeiter sogar kontraproduktiv auswirken und
vermehrt Frustration und Konflikten im Unternehmen erzeugen. Des weiteren erfordert
eine zunehmende Selbstverantwortung und Selbstindigkeit der Beschéiftigten eine
Betriebsleitung, die ein Vertrauensverhéltnis zu den Mitarbeitern schafft und deren
Initiativen offen und ohne Vorbehalte anhort und in betriebliche Entscheidungen mit ein

bindet.

Letztlich hingen effektive Lernprozesse jedoch immer von der Eigenbewegung der
Lernenden ab. Empirischen Untersuchungen (vgl. u.a. Kleinmann/Straka, 1996) zufolge
hiangt das ,,Interesse Erwachsener am berufsbezogenen selbstgesteuerten Lernen® (ebd.
102) in hohem MaBle von vier Faktoren ab: erstens, den erlebten Handlungsraum am
Arbeitsplatz (vgl. dazu die Selbstbestimmungstheorie nach Deci/Ryan, 1985); zweitens,
dem Lerninteresse des Beschéftigten hinsichtlich seines Berufes; drittens, sein Verhéltnis

zum Vorgesetzten sowie viertens, die erlebte Selbstwirksamkeit am Arbeitsplatz (vgl. dazu
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Banduras, 1986; im Rahmen der Motivationstheorien u.a. die Zwei-Faktoren-Theorie nach

Herzberg, 1962).

Die in vorliegender Arbeit theoretisch hinterlegten Kriterien fiir lernférderliche
Arrangements, die in Kapitel 2 aus Holzkamps subjektorientierter Lerntheorie gewonnen
wurden, sind damit kompatibel. Als wesentliche Kriterien fiir den betrieblichen
Lernkontext wurden folgende ausgewéhlt: eine Verkniipfung von Lernen und Arbeiten
sowie Lernen in gleichberechtigten, interpersonalen Konstellationen. Sie gehen jedoch
iiber die oben aus empirischen Untersuchungen gewonnenen Kriterien hinaus, indem sie
beim Lernenden selbst und seinem Interesse ansetzen: eine echte Lernchance bietet sich
nach Holzkamp nur dann fiir den Lernenden, wenn Lernhandeln an der Eigenbewegung
des Lernenden ansetzt, wenn der Lernende ,,gute Griinde* (Holzkamp) entwickelt zu
lernen. Lernzwang hingegen tritt dann auf, wenn dem Lernenden diese ,,gute Griinde*
fehlen, er also keinen Anlass sieht, durch Lernen seine Verfligungsmoglichkeiten erweitern

zu konnen und sich somit in seiner Personlichkeit zu entwickeln.
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These 4:
Im betrieblichen Lernkontext befindet sich SELBSTORGANISIERTES LERNEN in
einem Spannungsfeld von Anpassung an betriebliche Notwendigkeiten und

Selbstbestimmung der Mitarbeiter.

Gegenwirtig bietet sich in modernen Betrieben die Chance, subjektbezogene Anspriiche
der betrieblichen Mitarbeiter in Form von eigenverantwortlichem Handeln,
Selbstorganisation, partizipativen Arbeitsformen und Lern- wund
Entwicklungsmoglichkeiten aufzunehmen. “Subjektbezogene Anspriiche an die Arbeit”
bzw. eine “normative Subjektivierung der Arbeit” (Baethge, 1991) verweisen dabei auf
Erwartungen der Mitarbeiter hinsichtlich der Personlichkeitsentfaltung in und durch die
Arbeit. Auch wenn Betriebe nie zu Bildungszwecken weiterbilden werden, schlieBen sich
neue Lern- und Arbeitsformen und personliche Entfaltungsmoglichkeiten in
nachtayloristischen Organisationsstrukturen nicht aus. Allerdings bleiben selbstorganisierte
Lernprozesse im Betrieb immer eine relative GroBle - im Sinne einer vermehrten
Selbstbestimmung von Lernzielen, Operationen, Strategien und Kontrollprozessen
(,,Evolution statt Revolution®). Anhand der Projektbeispiele wird das Spannungsfeld von
Selbstdandigkeit und Anpassung, insbesondere bei der Gruppenarbeit (vgl. dazu u.a.
CEDOP-Projekt, S. 241) bzw. beim dezentralen Lernen (vgl. dazu Dehnbostel, 1995;
Severing, 1994) besonders deutlich: Wéahrend im Lern- und Arbeitsprozess die
Anforderungen an den Mitarbeiter im Hinblick auf Selbstidndigkeit, aber auch die
Moglichkeiten beziiglich Bearbeitung, Qualititskontrolle und den Gruppenprozess relativ
grof} sind, stellen sich die Gestaltungsmoglichkeiten im Bearbeitungsprozess selbst, sowie
in der Gesamtorganisation als insgesamt relativ gering heraus (vgl. dazu auch QQE-
Projekt und LEARN-NOW-Projekt unter Kapitel 5.4). Fiir die Qualititskontrolle, die
Bearbeitung und Umfeldbedingungen gibt es Standards, wie beispielsweise externe
Vorgaben in Form von ISO-Normen, die dem Mitarbeiter kaum Handlungsspielrdume
lassen. Die Verantwortung der Mitarbeiter ist dabei durchgingig hoch. So geht zwar
prinzipiell Selbstindigkeit bis zu einem gewissen Mafle mit Verantwortung einher, dariiber
hinaus wird allerdings auch dort Verantwortung erwartet, wo die Selbstindigkeit weniger
hoch ist. Diese Widerspriichlichkeit zeigt sich am Verfahren der Qualititskontrolle:
wihrend es dort ein hohes Mall an Selbstédndigkeit im Sinne des Wegfalls direkter
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Fremdkontrolle durch den Vorgesetzten, hier meist der Meister, gibt, herrschen weiterhin

feste Vorgaben fiir Qualitit, die nicht verdndert werden diirfen.

Arbeitsmarktforscher erwarten, dass der Anteil der Stammbelegschaften wie auch der
lingerfristig an das Unternechmen gebundenen Fiihrungskrifte zugunsten von
Randbelegschaften zuriickgehen wird (Dostal, 1995) und sich so traditionelle
Arbeitsverhidltnisse immer mehr auflosen. Wenn von Seiten des Betriebes die
,2unternehmerische Aufgabe fiir jeden Erwerbstétigen* (Weil3, 1999, 11) ausgerufen wird,
wird damit auch die Verantwortung fiir Qualifizierungsprozesse auf die Mitarbeiter
verlagert. Mehr Handlungs- und Entscheidungsspielraum der Mitarbeiter einerseits
bedeutet hier andererseits eine hohere Verantwortung beziiglich der Kostenbeteiligung an
der Weiterbildung und beziiglich der Investition von Freizeit durch die Mitarbeiter. Dies
wird durch Erhebungen zur Weiterbildung bestitigt: Diesen zufolge fanden 1987 noch 90,6
% der Weiterbildungsveranstaltungen innerhalb der Arbeitszeit statt, wéhrend es 1995 nur
noch 84,3 % der internen und 75,8 % der externen Lehrveranstaltungen waren (IW, 1997).
Durch Eigeninvestitionen der Mitarbeiter in Form von Zeit und Geld sind diese wiederum
daran interessiert, sich iiber rein betriebliche Qualifizierungsmafnahmen hinaus fach- und
betriebsiibergreifend weiterzubilden, um sich allgemeine Handlungsvoraussetzungen zu

erwerben, um an der Wirtschaft und Gesellschaft Europas aktiv teilhaben zu konnen.

Auch wenn ein ,,Ende der Arbeit™ (Rifkin, 1991) nicht in Sicht ist, konnen kontinuierliche
Berufslaufbahnen und interne Laufbahnperspektiven weder vom Unternehmen angeboten
noch vom Mitarbeiter gefordert werden (vgl. dazu Zukunftskommission der Friedrich-
Ebert-Stiftung, 1998; Berichte der Kommission fiir Zukunftsfragen der Freistaaten Bayern
und Sachsen, 1996, 1997). Fiir die Betriebe wird so die Sicherung der Loyalitit der
Mitarbeiter als ihre wertvollste betriebliche ,,Ressource entscheidend. Zur verstirkten
Einbindung der Beschiiftigten in die Uberpriifung und Verbesserung der eigenen
Arbeitssituation werden so seit einigen Jahren vor allem das betriebliche Vorschlagswesen,
Qualitdtszirkel und kontinuierliche Verbesserungsprozesse (,,Kaizen®) als
personalpolitische Instrumente in Unternehmen eingesetzt (Baitsch, 1998, 271). Auch die
Mitarbeit in Projektgruppen ermdglicht den Mitarbeitern einen bereichsiibergreifenden
Einblick in duBerst komplexe Problemstellungen zu erhalten. Allerdings ist dies bislang

empirisch wenig untersucht (Straka, 1996; Baitsch, 1998, 271). Anhand der Diskussion um
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die LERNENDE ORGANISATION wurde gezeigt, dass neue Okonomische
Rahmenbedingungen weder betriebliche Strukturen noch Bildungsinhalte im Detail
determinieren, zumal Unternehmen in einem labilen Feld agieren und sich auf den
,Umgang mit Unsicherheit und Komplexitit“ (Arnold, 1998, 498) vorbereiten miissen.
Aufgabe einer modernen betrieblichen Weiterbildung und Personalarbeit ist es daher, die
Verantwortung fiir Inhalt und Struktur des Lernens auf die Lernenden zu tibertragen.
Letztlich geht es um Mitgestaltung und Mitbestimmung der Mitarbeiter bei betrieblichen
Entscheidungsprozessen. Da es letztlich keine Garantie dafiir gibt, dass sich diese
Lernprozesse immer strikt auf die unmittelbaren Interessen des Unternehmens beziehen, ist
die Loyalitdt der Mitarbeiter durch eine vertrauensvolle, kooperative Unternehmenskultur
und einen partizipativen Fiihrungsstil im Rahmen einer ,,personalorientierten Strategie* zu
fordern. Diese finden in einem Feld komplexer Interessenverflechtungen, -gegensitze und
-liberschneidungen statt, die es auszutarieren gilt (vgl. dazu kulturpolitischer

Interessenansatz bei Faulstich, 1996, 1998).

Die Folgen neuer Lern- und Arbeitsformen sind dabei ambivalent: erweiterten Handlungs-
und Gestaltungsspielraumen der Mitarbeiter stehen neue - mitunter subtilere - Formen der
Kontrolle gegeniiber. Diese zeigen sich in Form eines ,,demokratischen Taylorismus*
(Severing, 1996) wie eine Kontrolle durch Gleichgesetzte, durch zahlreiche dullere
Vorgaben wie Normen (z.B. ISO) oder durch eine im Zuge einer stirkeren
Kundenorientierung dem Mitarbeiter abverlangten verinnerlichten Marktethik. Im
Rahmen von schlanken Produktions- und Arbeitskonzepten (,,Lean Management®) besteht
so die Gefahr, dass Lernen auf die Vermittlung aktueller Qualifikationen reduziert wird
(,,Lean Learning®). Gestiegene Arbeitsanforderungen und eine hohe Arbeitsintensitat
beschneiden mitunter Lernzeiten. Soziale Lernprozesse fiir Gruppenarbeit konnen
erschwert werden, wenn etwa aus Kostengriinden die Zeit fiir gruppeninterne
Kommunikation bei der Gruppenarbeit reduziert und eine effektive Verkniipfung von
Arbeiten und Lernen behindert wird. Auch erweitern neue Lern- und Arbeitsformen nicht
automatisch den Zugang zu Weiterbildung fiir andere Teilgruppen. Studien zeigen (vgl.
BMBF, 1998), dass der Zugang zu neuen Weiterbildungsformen, dhnlich wie traditionelle
(seminaristische) Weiterbildungsaktivitidten, vor allem qualifizierte Zielgruppen
begiinstigt. Die weiterhin bestehenden Ungleichheiten im Rahmen betrieblicher

Weiterbildung miissen deshalb auf berufs- bzw. bildungspolitischer Ebene ausgeglichen
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werden. So miissen europdische bildungspolitische MafBlnahmen ,,Top Down*
Projektmafinahmen ,,bottom-up* ergénzen, um einem mdglichst breiten Bevolkerungskreis

den Zugang zu lebensbegleitendem Lernen zu sichern.

Bei einer nationaler und gesamteuropdischen Berufsbildungspolitik geht es vorrangig um
die Sicherung der Beschiftigungsfahigkeit. In diesem Zusammenhang steht die Frage der
Zugangssicherung im Vordergrund der Diskussion. Dieses Ziel ist der erste von vier
Pfeilern, auf denen die européische Beschiftigungspolitik ruht (neben Unternehmergeist,
Anpassungsfahigkeit und Chancengleichheit als iibrige Pfeiler. Empirische Studien
untermauern zudem die duferordentliche Rolle der Beschiftigungsfiahigkeit fiir jeden
Beschiftigten (so wird die Verbesserung der personlichen Arbeits- und
Beschiftigungschancen sowohl von den Weiterbildungstragern (als Projektkoordinatoren
der ADAPT-Projekte unter Kapitel 5) sowie die bei einer EUROBAROMETER-Umfrage
Befragten (1997, 2000) als oberstes Ziel angegeben. Demgegeniiber steht die Verbesserung
der eigenen Qualifikation bzw. Kompetenzentwicklung bei einer jliingsten ADAPT-
Umfrage (1999) in Deutschland an oberster Stelle.’* Dabei konnte folgende Erklirung fiir
die abweichenden Ergebnisse sprechen: von o6ffentlicher Seite wird Weiterbildung in
Verkniipfung mit priventiven arbeitsmarkt- bzw. beschiftigungspolitischen Maflnahmen
diskutiert und eingesetzt. Neuesten Untersuchungen hinsichtlich der Auswirkungen der
ADAPT-Malnahmen in Deutschland zufolge (ADAPT, 1999) verbessert sich jedoch die
individuelle Arbeitssituation der Beteiligten nur in seltenen Féllen. Vorrangig geht es den
Mitarbeitern im Unternehmen vor allem um den Kompetenzerhalt bzw. die
Kompetenzentwicklung, um ihre Arbeit kompetenter, professioneller und letztlich
zufriedener verrichten zu konnen. Da dies auch im Sinne der Unternehmen ist, liele sich
fiir die Zukunft ein verstirktes Engagement der Betriebe in ihre Humanressourcen zu

investieren erwarten wie es auf bildungspolitischer Ebene nachhaltig von der EU seit

* Der personliche Nutzen, den die Befragten mit der Teilnahme an
Weiterbildungsaktivititen im Rahmen von ADAPT verbanden, stellte sich auf der Basis
der ersten Teilnehmerbefragung, bei der 1555 Teilnehmer, darunter mehr als 90%
Beschiftigte 1997 befragt wurden (vgl. 3. Zwischenbericht ADAPT, 1999, 75ff), wie folgt
dar: eine Verbesserung der eigenen Qualifikation (fiir 54% der Befragten trifft dies ,,voll
zu“) stand an erster Stelle, gefolgt von der Angabe, nun einen besseren Uberblick iiber die
betrieblichen Ablidufe zu haben (fiir 40% der Befragten traf dies ,,voll zu*), wéahrend die
Verbesserungen der individuellen Arbeitsmarktsituation eine geringere Rolle spielten

(22 % gaben an, sie hétten nun bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt).
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einigen Jahren offiziell gefordert wird (vgl. dazu Ziel 5 im Weillbuch ,,Lehren und

Lernen®, 1995; Schlussfolgerungen Lissabon, 2000).

Européische Struktur- bzw. Berufsbildungspolitik kann und darf dabei niemals betriebliche
Weiterbildung, die in der Verantwortung der Unternehmen liegt, ersetzen. Anhand der
Analyse der Projektbeispiele (Kapitel 5) zeigt sich, wie Gemeinschaftsinitiativen mit dem
Ziel einer Qualifizierung der Humanressourcen (ESF, Ziel 3) mit dem Ziel ,,Anpassung an
den industriellen Wandel“(ESF, ehemals Ziel 4) ergdnzen. Eine Gemeinschaftsinitiative
wie ADAPT, die nun zusammen mit BESCHAFTIGUNG in der 2001 anlaufenden
Gemeinschaftsinitiative EQUAL aufgeht, kann und darf dabei nie betriebliche
Weiterbildung, die in der Verantwortung der Betriebe liegt, ersetzen. Sie ergidnzt diese
jedoch, in dem hier gezielt strukturschwache Gebiete, Industriezweige und von der
Arbeitslosigkeit bedrohte bzw. benachteiligte Arbeitnehmer durch

Qualifizierungsmafinahmen gefordert werden.

Ad These 5:

Gegenwirtig zeichnet sich (noch) kein eindeutiger Trend in Europa in Richtung
einer ,,personalorientierten Strategie® ab. Eine Riicknahme des Erreichten ist nicht
ausgeschlossen. Es geht darum, dass die verantwortlichen Akteure das
vorhandene innovative Potential aufgreifen und im Rahmen eines Austausches von

guten Praktiken europaweit zur Verfiigung stellen.

Seit den Maastrichter Vertragen 1993 ist die Bildungspolitik zu einem immer wichtigeren
Teil europdischer Politik geworden. Auf dem Gebiet der beruflichen und allgemeinen
Erwachsenenbildung entwickelte sich auf EU-Ebene in den letzten Jahren das Konzept des
lebenslangen Lernens (vgl. Nuissl, 1999, 11ff). Ziel im Rahmen einer européischen Politik
des lebenslangen Lernens ist der Aufbau eines differenzierten Systems von
Erwachsenenlernen in Europa, das enge Verbindungen zu anderen Bildungssektoren
aufweist und Briicken zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung schlédgt (vgl. dazu
nun das dazu lancierte GRUNDTVIG Programm im Rahmen von SOKRATES) und
bereichsiibergreifende Kooperation fordert. Im Bereich der Zugangssicherung geht es
darum, den Mangel an Lernangeboten sowie Lernbarrieren zu senken. In diesem

Zusammenhang stehen noch ungeldste Fragen an wie Fragen zur Akkreditierung bzw.
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Zertifizierung sowie der Anerkennung von Kompetenzen bzw. Kenntnissen, die auf nicht-
formalem Weg erworben wurden. Erste vorbildliche Verfahren wurden dabei in Frankreich
mit dem Ansatz der Kompetenzbilanzierung entwickelt (,,bilan de compétences, vgl. dazu
Drexler, 1997; Memorandum der Europdischen Kommission, 2000). So findet sich in
Frankreich entsprechend eines gesetzlich geregelten Anspruches jedes Arbeitnehmers, sich
seine Kompetenzen bilanzieren zu lassen (,,bilan de compétences®), die im sozialen
Umfeld oder bei der Arbeit erworben wurden, aber nicht durch einen formalen Abschluss
oder ein Diplom zertifiziert sind. Ein anderes Beispiel ist das in Grossbritannien und jlingst
in den Niederlanden erprobte Verfahren des so genannten ,,Accreditation of Prior
Learning“ (APL). Hier werden dem Arbeitnehmer seine fritheren oder nicht formal
erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten angerechnet. Die zu Grunde liegende Annahme ist
dabei, dass sich solche alternative Formen der Anerkennung von Fihigkeiten und
Fertigkeiten fiir den Einzelnen wie auch fiir die Funktionsweise der Arbeits- und

Ausbildungsmairkte insgesamt positiv auswirken konnen.

Im Rahmen betrieblicher Weiterbildungsarbeit miissen sich dabei individuelle und
betriebliche Lernziele nicht notwendigerweise ausschlieBen. Entscheidend ist es, in welche
personalpolitische Strategie diese Lernprozesse eingebunden sind. Eine lernforderliche
,personalorientierte Strategie* knilipft dabei an bestimmte Voraussetzungen, die im
Rahmen der Projektbeispiele aufgezeigt wurden. In diesem Zusammenhang zeigt sich
allerdings, dass selbst offene nachtayloristische Arbeitsstrukturen zwar notwendig, jedoch
nicht hinreichend fiir bedeutsames, effektives Lernen im Rahmen einer

,personalorientierten Strategie® sind.

Obwohl neue Formen informellen Lernens wie arbeitsplatznahes Lernen weniger selektiv
erscheinen als traditionelle formale WeiterbildungsmaBBnahmen, zeigen Untersuchungen,
dass Qualifizierte hiufiger teilnehmen als Nichtqualifizierte bzw. Unterqualifizierte. Eine
mikropolitische, personaldifferenzierende Human-Resource-Strategie, die sich auf
Stammbelegschaften konzentriert, erschwert dabei noch zusétzlich den Lernzugang fiir
Randbelegschaften. Erfolgt keine aktive Gegensteuerung auf makropolitischer Ebene,
bleiben Arbeitslose auch weiterhin von betrieblichen Lernprozessen ausgeschlossen. Eine
solche Gegensteuerung findet sich in neueren Ansdtzen, wie z.B. der Job-Rotation. Durch

das Vertreterprinzip werden Arbeitslose u.a. befristet auf betriebliche Posten eingestellt
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und konnen dadurch Chancen betrieblichen Wissens durch arbeitsintegriertes Lernen
nutzen. Gleichzeitig wird dem freigestellten Beschiftigten eine unternehmensexterne
Weiterbildung ermoglicht. Diese neuen Ansitze sind innovativ, indem sie makropolitische
Elemente aus Arbeitsmarktpolitik und Bildungspolitik mit mikropolitischen Personal- und

Organisationsentwicklungselementen auf neue Weise verkniipfen.

Eine ,,personalorientierte Strategie* zeichnet sich derzeit in Europa jedoch lediglich in
Ansidtzen ab. Selbst bei den dargestellten innovativen Ansdtzen, in der EU-Sprache
»guten Projektbeispielen (,,best practices™) sind nie alle Voraussetzungen fiir eine
umfassende Strategie gleichzeitig erfiillt. Darliber hinaus haben die Projekte
experimentellen Charakter. Gelingt eine Fortfithrung der Projekte nicht, etwa auf Grund
mangelnder finanzieller Mittel bzw. eine Auswertung der Ergebnisse, so ist eine
Riicknahme des Erreichten nicht auszuschlieen. Fest steht jedoch: solange Gestaltungs-
und Handlungsrdume im Rahmen neuer Unternehmens- und Arbeitsorganisationsformen
bestehen, existieren weiterhin Chancen, SELBSTORGANISIERTES LERNEN im

betrieblichen Kontext zu fordern.

Ausgangspunkt war hierfiir die These, dass betriebliche Innovations- und
Reorganisationsvorhaben heute vor allem mit erheblichen arbeitsorganisatorischen und
qualifikatorischen Verdnderungen verbunden sind (Dybowski et. al, 1999, 37).
Grundsitzlich werden Reorganisationskonzepte in Unternehmen begriiit (vgl. dazu
Sperrling, 1997, 25), die angestrebte Umsetzung trifft aber auf unterschiedliche situative
Gegebenheiten und Akteure und erfolgt deshalb nicht “einheitlich und umstandslos”(vgl.
dazu Faulstich, 1998). Optimistischen Einschétzungen (vgl. BIBB, 1997; ADAPT-
Umfrage 1999), denen zufolge Arbeitsorganisationsformen wie Gruppenarbeit und
Qualitétszirkeln in der Zukunft eine hohere Bedeutung zukommt, stehen skeptische
Beurteilungen wie z.B. im Montagebereich der Automobilbranche gegeniiber. Dort wurde
das Experimentieren mit strukturinnovativen Konzepten aufgegeben und zu restriktiv-
tayloristischen Formen der Gruppenarbeit zuriickgekehrt. Eine Riicknahme des Erreichten
ist also nicht ausgeschlossen, wie die obige Erfahrung zeigt. Modernisierungsprozesse in
Form der angesprochenen Reorganisation verlaufen weder simultan, gleichmafig noch

widerspruchsfrei.
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Die Projektbeispiele dokumentieren dariiber hinaus neue Kombinationen aus
betriebsinternen und -externen Lernmdglichkeiten. In neuen Arbeits- und
Organisationskonzepten erweitern sich Freiheits- und Handlungsspielrdume, so dass neue
Arbeitsformen berufspiddagogische und personlichkeitsbildende Zielorientierungen

einzulosen vermogen.

Die Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung spricht hier von “Koinzidenz
6konomischer und pidagogischer Vernunft”.”> Allerdings liegen abgesehen von
Modellversuchsentwicklungen keine spezifisch berufs- und betriebspddagogischen
Untersuchungen und somit kein gesichertes Wissen iiber Umfang und Qualitit
entsprechender Lern- und Bildungsprozesse vor. Selbst in innovativen Ansétzen erschopft
sich arbeitsplatznahe Weiterbildung meist in einer Verédnderung der eigenen Arbeit (vgl.
dazu die wenig ausgepriagte Dimension der ,,Betriebs- und Arbeitsorganisation® bei der
Projektdarstellung unter 5.4. wie u.a. beim Projekt LEARN NOW), wihrend eine
Integration der Weiterbildung in betriebliche Organisationsentwicklungskonzepte eher die
Ausnahme bleibt. Es zeigt sich auch, dass der experimentelle Charakter solcher neuen
Formen wie SELBSTORGANISIERTES LERNEN und arbeitsplatznahen Lernens noch

nicht iiberwunden ist, zumal die dargestellten Projektbeispiele Modellcharakter haben.

Innovative Verianderungsimpulse konkurrieren mit strukturkonservativen Beharrungen
ebenso, wie nachhaltige Modernisierungskonzepte, die selbstbestimmte Lern- und
Arbeitsformen freisetzen, mit konventionellen Rationalisierungsmafinahmen einhergehen.
Die Tendenzen verlaufen also gegenwértig gegenldufig und uneinheitlich. Eines lésst sich
jedoch festhalten: solange neue Formen der Arbeitsorganisation als zentraler Bestandteil
betrieblicher Rationalisierungs-/Modernisierungsmaf3nahmen gelten, bleiben Chancen fiir
unterschiedliche Gestaltungsoptionen und somit grundsdtzlich die Chance fiir eine
Verankerung SELBSTORGANISIERTES LERNEN im Betrieb bestehen. Damit
SELBSTORGANISIERTES LERNEN im betrieblichen Weiterbildungskontext stattfinden

kann, miissen folgende Voraussetzungen gegeben sein:

> Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung (Hrsg).: Berufsbildungsforschung an
den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland: Situation, Hauptaufgaben,
Forderungsbedarf. Weinheim u.a. 1990
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1. Ein Lernkonzept vom Lernenden und dessen Bediirfnissen aus

Eine ,Illusion* der ,,totalen Planbarkeit von Lernprozessen (Holzkamp, 1993) muss einer
,, Vermittlung von Lernprozessen® (Faulstich, 1998b) weichen. Geschlossene Lehrkonzepte
mit vorabdefinierten Zielen und Methoden miissen durch offenere, am Lernenden und am
Lerngegenstand orientierte, ersetzt werden. Eine Lehrorientierung ist durch eine
Lernorientierung, -beratung und -forderung zu ersetzen, die von den Lernenden
mitgestaltet wird. Lehren und Lernen erfolgt dabei nach dem Prinzip der Gegenseitigkeit
(vgl. Kriterien am Ende von Kapitel 2). Fehlen forderliche Lern- und Rahmenbedingungen,
um Lernen auf eine breite betriebliche Basis zu stellen, so besteht die Gefahr des ,,lean
learning®. Ganzheitliche Lernprozesse, die auf Selbstindigkeit und die Gewinnung von

Lebenschancen abzielen, werden dann nicht gefordert.

2. Vermittlung theoretischer Grundlagen und Reflexionsmdglichkeiten des Tuns

Lernen ist stets auch auf kontinuierliche Selbstreflexion, Selbstorganisation und
Selbstqualifizierung der Beteiligten angewiesen (Hacker, Skell, 1992). Gelebte Praxis soll
reflektiert werden. Die Reflexion bzw. Riickbesinnung auf die eigene Person ist dabei
wesentlich fiir die Folgen des Lernprozesses. Dabei kann im Rahmen piddagogisch
organisierter Lernarrangements die Selbstreflexion auf Grundlage betrieblicher
Anforderungen erfolgen. Lernende machen sich so Begriffe, durch die ihre alltdgliche
Arbeit beschreibbar, analysierbar und damit der eigenen Reflexion zugénglich wird (vgl.
dazu Kapitel 2.). Eine Auseinandersetzung mit Alltagsfragen spielt eine wichtige Rolle fiir
Selbstqualifizierung und Selbstorganisation (vgl. dazu Benteler, 1998, 795). Im Dialog mit
anderen kann so eine Form der Distanzierung (Dezentrierung) vom eigenen Alltag
geschaffen werden. Selbstorganisation und Selbstverantwortung stehen hier fiir
Orientierungen im Rahmen einer ,,personalorientierten Strategie®, die darauf abzielt, das
Interesse von Unternehmensleitung auf der einen Seite und individuelle Anspriiche der

Mitarbeiter auf der anderen Seite auszuhandeln.
Manche Wissenschaftler stellen allerdings die Wirksamkeit des Lernens im realen

Arbeitsprozess generell in Frage (vgl. Baethge, 1992, 314ff). Wie in Kapitel 2 dargelegt,

bedarf der Mensch zu einer aktiven Gestaltung seines Lernens und Arbeitens wie seines

332



gesamten Lebens theoretischer Voraussetzungen (vgl. dazu der in der Berufspiddagogik
konstatierte Wandel von einer erfahrungsbasierten zu einer wissensbasierten Qualifikation,
ebd.). Diese theoretischen Grundlagen konnen nicht unbedingt an (jedem) Arbeitsplatz
vermittelt werden. So sind intelligente Verkniipfungen von arbeitsplatznahen Lernmodulen
und ihre Einbindung in betriebsspezifische Lernarrangements zu erkunden. Fiir den
Weiterbildungstriager hat dies weitreichende Folgen hinsichtlich seiner Rolle.
Kuwan/Ulrich/Westerkamp (1998, 6ff) sprechen in diesem Zusammenhang von einem
,Methoden- und Anbietermix“ des Bildungstrigers, der nicht mehr in erster Linie eigene
Produkte verkauft, sondern unterschiedliche Produkte verschiedener Herkunft sowie

jeweils betriebsspezifische Gesamtkonzepte anbietet.

3. Errichtung eines breiten Lernspektrums und Diversifizierung unterschiedlicher

Lernformen

Ganzheitliche Arbeitsaufgaben, lernforderliche Rahmenbedingungen sowie eine
Unternehmenskultur, die Lernpotential und Initiative der Mitarbeiter fordert, konnen
Lernwege abkiirzen. So kann implizites Erfahrungswissen der Mitarbeiter explizit gemacht
und Lernvorginge konnen systematisiert und so bestindig gemacht werden. Die
theoretisch hinterlegten lernforderlichen Arrangements erhohen die Chancen fiir
expansives Lernen. Allerdings heben selbstorganisierte, arbeitsplatznahe Lernaktivitdten
qualifikationsabhéngige Unterschiede beim Zugang zu Weiterbildungsangeboten nicht auf,
wie empirische Untersuchungen auf nationaler und européischer Ebene mehrfach zeigen
(ADAPT, 1999; IAB-Betriebspanel, 1998; CIVT, 1994). Im Gegenteil deutet vieles darauf
hin, dass diejenigen Lernenden, die Weiterbildungsgewohnt und —aktiv sind, ihre
Handlungsraume nutzen und relativ selbstindige Tétigkeiten ausiiben konnen, wiahrend
Mitarbeiter mit repetitiven Arbeitsvollziigen und entsprechend geringen
Entfaltungsspielriumen im Allgemeinen seltener von SELBSTORGANISIERTES
LERNEN profitieren (vgl. dazu Projekterfahrungen zum SELBSTORGANISIERTEN
LERNEN bei Gnahs, 1998). ADAPT-Projektbeteiligte verweisen dabei auf den
ausdriicklichen Wunsch insbesondere von an- und ungelernten Kréften sowie von
Wiedereinsteigern, ,,unter Aufsicht* zu lernen (Gesprach mit bfw-Dozentin Liineburg, Mai
2000). So droht der Einsatz neuer Lernorientierungen ohne entsprechende vorbereitende

und begleitende Maflnahmen wie Seminare zur Lernmethodik, Beratung und individuelle
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Betreuung, um die jeweiligen Lernbediirfnisse insbesondere von lernungewohnten
Mitarbeitern zu beriicksichtigen, qualifikationsabhdngige Unterschiede noch zu
verschirfen. Beim Lernen in der Gruppe wie Qualititszirkeln werden hingegen alle
Mitarbeiter unabhédngig von ihrem Status und Rang in der Hierarchie in betriebliche
Lernprozesse eingebunden. Neben lernmotivierenden Effekten (vgl. oben
Friedrich/Mandl,1995) des Gruppenlernens werden parallel zum betrieblichen Lernprozess
auch de facto die Entscheidungsspielrdume aller Mitarbeiter im Rahmen flacherer
Hierarchien erweitert. So zeigt sich, dass neue Lernformen sowohl kontext- als auch
zielgruppenabhingig genutzt werden und somit jegliches Pauschalurteil, das den neuen
Lernformen einen hoheren Stellenwert als traditionelle Weiterbildungsformen zuweist,
fraglich erscheint. Mit einem breiten, differenzierten und flexiblen Lernspektrum werden
moglicherweise mehr Mitarbeiter erreicht und somit in betriebliche Lernprozesse

eingebunden.

Ein hohes Qualifikationsniveau der Teilnehmer korreliert mit der Inanspruchnahme
iiberbetrieblicher Kurse: mit wachsendem Ausbildungsniveau werden iiberbetriebliche
Kurse der Weiterbildungstriager stirker in Anspruch genommen (3. Zwischenbericht
ADAPT, 1999). Betriebsinterne Workshops wie Qualitétszirkel hingegen werden von zwei
unterschiedlichen Gruppen am stérksten genutzt: einerseits von Meistern, Technikern und
Akademikern bzw. Fiithrungskréften, insbesondere aus dem technischen Bereich, und
andererseits von Erwerbstétigen ohne Berufsabschluss. Dies verweist zum einen auf die
neue Funktion der Fiihrungskridfte und Meister, weg von einer Kontrollfunktion hin zu
einem koordinierenden, motivierenden und moderierenden Tatigkeitsbereich. Zum anderen
unterstreicht dies eine wachsende Verantwortung an- und ungelernter Krifte, die im
Rahmen neuer Organisationsstrukturen mehr Verantwortung fiir die Gestaltung der
Arbeitsabldufe iibernehmen und entsprechend auf diese Aufgaben vorbereitet werden
miissen. Dabei nutzen an- und ungelernte Mitarbeiter am meisten die arbeitsplatznahe
Qualifizierung durch ihre Kollegen im Betrieb, wihrend die arbeitsplatznahe Schulung
durch den externen Bildungstrdger hochqualifizierten Mitarbeitern, insbesondere
Akademikern und Absolventen einer kaufménnischen Berufsausbildung vorbehalten bleibt.
Eine mdgliche Erkldrung fiir die hohere Nutzenbewertung von Anleitungen am
Arbeitsplatz durch Betriebsangehorige gegeniiber Projekttriagern liegt in der Tatsache, dass

Mitarbeiter und interne Trainer die Abldufe im Unternehmen besser kennen als externes
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Weiterbildungspersonal. Bei den identifizierten Projekten wurden zum einen betriebliche
Fach- und Fiihrungskréfte stirker miteinbezogen und zum anderen betriebsinterne
Multiplikatoren (,,Champions®), ausgebildet, um die relevanten Wissensbestinde an
Mitarbeiter weiterzugeben (vgl. dazu IT-Champions-Projekt; CHALLENGE in Kapitel 5).
Allerdings eignet sich nicht jede betriebliche Situation und nicht jeder Lerninhalt fiir dieses
Vorgehen (vgl. dazu 3. Zwischenbericht, 1999, 84). Das Lernpotential in der Arbeit hingt
vielmehr von der jeweiligen Qualifikations- und Aufgabenstruktur der Beschéftigten ab.
Insgesamt geht es darum, ein breites, differenziertes Lernspektrum zu schaffen, um

moglichst viele in Lernprozesse zu integrieren.

4. Errichtung einer mitarbeiterfordernden und interesseaustarierenden Unternehmenskultur

Wenn Mitarbeiter an der Gestaltung ihrer Arbeit beteiligt werden und zu ,,Unternehmern in
eigener Sache* werden (Schusser, 1995, 130), dann wirkt sich dies u.a. auf das Verhéltnis
individueller und betrieblicher Interessen aus. Dies betrifft u.a. Fragen zur betrieblichen
Mitbestimmung, der Funktion von Betriebsridten und Gewerkschaften sowie dem
Abschluss von Tarifvertrigen. Der klassische Gegensatz von Arbeitnehmer und
Arbeitgeber scheint einem neuen Verhiltnis zu weichen. Dies darf jedoch nicht als eine be-
schonigende Nivellierung von unterschiedlichen Interessen missverstanden werden.
Vielmehr geht es eine Austarierung unterschiedlicher Interessen, bei der neue Modelle der
Konsultation, Kooperation und Aushandlung gefragt sind. Ein Beispiel ist die verdnderte
Rolle von Betriebsraten und Gewerkschaften, die, wie Beispiele erfolgreicher betrieblicher
Reorganisationsprozesse zeigen, nicht nur rechtzeitig unterrichtet, sondern in die
unternehmerischen Planungs- und Entscheidungsprozesse einbezogen worden sind
(ADAPT-Projekt; vgl. auch Gutachten der Hans-Bockler-Stiftung, 1996). Es geht um eine
Einbindung aller Mitarbeiter in Entscheidungsprozesse. Eine Unternehmenskultur ist zu
schaffen und zu pflegen, die unterschiedliche Interessen akzeptiert (vgl. Faulstich, 1996).
Dies kann sich jedoch immer nur innerhalb eines Rahmens vollziehen, der durch
Kundenanforderungen, die strategische Ausrichtung des Unternehmens und die
verfiigbaren Ressourcen abgesteckt ist. Damit eine kognitive Ableitung von
Unternehmenszielen bei den Mitarbeitern erfolgen kann und so Identifikationspotentiale
fiir ihr Lernen ermoglicht werden, ist eine umfassende und transparente betriebsinterne

Kommunikationspolitik entscheidend (vgl. Projekte unter 5.2.).
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Auswertung und Systematisierung von Studien und Erfahrungsberichte zu modernen
Organisations- und Arbeitsformen unter Einsatz neuer Lernformen wie
SELBSTORGANISIERTES LERNEN und arbeitsplatznahem Lernen sind derzeit noch
rar. Die dargestellten Projektbeispiele stellen einen ersten Beitrag in diese Richtung dar.
Allerdings handelt es sich bei den Projekten mit Lernen am Arbeitsplatz in den meisten
Fillen noch um Modellvorhaben fiir KMUSs, wihrend diese Lernformen nach wie vor
iiberwiegend in GroBunternehmen eingesetzt werden (vgl. dazu auch Ergebnisse des TA-
Betriebspanels, 1997). Selbst dort sind derzeit Lern- und Optimierungsprozesse nie in der
gesamten Organisation, sondern vor allem in einzelnen Betriebsbereichen bzw.
Schnittstellenbereichen in der Ablauf- und Aufbauorganisation (Dehnbostel, 1997, 5)
anzutreffen. Die LERNENDE ORGANISATION als Leitbild fiir eine Integration von
Lernprozessen in die gesamte Betriebsorganisation bleibt so nach wie vor (meist) eine

Vision.

Ad These 6:

Eine kundenorientierte, an den Bediirfnissen der Biirger Europas ausgerichtete
»Top Down“ EU-Politik kann eine Vorreiterrolle gegeniiber nationalen Politiken
einnehmen. Dann kann eine ,,Top-Down Verordnung“ des ,,Projektes Europa“ durch

ein am Bedarf der Basis ausgerichtetes ,,biirgernahes“ Europa erganzt werden.

Eine EU-Politik, die nicht nur den Bediirfnissen der Biirger nachkommt, sondern es
dariiber hinaus versteht, gezielt jene Lernbediirfnisse bei den Biirgern zu wecken, die
zukunftsrelevant und am Interesse des Einzelnen ausgerichtet sind, kann eine
Vorreiterrolle gegeniiber nationalen Politiken einnehmen. Eine solche Politik orientiert
sich dabei an beschéftigungspolitischen Zielen und demokratischer Teilhabe (vgl.
Memorandum der Kommission iiber Lebenslanges Lernen unter: Européische
Kommission, 2000, 13). Dies kann allerdings nur dann gelingen, wenn eine Konzeption
,»Top-Down‘ und der Bedarf ,,bottom*“-up* wechselseitig aufeinander bezogen werden. Es
geht um die Ausgestaltung einer basis- bzw. kundenorientierten EU-Bildungspolitik. Eine
am Biirger ausgerichtete, ,.kundenorientierte” Berufsbildungspolitik der EU kann so den
vermeintlichen Lernzwang ,verordneter” Bildungsprogramme iiberwinden. Der

europdische Biirger ist dann als Kunde im Rahmen eines staatlichen bzw. iiberstaatlichen
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Gebildes zu sehen, dem auf seine Nachfrage hin eine entsprechende Berufsbildungspolitik
als ,,Dienstleistung®, als ein bedarfsorientierter Service mit dem européischen Biirger als
Kunden, angeboten wird. Statt standardisierter Trainings- bzw. Qualifzierungsprogramme
wird der Lernbedarf dann durch eine jeweils spezifische am Bediirfnis des Individuums
orientierte Kombination durch Beratung, Orientierung und Angebot unterschiedlicher
Lernformen gedeckt bzw. geweckt. In dieser Hinsicht ist es nicht nur Aufgabe einer
Politik auf lokaler, regionaler, nationaler und EU-Ebene, individuellen Lernbedarf zu

decken, sondern auch beim Biirger Bedarf an zukunftsrelevanten Féhigkeiten zu wecken.

Wie sich anhand der ADAPT-Projektbeispiele dokumentieren ldsst, werden heute
europaweit in Betrieben neue Lernorientierungen diskutiert, konzipiert und in Betrieben
stellenweise erprobt. Im Rahmen von ADAPT wurden vergleichbare Probleme der
Unternehmensmodernisierung und Integrationsformen von Lernen und Arbeiten im
transnationalen Verbund angegangen (vgl. dazu auch Stahl, 1998, 1122). Aus diesen
europdischen Initiativen entstehen innovative Ideen sowie flexible und oft langfristige
Kooperationen, Partnerschaften und Netzwerke zwischen Individuen, Unternehmen und
Institutionen, die wiederum zu weiteren Projekten fithren. Die sich herausbildenden
kooperativen ,,bottom-up* Strukturen européischer Praktiker orientieren sich am aktuellen
Bildungsbedarf und innovativen Entwicklungen. Da sie aus einem Bedarf ,,bottom-up*
entstehen, reagieren sie meist flexibler auf betriebliche Anforderungen als Strategien, die
im Rahmen einer Beschéftigungsstrategie oder (Berufs-)Bildungspolitik ,,Top Down*
verordnet werden. Auf bildungspolitischer Ebene stellt sich in diesem Zusammenhang die

Frage wie die der Qualifikation und ihrer Bewertung, Validierung und Akkreditierung neu.

Eine EU-Weiterbildungspolitik ist voranzutreiben, die an den Lernbediirfnissen der
Individuen ausgerichtet ist und Zugangschancen fiir benachteiligte Randgruppen fordert.
Die verwaltungstechnisch und vertragsrechtlich begriindete Trennung von allgemeiner und
beruflicher Bildung ist aufzuheben, da sich menschliche Lernbediirfnisse ganzheitlich
duBern und nicht in berufliche und allgemeinbildende Lernziele unterteilen lassen.
SELBSTORGANISIERTES LERNEN ist dabei eine Lernkomponente von vielen
moglichen Varianten im Rahmen eines Gesamtlernspektrums. Entscheidende
bildungspolitische Aufgabe ist die Zugangssicherung zum Lernen sowie die Bereitstellung

eines breiten Spektrums unterschiedlicher Lernformen bzw. Lernsegmente, um moglichst
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vielen Biirgern Europas lebenslanges Lernen zu ermdglichen.
SensibilisierungsmaBnahmen, die sich an Individuen sowie wirtschaftliche und politische
Entscheidungstrager unter Einbindung der sozialen Partner richten, sind im Hinblick auf
die Notwendigkeit von Lernen fiir den Einzelnen sowie wie fiir Europa als Wissens- und
Informationsgesellschaft voranzutreiben (vgl. dazu Schlussfolgerungen des EU-
Sondergipfels in Lisabon 23./24. Mirz 2000 zit. als Lisabonner Schlussfolgerungen, 2000).
Die Verkniipfung mit anderen Politikbereichen wie beispielsweise der Steuerpolitik in
Form von Steuererleichterungen fiir Unternehmen spielt dabei eine groe Rolle, damit
Unternehmen vermehrt in die Potentialentwicklung ihrer Mitarbeiter als wertvollste

,Ressourcen* Europas investieren.

Letztlich hiangt erfolgreiches Lernen allerdings immer von der Eigenbewegung desjenigen
ab, der im Mittelpunkt der Betrachtungen steht: dies ist der Mensch als Initiator und
Akteur seines Lernens. Gelingt es diesem, vermehrt sein Recht auf lebenslanges Lernen
und den dazu notwendigen Voraussetzungen gegeniiber Politik und Wirtschaft in Europa
einzufordern, so tridgt Europa eines Tages zu Recht den Titel ,,soziales und biirgernahes
Europa“. Eine kundenorientierte, am Bedarf des europdischen Biirgers ausgerichtete EU-
Top-Down Politik, die Zugangssicherung und lernférderliche Rahmenbedingungen schafft,
kann so eine iiberzeugende Vorreiterrolle gegeniiber nationalen Politiken einnehmen und

den entscheidenden Beitrag fiir ein zukiinftiges Europa leisten.
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ANLAGE 1:

Gesetzliche Grundlagen fiir die EU-Bildung bzw. Berufsbildungsprogramme
Die Artikel 149 und 150 EUV

Aus: Kapitel 3

Allgemeine und berufliche Bildung und Jugend
Artikel 149 (ex-Artikel 126) — Allgemeine Bildung

(1) Die Gemeinschaft trigt zur Entwicklung einer qualitativ hochstehenden Bildung

dadurch bei, dass sie die Zusammenarbeit zwischen den Mitgliedstaaten fordert und die

Tatigkeit der Mitgliedstaaten unter strikter Beachtung der Verantwortung der

Mitgliedstaaten fiir die Lehrinhalte und die Gestaltung des Bildungssystems sowie der

Vielfalt ihrer Kulturen und Sprachen erforderlichenfalls unterstiitzt und erginzt.

(2) Die Tétigkeit der Gemeinschaft hat folgende Ziele:

Entwicklung der europdischen Dimension im Bildungswesen, insbesondere durch
Erlernen und Verbreitung der Sprachen der Mitgliedstaaten;

Forderung der Mobilitdt von Lernenden und Lehrenden, auch durch die Férderung
der akademischen Anerkennung der Diplome und Studienzeit;

Forderung der Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrichtungen;

Ausbau des Informations- und Erfahrungsaustauschs iiber gemeinsame Probleme
im Rahmen der Bildungssysteme der Mitgliedstaaten;

Forderung des Ausbaus des Jugendaustauschs und des Austauschs
sozialpddagogischer Betreuer;

Forderung der Entwicklung der Fernlehre.

(3) Die Gemeinschaft und die Mitgliedstaaten fordern die Zusammenarbeit mit dritten

Landern und den fiir den Bildungsbereich zustindigen internationalen Organisationen,

insbesondere dem Europarat.

(4) Als Beitrag zur Verwirklichung dieser Ziele erldf3t der Rat

gemall dem Verfahren des Artikels 251 und nach Anhdrung des Wirtschafts- und
Sozialausschusses und des Ausschusses der Regionen Fordermalnahmen unter
AusschluB3 jeglicher Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der
Mitgliedstaaten;

mit qualifizierter Mehrheit auf Vorschlag der Kommission Empfehlungen.



Artikel 150 (ex-Artikel 127) EUV — Berufliche Bildung

(1) Die Gemeinschaft fiihrt eine Politik der beruflichen Bildung, welche die Mainahmen

der Mitgliedstaaten unter strikter Beachtung der Verantwortung der Mitgliedstaaten fiir

Inhalte und Gestaltung der beruflichen Bildung unterstiitzt und ergénzt.

(2) Die Tétigkeit der Gemeinschaft hat folgende Ziele:

Erleichterung der Anpassung an die industriellen Wandlungsprozesse, insbesondere
durch berufliche Bildung und Umschulung;

Verbesserung der beruflichen Erstausbildung und Weiterbildung zur Erleichterung
der beruflichen Eingliederung und Wiedereingliederung in den Arbeitsmarkt;
Erleichterung der Aufnahme einer beruflichen Bildung sowie Forderung der
Mobilitdt der Ausbilder und der in beruflicher Bildung befindlichen Personen,
insbesondere der Jugendlichen;

Forderung der Zusammenarbeit in Fragen der beruflichen Bildung zwischen
Unterrichtsanstalten und Unternehmen;

Ausbau des Informations- und Erfahrungsaustauschs iiber gemeinsame Probleme

im Rahmen der Berufsbildungssysteme der Mitgliedstaaten.

(3) Die Gemeinschaft und die Mitgliedstaaten fordern die Zusammenarbeit mit dritten

Landern und den fiir die berufliche Bildung zustindigen internationalen

Organisationen.

(4) Der Rat erldaBt gemdB3 dem Verfahren des Artikels 251 und nach Anhoérung des

Wirtschafts- und Sozialausschusses sowie des Ausschusses der Regionen MafBinahmen,

die zur Verwirklichung der Ziele dieses Artikels beitragen, unter Ausschluf3 jeglicher

Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der Mitgliedstaaten.



ANLAGE 2: EU-GLOSSAR

Die im Folgenden in alphabetischer Reihenfolge aufgefiihrten Begriffe werden hinsichtlich
ihrer Verwendung in der EU-Debatte dargestellt. Sie wurden zum einen aus einschliagiger
EU-Literatur zusammengestellt (ndhere Angaben u.a. Cedefop (Hrsg.) (2000). Lernen in
unserer Zeit. Die Berufsbildungspolitik auf européischer Ebene. Thessaloniki; sowie im
Rahmen der BMBF-Initiative ,,CHANCE EUROPA* (CD-Rome) in Zusammenarbeit mit

der Universitdt Tiibingen unter: http://www.uni-tiibingen.de/medabt/bmbf/glossar;

sowie zur Fragen der Transparenz und Akkredietierung vgl. den Artikel von Miiller-Solger
(1999) im Literaturverzeichnis), zum anderen wurden sie hinsichtlich ihrer Vewendung in

der vorliegenen Arbeit erldutert.

ADAPT:
ADAPT gehort zu den so genannten EU-Gemeinschaftsinitiativen mit dem Ziel, die

Arbeitnehmer auf den industriellen Wandel besser vorzubereiten.

AkKkreditierung:

Dieser Begriff stammt aus dem anglo-amerikanischen Sprachgebrauch und verweist zum
einen auf die Akkreditierung von Zertifikationen durch Institutionen wie
Bildungseinrichtungen oder Priifungsagenturen (i.d.R. unterhalb der staatlichen Ebene)
und zum anderen auf die ,,accreditation of prior learning” (APL) im Hinblick auf den
Erwerb von weiterfilhrenden Qualifikationen. Der Unterschied zur ,,Anrechnung® im
deutschen Sprachgebrauch ist gering, allerdings wird Akkreditierung i.d.R. als ein stirker
institutionalisierter ProzeB begriffen, der liber einzelne Anrechnungsentscheidungen
hinausgeht (248). Hier geht es um den vor allem englischen Sprachgebrauch bei Anbietern
von auBerschulischer Weiterbildung vor allem im Kontext des Erwerbs der NVQs
(national vocational qualifications; vgl. hierzu National Council for Vocational
Qualifications 1990; RSA Examination Board 1995, Grofibritannien). Bei diesem Vorgang
werden vorgelegte Zeugnisse oder vorangegangene Berufserfahrung im Hinblick auf ihre
Anrechenbarkeit bewertet. Dies kann durch eine Eignungspriifung oder auch pauschal
geschehen (die EK hat hingegen im Weillbuch 1995 ein europaweites Europiisches

System zur Anerkennung von Féhigkeiten angekiindigt, bei dem sie von der Ebene der



institutionellen Eben vollig auf die der Examination Boards oder Testing Services

iiberghen will).

Aktion:
Mit Aktion wird eine spezifische Forderlinie der EU-Programme bezeichnet, die sich

zumeist nach Zielgruppe und inhaltlichen Schwerpunkten unterscheidet.

Amsterdamer Vertrag:

Der Amsterdamer Vertrag wurde auf der Tagung des Europdischen Rates von Amsterdam
im Juni 1997 verabschiedet und am 2. Oktober von den AuBenministern der 15 der
Mitgliedstaaten unterzeichnet. Der Amsterdamer Vertreatg wird in Kraft treten, wenn er
von allen Mitgliedstaaten ratifiziert worden ist. Rechtlich gesehen werden mit dem
Amsterdamer Vertrag Bestimmungen des Vertrags iiber die Europdische Union, des
Vertrags zur Griindung der Europdischen Gemeinscahft und mit ihnen zusammenhéngende

Rechtsakte gedndert. Er ersetzt die {ibrigen Vertrdage nicht, sondern ergénzt sie.

CEDEFOP:

Das CEDEFOP ist das Européische Zentrum fiir die Forderung der Berufsbildung, das die
Européische Kommission und die Mitgliedstaaten dabei unterstiitzt, die Berufsausbildung
und Weiterbildung in Europa zu fordern. Seine Hauptaufgabe ist es, Forschungsarbeiten
zur Berufsausbildung zu fordern, zu informieren und ein Diskussionsforum fiir alle an der

Berufsbildung beteiligten Parteien zu bilden.

Europiische Berufsbildungspolitik:

Durch die im Vetrag von Maastricht beschlossenen Verdnderungen des EG-Vertrags
erhielt die EG die Kompetenz, zur Entwicklung einer qualitiativ hochwertigen Bildung
beizutragen und eine Politik der beruflichen Bildung unter strikter Beachtung des
Subsidiaritétsprinzips durchzufiihren. Die Europiische Bildungspolitik greift ausdriicklich
nicht in einzelstaatliche Befugnisse und Verantwortungsbereich eine (Vertrag von
Maastricht, 126 und 127; nun Artikel 149 und 150 Vertrag von Amsterdam). Dennoch
bleiben die europdische Bildungszusammenarbeit und einzelne Rechtsakte zur
Freiziigigkeit, Niederlassungsfreiheit wund zur Anerkennung von

Diplomen/Priifungszeugnissen nicht ohne Wirkung auf die nationalen Bildungssysteme.



EG:

Die Europiischen Gemeinschaften sind aus der Europdischen Wirtschaftsgemeinschaft
(EWG) hervorgegangen und wurden durch die Einheitliche Européische Akte (EEA, 1986)
sowie durch den im Vertrag iiber die Europdische Union vom 1. November 1993
(Maastrichter Vertrag) und den Amsterdamer Vertrag (1997) entscheidend gestérkt. Die

EG sind die rechtsfahigen Untereinheiten der Européischen Union.

Europiische Kommission:

Die Europidische Kommission (EK) ist ein unabhingiges Gemeinschaftsorgan, deren
Arbeitsbereich in so genannte Generaldirektionen aufgeteilt ist. Die Kommission schldgt
Rechtsakte vor, liberwacht die Einhaltung des Gemeinschaftsrechts, fiihrt die
Rechtsvorschriften durch, fithrte den EG-Haushalt und vertritt die Gemeinschaft nach

auf3en.

Européische Union (EU):

Die Staatschefs der europdischen Mitgliedstaaten einigten sich zur Europédischen Union in
Maastricht. Der Vertragstext wurde am 1. November 1993 rechtskréftig. Gegeniiber den
vorherigen Entwicklungsstufen der EG zeichnet sichdie EU durch erweiterte Regelungen
aus, z.B. schrittweise Einfiilhrung einer einheitlichen Wéhrung, Einfiihrung der
Unionsbiirgerschaft mit Rechten und Pflichten fiir EU-Biirger, erweiterte Kompetenzen des
Europdischen Parlaments (EP) sowie die Ausdehnung der Zustindigkeit der Gemeinschaft

fiir die Bereiche Allgemeine und berufliche Bildung.

Europiischer Gerichtshof (EuGh):

Der Européische Gerichtshof ist ein Gemeinschaftsorgan zur Wahrung des Rechts bei der
Auslegung und Anwendung der EG-Vertriage. Sein Sitz ist in Luxemburg. Die auf sechs
Jahre ernannten 13 Richter priifen je nach Klage eines Gemeinschaftsorgans, eines
Mitgliedstaates oder einer Einzelperson, ob die Gemeinschaftsvertrage richtig ausgelegt
wurden bzw. ob ein Mitgliedstaate seine Vertragspflichten verlezt hat bzw. ihnen nicht

nachgekommen ist.
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Europiischer Rat:

Der Europédische Rat (ER) legt die politischen Zielstellungen fiir die zukiinftige
Entwicklung der Europdischen Union fest. Auf der Konferenz von Paris am 9./10.12.1974
beschlossen die Staats- und Regierungschefs der europdischen Mitgliedstaaten, zweimal
jéhrlich als ER zusammenzutreffen. Mit der Einheitlichen Europdischen Akte (EEA) 1987

wurden die Zustindigkeiten der EG erweitert.

ESF:

Der Europdische Sozialfonds (ESF) ist ein durch den EG-Vertrag von 1958 geschaffenes
Instrument der Beschiftigungs- und Arbeitsmarktpolitik. Der ESF wird von der
Kommission verwaltet und durch einen Ausschull von Regierungs-, Arbeitgeber- und
Gewerkschaftsvertretern beraten. Eine Hauptaufgabe des ESF ist die Bekdmpfung der
Arbeitslosigkeit durch Qualifizierung und arbeitsmarktpolitische MafBnahmen. Seit
Maastricht steht die Anpassung der Arbeitskrifte an den industriellen Vertrag im

Vordergrund (Art. 123 Maastrichter Vertrag, nun Artiekl 146 EUV).

Européischer Strukturfonds:

Die Strukturfonds sind die wichtigsten Instrumente zur Stirkung der Entwicklung und des
sozialen Zusammenhals zwischen den Regionen und Mitgliedstaaten. Strukturfonds
erginzen nationale FordermaBnahmen und werden auf der Grundlage so genannter
Operationeller Programme in den Mitgliedstaaten umgesetzt. Die Forderziele sind zur Zeit

noch auf bestimmte Forderregionen und Personengruppen ausgerichtet.

Flankierende Mafinahme: Flankierende MaBBnahmen unterstiitzen die einzelnen Aktionen
der Programme durch Information, Koordination und Evaluation. Durch sie werden auch
Berufsberatungszentren, Seminare und Expertentreffen sowie die Einrichtung von

Datenbanken gefordert.

FORCE:

FORCE ist ein europdisches Programm zur Forderung der beruflichen Weiterbildung
(1990-1994) und einer der Vorldufer des Berufsbildungsprogrammes LEONARDO da
VINCI.
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Freiziigigkeit:
Als Freiziigigkeit wird das Recht europdischer Arbeitnehmer bezeichnet, in jedem
Mitgliedstaat unter gleichen Bedingungen wie einheimische Arbeitskrifte titig zu sein

oder sich auf einen Arbeitsplatz zu bewerben.

Gemeinschaftsinitiative:

Gemeinschaftsinitiativen sind ein Teil der EU-Strukturpolitik, die aus den Strukturfonds
finanziert werden. Sie sollen die gemeinschaftlichen Politiken in bestimmten Bereichen
ergdnzen, um regional groBere Wirkung zu erzielen oder die Losung dhnlicher Probleme in

verschiedenen Regionen zu unterstiitzen.

Griinbuch:
Ein Griinbuch ist der erste Entwurf fiir eine politische Initiative der Europdischen

Kommission, der der Diskussion in den Mitgliedstaaten dient.

Haushalt:

Der EU-Haushalt wird seit dem 1. Januar 1975 vollstindig aus eigenen Mitteln finanziert.
Einkommensquellen sind Zolle, Abgaben, Mehrwertsteuer und die nach dem
Bruttosozialprodukt bemessenen Anteile aus den Eigenmitteln der Mitgliedstaaten (ca. 3%

der derzeitigen Ausgaben der Mitgliedstaaten).

Humanressourcen:

Humanressorucen ist in der technokratischen EU-Sprache im eigentlichen Sinne der
Begriff flir Arbeitskrifte. Die Verbesserung bzw. Weiterentwicklung der Humanressourcen
wird im Rahmen der EU-Politik als zentrale Voraussetzung fiir den zukiinftigen
wirtschaftlichen und politischen Erfolg Europas gewertet. Die enge Wechselwirkung
zwischen der hohen Qualifizierung Europas Arbeitskriften einerseits und die
Wettbewerbsfahigkeit Europas andererseits wurde erstmals im Weillbuch ,,Wachstum,

Wettbewerbsfahigkeit und Beschiftigung® (1993) offiziell unterstrichen.
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Lebenslanges bzw. Lebensbegleitendes Lernen:
Als lebensbegleitendes Lerenn wird die Notwendigkeit fiir alle bezeichnet, sich iiber die
Berufsausbildung hinaus weiter qualifizieren und bilden zu miissen, um mit dem

gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Wandel Schritt halten zu kdnnen.

Maastrichter Vertrag:

Der Maastrichter Vertrag ist der Vertrag iiber die Europidische Union (EU), der — neben der
schrittweisen Einfilhrung einer einheitlichen Wéhrung — eine gemeinsame Auflen- und
Sicherheitspolitik, die Zusammenarbeit der europdischen Innen- und Justizpolitik und eine
Anndherung der Sozialpolitik vorsieht. Zusidtzlich wurde die Unionsbiirgerschaft mit
Rechten und Pflichten fiir alle Staatsbiirger der Mitgliedstaaten eingefiihrt (= Freiziigigkeit,
Aufenthaltsrecht, aktives/passives Wahlrecht bei Kommunal- und Europa-Wahlen). Der
Vertrag von Maastricht weitet die Zustdndigkeiten der Gemeinschaft in verschiedenen
Bereichen aus, u.a. im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung aus. Der Vertrag

trat am 1. November 1993 in Kraft.

Schliisselqualifikationen:
Schliisselqualifikationen ist ein eit den 80er Jahren verwendeter Begriff fiir iiberfachliche
Féhigkeiten wie Eigenitiative, Kommunikations- und Teamféhigkeit, die fiir die Chancen

auf dem Arbeitsmarkt besonders entscheidend sind.

Sozialpartner:

Als Sozialpartner werden im Kontext der EU-Bildungsprogramme Vertreter/-innen der
Arbeitnehmer, Arbeitgeber und der Verbdnde bezeichnet, die neben ihrer nationalen
Mitverantwortung fiir die berufliche Bildung auch an Fragen europiischer Bildungspolitik
und —programme beteiligt werden und z.B. im Rahmen von Pilotprojekten als Projekttrager

eine aktive Rolle einnehmen sollen.

Technische Hilfe-Biiros bzw. Unterstiitzungs- oder auch Koordinierungsstellen :
Technische Hilfe-Biiros sind Serviceeinrichtungen fiir bestimmte Programme, die notig
sind, um den Antragsstellern und der Européischen Kommission die aufwendige Arbeit der
Antragsstellung bzw. — bewilligung zu erleichtern. Bei diesen Unterstiitzungseinrichtungen

ist zwischen der nationalen und der europdischen Ebene zu unterscheiden



Weiflbuch:
Ein Weillbuch ist ein politische Statement mit verbindlichem Charakter fiir die EU-
Mitgliedstaaten. Weilbiicher werden i.d.R. nach der Vorlage und Diskussion eines

Griinbuchs in Ubereinstimmung von Rat und Kommission vorgelegt.

Transnationale Netze:

Transnationale Netze dienen der Zusammenfiithrung, Weiterentwicklung und Verbreitung
von europdischem Fachwissen in der beruflichen Bildung. Die ,,Netzwerke* bestehen aus
erfahrenen Handlungstrigern wie Kammern, Berufsverbdnden, Unternehmen und

wissenschaftlichen Einrichtungen.

Transparenz:

Sicherung einer verldBlichen Interpretation von Zertifikaten innerhalb einzelner
Bildungssysteme und iiber solche Systeme hinaus im Hinblick auf ihre Relevanz fiir
Zwecke der Bildungs- und Berufslaufbahn. Transparenz ist iiber die Gestaltung der
Zeugnisse selbst sowie liber begleitende erlauternde Dokumente und Informationsdienste

herzustellen.

Ziel 4 (Europiischer Strukturfonds):
Ziel 4 der Europdischen Strukturfonds1994-1999/2000 beschreibt das Ziel, die Anpassung
der Arbeitskriafte an den industriellen Wandel und die Verdnderungen der

Produktionssysteme zu erleichtern.



ANLAGE 3: Informeller Kenntniswerb von Erwerbstitigen — Arbeiten oder Lernen?

(Infratest Burke, Sozialforschung, 1998)

Informeller Kenntniserwerb von Erwerbstitigen -
Arbeiten oder Lernen?

Vom Betrieb orga-

nisierte Fachbesuche
in anderen ;
Abteilungen Sl i

Qualitatszirkel,
Werkstattzirkel,
Lernstatt usw.

Unterweisung oder s - ; i
Anlemen durch s .
Kollegen bzw.
Vorgesetzte

Vom Betrieb orga-
nisierte Austausch-
programme mit
anderen Firmen

]

' @ Eher Lernen O Eher Arbeiten @ Weder noch,

____________________________________________ 1
© Infratest Burke Sozialforschung - 1998 Berichtssystem Weiterbildung VII
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Anlage 4: EU-Projekteverzeichnis

Eine Kurzbeschreibung der hier in alphabetischer Reihenfolge ausgefiihrten Projekten
findet sich unter der jeweiligen Homepage, die mit dem Projekt angegebene Nummer ist
die so genannte europdischen Projektenummern bzw. Europaidentifkationsnummer, die zur
Identifzierung des jeweiligen Projektes u.a. in der Datenbank von der EU-technischen

Unterstiitzungsstelle EUROPS unter http://www.europs.be dient:

CEDOP-FORMATION-A-1997-F-770 unter
http://www.europs.be/docatt/t05/wo/F770train].htm
CLOTHILD-A-1997-BNL— 5 2 1 unter

http://www.europs.be/docatt/t05/wo/BML52 1 flex.htm
CORK-INSTITUTE-OF-TECHNOLOGY-A-1995-IRL-017 unter
http://www.europs.be/viewitem.cfm?idCat=127&IDItems=3449& 1. ANG=1 bzw.

http://www-dies.cit.ie/adapt
DAFCO-A-1997-F—-809 unter http://www.europs.be/docatt/to5/wo/F809trainl.htm oder

http://www.cedop.formation.com

DEVELOPNET-VENETO-A-1995-IT-166 unter
http://www.europs.be/docatt/t05/wo/IT166flex.htm
ENVIRO-Projekt—-A—1997-Ukgb—634 unter http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de

EURO-MANAGER-A-1 9 9 7 — D K - 5 3 9 unter
http://www.europs.be/viewitem.cfm?idCat=127&IDItems=3449&LANG=1
EURO-Stevedore—-A-1997-DK-559 unter

http://www.europs.be/docatt/t05/wo/DK559train1.htm
INFO-TECNO-MOVII-A-1997-ESP-643 unter http://www.svalero.es.htm
IST-Projekt—A-1997-D—-800 unter http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de
JOB-ROTATION/EURO-SME unter: www.bfw-sh.de
LEARN-NOW/MSC-Projekt—A-1997-D-774 unter http://www.biat.uni-flensburg.de
MINERV A-Projekt—A-1997— D-619 unter http://www.minerva-online.de
MIRIAD-REFLEX-CONTACT- A- F- 1997-F-803 unter Racine website
OLEA-Projekt— A—1997—GR—539 unter http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de
PORT-ADAPT-Projekt—A-1995-D—107 unter http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de

Xl



Projektebericht der Focus-group ,new  work organisation® unter:
http://www.europs.be/viewitem.cfm?idCat=102&IDItems=3260& LANG=2
QQE-Projekt—A-1997-D-853 unter http://www.goab.de/iqqge.htm

RAKAS —A- 1997 — S — 503 unter http://www.europs.be/docatt/t05/wo/Y S503trainl.htm

oder http://www.rakas.se

REQUA-COBOT-Projekt—A-1995-Bnl-016 unter http://www.lernen-am-arbeitsplatz.de
SINFORM-A-1995-1T-096 unter Racine website

SNTF- A-1997- F—793 unter http://www.europs./be/docatt/t05/wo/F793train1.htm
TREAT-Projekt—A-1995-D-227 unter http://www.spread-treat.de/kbh/sk1.htm

UPBEAT- A-1997-Ukgb-578 unter http://www.barnet.ac.uk

VDAB-A-1997-Bnl-521 unter http://www.vdab.be
WOOD-TECHNOLOGY-A-1995-1IRL- 032 unter
http://www.europs.be/docatt/t05/wo/IRL.032trainl.htm
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Anlage 5: Die Formen beruflicher Weiterbildung (CIVT, 1993 in EK, 1997e, 85)

1 Weiterbildungskurse

Kurse sind Veranstaltungen, die ausschlieRlich der beruflichen Weiterbildung dienen. Sie finden
nicht am Arbeitsplatz statt, sondern beispielsweise in einem Unterrichtsraum oder Ausbildungs-
zentrum, wo eine Gruppe von Personen durch Lehrkréfte/Tutoren/Referenten wahrend einer von
den Kursausrichtern im voraus festgelegten Zeitspanne unterwiesen wird. Berufliche
Weiterbildung unter Einsatz flexibler Methoden oder in Form von Fernunterricht, wo der
Arbeitnehmer Erteilungsort und -zeit selbst bestimmt, wird nicht zu den Kursen gezahlt, sondern
bildet eine eigene Kategorie, die in der Erhebung getrennt betrachtet wird.

Es werden zwei Kurstypen unterschieden:

a Externe Weiterbildungskurse
Sie werden von einem nicht dem Unternehmen angehdrenden Anbieter entwickelt und durch-
geflihrt. Entscheidend ist hier nicht der Ort, an dem der Kurs stattfindet. Ein externer Kurs kann
durchaus auf dem Firmengeldnde des betreffenden Unternehmens stattfinden.

b Interne Weiterbildungskurse
Sie werden vom Unternehmen selbst entwickelt und durchgefiihrt, auch wenn sie u.U.
aullerhalb des Unternehmens, z.B. in den Konferenzraumen von Hotels, stattfinden.

3¥]

Weiterbildung am Arbeitsplatz

Unter Weiterbildung am Arbeitsplatz versteht man die Ausbildung, gezielte Unterweisung oder
Vermittlung praktischer Erfahrungen wahrend eines vorher festgelegten Zeitraums unter
Nutzung der normalen Arbeitsmittel, entweder am Arbeitsplatz oder in der Arbeitssituation.

»In der Arbeitssituation” kann auch bedeuten, dal} die Weiterbildung in einer Umgebung
stattfindet, die dem normalen Arbeitsplatz weitgehend gleicht und in der die normalen
Arbeitsmittel zur Verfiigung stehen. Bei Bedarf kann der normale Output auch wahrend der
Weiterbildungsphase produziert werden. Im einzelnen lait sich diese Form der Weiterbildung
folgendermalien charakterisieren:

- Sie beinhaltet haufig praktische Erfahrungen (,hands on”) mit Hilfe der normalen Arbeitsmittel.

- Sie ist oft sehr speziell auf die derzeitigen oder kinftigen Aufgaben des teilnehmenden
Mitarbeiters abgestimmt.

- Sie wird haufig, wenn auch nicht immer, von einem Vorgesetzten oder Kollegen oder, seltener,
einem hauptamtlichen Ausbilder, dem einzelnen Mitarbeiter erteilt.

- Wichtig ist, dalb das Hauptziel der Aktivitat in der Entwicklung und dem Ausbau der Kenntnisse und
Fahigkeiten und nicht im Beitrag des Mitarbeiters zur Produktivitat des Unternehmens besteht.

- Wird durch die Aktivitat die Produktivitit gesteigert, ist sie dennoch einzubeziehen, sofern ihr
Hauptziel in der Weiterbildung liegt.

3 Konferenzen, Seminare, Workshops usw.
Die Teilnahme an Konferenzen, Workshops und Seminaren zahlte nur dann als Weiterbildung,
wenn sie der Beschaftigte hauptsachlich zum Zweck der Erweiteruné oder Aktualisierung seiner
Kenntnisse besuchte.

4 Job-Rotation, Arbeitsplatz-Tausch, Qualitatszirkel, usw.
Derartige Aktivitaten waren nur dann einzubeziehen, wenn sie zur Erweiterung der Kenntnisse
und Fahigkeiten der betreffenden Mitarbeiter im voraus geplant wurden.
Die normale Versetzung von Arbeitnehmern auf andere Arbeitsplatze, die nicht innerhalb eines
geplanten Weiterbildungsprogramms stattfand, wurde nicht einbezogen.

5 Selbstlernen (durch Fernunterricht, audio-visuelle Hilfen,
durch computergestiitztes Lernen, usw.)
Diese Form der Weiterbildung zeichnet sich dadurch aus, daB der Auszubildende/Lernende Zeit
und Ort der Ausbildung selbst bestimmt.
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