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1 EINLEITUNG

Das informelle Lernen hat in den vergangenen Jahren stetig an Beachtung gewonnen.
Gleichwohl gibt es, wie bei jedem aufkommenden Trend (und dazu ist auch das
informelle Lernen zu z&dhlen), Skeptiker und Kritiker, die darin nur die Diskussion langst
behandelter Themen unter einer neuen Begrifflichkeit sehen. Tatsdchlich weist das
informelle Lernen zahlreiche Bezlige zu anderen padagogischen Debatten auf: zum
selbstgesteuerten Lernen etwa, zum impliziten Lernen oder zum Erfahrungslernen. Auch
ist nicht zu widerlegen, dass das informelle Lernen eine Grundform des Lernens, und
auch des beruflichen Lernens, ist, die schon immer existiert hat. Worin also liegen das
Besondere und die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der
Themenstellung?

Sie liegen, so paradox dies zundchst klingen mag, in den Herausforderungen, die mit
den gesellschaftlichen und technologischen Verdnderungsprozessen einhergehen. Das
Hineinwachsen in die Wissensgesellschaft und die Notwendigkeit lebenslangen Lernens
erfordern nicht nur neue Lerntechnologien wie das E-Learning, sondern auch die Rick-
besinnung auf ein ganz elementares Lernen: eben das informelle. Dieses Lernen, das
sich beispielsweise aus den Anforderungen der Arbeit ergibt, kann als zentrale Antwort
darauf betrachtet werden, wie mit dem in kurzen Zyklen sich erweiternden Wissen um-
gegangen werden kann.

In der ndheren Auseinandersetzung mit dem informellen Lernen zeigt sich, dass die
Kenntnisse Uber die damit verbundenen Prozesse und Rahmenbedingungen noch relativ
gering sind. Insbesondere wenn es darum geht, dieses Lernen zu unterstitzen, stellen
sich neben vielen konkreten Fragen auch generelle Zweifel an seinen Moglichkeiten ein.
Daraus entsteht nicht nur auf theoretischer, sondern auch auf praktischer Ebene ein
groBer Forschungs- und Entwicklungsbedarf.



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

Die Verbindung formellen und informellen Lernens ist ein Weg, das Potenzial infor-
mellen Lernens besser zu nutzen. Die vorliegende Arbeit untersucht im Rahmen der be-
trieblichen Weiterbildung, wie sich das Verhéltnis von informellem und formellem Lernen
gestaltet und welche generellen Schliisse sich daraus flir eine Synthese dieser beiden
Lernformen ableiten lassen. Die Beantwortung der Frage erfordert zunachst eine einge-
hende Auseinandersetzung mit Theoriebeziigen zum informellen Lernen, wie sie in den
ersten Kapiteln dieser Arbeit vorgestellt werden — als ein Beitrag zur breiteren und ein-
gehenderen Auseinandersetzung mit dem informellen Lernen in Theorie und Praxis.

1.1 Thematischer Rahmen und Forschungsfragen

In den folgenden beiden Kapiteln wird der Kontext dieser Arbeit aufgezeigt. Es werden
die gesellschaftlichen und technologischen Veranderungsprozesse der letzten Jahre und
Jahrzehnte beschrieben und im néchsten Schritt die aus ihnen folgenden Konse-
quenzen: die neuen Gestaltungsanforderungen an die Bildungspraxis. Dies bildet dann
die Grundlage fur die Entwicklung des zentralen Themas des informellen Lernens und
die Frage nach der Moglichkeit einer Verbindung formellen und informellen Lernens.

1.1.1 Gesellschaftliche und technologische Veranderungsprozesse und ihre
Konsequenzen fiir die Weiterbildung

Die Bedeutung informellen Lernens ist nicht nur Resultat der Entdeckung dieser ,bisher
vernachléassigten Grundform menschlichen Lernens® (Dohmen 2001), sondern geht
einher mit einer permanenten allgemeinen Bedeutungszunahme des Lernens und damit
auch der beruflich-betrieblichen Weiterbildung seit den 1960er Jahren.'

Geschichtlich betrachtet kommt der Weiterbildung immer dann eine besonders
wichtige Funktion zu, wenn umfangreiche Veranderungsprozesse stattfinden. Diese
Veranderungsprozesse sind eng gebunden an die sogenannten Kondratieffzyklen (Nefi-
odow 1999), die aus einem technologischen Blickwinkel besonders starke Entwick-
lungsphasen mit gesamtgesellschaftlichen Auswirkungen begrinden. Danach befinden
wir uns gegenwartig in der Phase des Hineinwachsens in die Wissensgesellschaft, die
eng verbunden ist mit der Entwicklung und Verbreitung der Kommunikations- und In-

! Erst in den letzten Jahren ist dieser Trend ricklaufig (vgl. Kuwan 2005, S. 16), was u. a. auf die geringeren
Ausgaben der Unternehmen fiir Weiterbildung zurilickgefiihrt werden kann. So gaben Unternehmen 1998 17,5 Mrd.
EUR fiir Weiterbildung aus, 2001 waren es noch 16,9 Mrd. EUR (Zahlen: Institut der Deutschen Wirtschaft, aus:
www.dgb.de/themen/themen_a_z/abisz_doks/w/weiterbildung.pdf (27.09.2007)).
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formationstechnologie. Diese Entwicklung ist Ausloser und Begleiterscheinung weitrei-
chender Veranderungsprozesse, die fur die gesamte industrialisierte Welt in den letzten
Jahren pragend sind und ein ,grundlegendes Uberdenken der beruflichen Erstausbil-
dung und Weiterbildung erforderlich machen“ (Achtenhagen?). Konkret sind das:

a) Demografischer Wandel

Der Rickgang der Geburtenraten und der gleichzeitige Anstieg der Lebenserwartung in
den industrialisierten Landern flhren perspektivisch zu einem Fachkréftemangel.

b) Veréanderung der Wertemuster

Untersuchungen in den letzten Jahren haben gezeigt, dass sich bei der jungen Generati-
on ein tiefgreifender Wandel der Werte und Einstellungen vollzogen hat. Damit verbun-
den ist ein Verlust des Glaubens an Autoritaten, der Wunsch nach Selbstverwirklichung
und Mitsprache sowie die Bedeutungszunahme von Freizeit und Zeitsouveranitat — ,al-
les Tendenzen, die erschwerend flr organisierte Lehr- und Lernprozesse wirken® (Ach-
tenhagen®).

c) Wachsende Internationalisierung der Wirtschaft (Globalisierung)

Die zunehmende internationale Verflechtung der Wirtschaft fiihrt zu einem gestiegenen
Konkurrenzkampf der Unternehmen und zur Verlagerung einfacher Produktionen in Re-
gionen mit geringerem Einkommensniveau. Fir die stark industrialisierten Lander be-
deutet dies, dass ihre heimische Produktion nur durch hohe Produktivitat und Qualitat
dem Wettbewerbsdruck standhalten kann. Ahnliches gilt auch fiir die Dienstleistungs-
branche. Zwar kdnnen bestimmte Dienstleistungen nur bedingt regional verlagert wer-
den (so ist die Verlagerung bei einem Call Center mdoglich, bei der Altenpflege hingegen
nicht), dennoch wird durch eine zunehmende Offnung der Arbeitsmérkte auch hier der
Konkurrenzkampf groBer. Aus diesem Grund wird auch in diesem Sektor die Qualifikati-
on weiter an Bedeutung gewinnen.

d) Die Zunahme technologisch verwertbarer Forschungsergebnisse und kurze Innovati-
onszyklen

Neben der Entwicklung und Verbreitung der Informations- und Kommunikationstechno-
logie haben u. a. auch die Mikroelektronik und die Nano-, Gen- und Biotechnologie zu
einem rasanten Anstieg technologischer Neuerungen gefiihrt. Dies unterstreicht die
sehr hohe und stetig steigende Anzahl eingereichter und insbesondere als ,hochwertig®
eingestufter Patente.” Die Innovationszyklen sind teilweise so kurz, dass die Methoden
klassischer Aus- und Weiterbildung mit diesem Tempo nicht mehr Schritt halten kdnnen
(Staudt & Kriegesmann 1999). Schulblcher der IT-Ausbildung veralten noch vor dem
Ende der Ausbildungszeit, Lehrpléne in der IT-Weiterbildung sind bereits veraltet, bevor

2 http://www.wipaed.wiso.uni-goettingen.de /forschung/ot_beruf.htm (24.03.2005)
Achtenhagen bezieht sich dabei auf Buttler (1992), der diese Megatrends aufgezahlt hat.

3 http:/ /www.wipaed.wiso.uni-goettingen.de /forschung/ot_beruf.htm (24.03.2005)
4 http://www.heise.de/newsticker/meldung/60140 (20.02.2007)
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sie fertiggestellt sind. Hier zeigt sich ein dringender Handlungsbedarf, um qualitatsgesi-
cherte ,just in time “-Qualifizierung moglich zu machen.

e) Ex- und intensivierte Nutzung der neuen Informations- und Kommunikations-
techniken

Kommunikations- und Informationstechnologien (IKT) haben mittlerweile fast alle Berei-
che menschlichen Lebens durchdrungen — und damit auch fast alle Berufsfelder. Die
kompetente Nutzung dieser Technologien ist daher nicht nur grundlegende Vorausset-
zung flr individuelle Wettbewerbstatigkeit, sie besitzt auch volkswirtschaftlich eine
enorme Bedeutung. Neben den Anwenderbranchen, in denen eine permanente Anpas-
sung der Basisqualifikationen im Umgang mit den IKT angestrebt wird, ist eine moderne
Aus- und Weiterbildung von Fachkréften in der IKT-Branche Voraussetzung fiir das Beste-
hen im internationalen Wettbewerb.

Mit fortschreitender Technisierung sind die Arbeitsvorgange und ihre Ergebnisse zu-
nehmend weniger anschaulich, abstrakter — gleichsam weniger mit den Handen erfahr-
bar.” Gleichzeitig sinkt der Anteil der Tatigkeiten, die vom Mitarbeiter direkt am Werk-
stuck durchgefihrt werden; im selben MaBe nehmen die Anteile der Planung,
Vorbereitung, Steuerung, Programmierung und Uberwachung in der Arbeit zu. Damit
verlagern sich die Anforderungen mehr und mehr in den kognitiven Bereich. Die Fahig-
keit zum abstrakten und theoretischen Denken gewinnt infolgedessen an Bedeutung.

Zugleich tragt der einzelne Mitarbeiter eine hdhere Verantwortung fur kapitalintensi-
ve Maschinen und Systeme, aber auch fir Ausfallzeiten, weshalb eine hohere mental-
psychische Belastbarkeit zu verzeichnen ist.

f) Veranderte Arbeitsorganisation

Angefangen mit den Forschungen zur Arbeitsmotivation und dem daraus folgenden ,,Ak-
tionsprogramm Forschung und Humanisierung des Arbeitslebens® wurden im Zuge der
Abkehr von tayloristischen Arbeitsorganisationskonzepten mit Arbeitsplatzwechsel, Ar-
beitsbereicherung und teilautonomer Gruppenarbeit neue Formen der Arbeit erprobt
(Schelten 1995, S. 13). Bislang isolierte, tayloristische Arbeitsaufgaben wurden neuartig
verknlpft, wodurch komplexere Arbeitsaufgaben und zugleich komplexere Anforderun-
gen entstanden (Job-Enrichment, Job-Enlargement). Diese Tendenz wird dadurch befor-
dert, dass die zunehmende Kundenorientierung zu individueller Produktion und kleine-
ren Stlckzahlen fuhrt, die in traditioneller Arbeitsteilung zu produzieren sehr
kostenintensiv ware.

Im Zusammenhang mit der Entstehung komplexerer Arbeitsplatze wurden auch Hie-
rarchien abgebaut. Damit verbunden sind Konzepte wie das der Lean Production, nach
der Entscheidungen auf einer moglichst niedrigen Hierarchieebene getroffen werden
sollten (Senge 1990). Die Vorteile solcher ,schlanken Produktion® liegen darin, dass
weniger menschliche Arbeit, weniger Produktionsflache, weniger Investitionen in Werk-
zeuge, weniger Zeit fur die Entwicklung neuer Produkte und weniger Lagerbestand er-
forderlich sind (vgl. Womack 1992, nach Schelten 1995, S. 15). Gleichzeitig werden
durch Lean Production komplexer gestaltete Arbeitsplatze gefordert und den einzelnen
Mitarbeitern mehr Entscheidungsbefugnisse zugewiesen.

Wahrend bspw. Anrufbeantworter friiher Gerate waren, die hergestellt und gewartet werden mussten, bestehen sie
heute aus einer Software und entsprechendem Platz auf einem Server und sind damit nicht mehr sinnlich (haptisch,
visuell) zu erleben.
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Die veranderten Arbeitsstrukturen haben dazu gefiihrt, dass die Mitarbeiter eigen-
verantwortlicher und selbsténdiger arbeiten mussen. Dies betrifft nicht nur die Arbeit
selbst, sondern auch die Befahigung zur Arbeit, d. h. die eigene Weiterbildung. So ist die
uberwiegende Mehrheit der Erwerbstatigen (71 %) der Ansicht, dass sie selbst fir die
Aktualisierung ihrer Qualifikationen verantwortlich ist (Kuwan 2005, S. 67).° Die Forde-
rung nach mehr Selbsténdigkeit und Selbstverantwortung bedeutet aber nicht, dass
diese einer Vereinzelung der Mitarbeiter Vorschub leisten wiirden. Im Gegenteil: Es wird
zunehmend in interdisziplinaren und -kulturellen Teams gearbeitet, was u. a. ausgeprég-
te kommunikative Fahigkeiten voraussetzt. Daruber hinaus erfordert die prozessorien-
tierte Arbeitsorganisation ein prozessorientiertes Denken und Handeln der Mitarbeiter.

g) Wachsen des Dienstleistungsbereichs

Das Wachsen des Dienstleistungsbereichs, des sog. tertidaren Bereichs, umfasst drei
verschiedene Tendenzen. Erstens kommt es zu einer allgemeinen Ausweitung des tertia-
ren Bereichs zulasten der Landwirtschaft und des Produktionssektors. Zweitens kommt
es zu einer Ausweitung von Dienstleistungstétigkeiten auch auBerhalb des eigentlichen
Dienstleistungsbereichs (jener, der unmittelbar der Erbringung von Dienstleistungen wie
bspw. der Pflege dient). Mit diesen Veranderungen haben sich drittens auch die Anfor-
derungen an Fachkréfte gewandelt. So hat die Zunahme von Tatigkeiten in den Arbeits-
feldern Management, Beratung, Pflege und Lehre und der gleichzeitige Rickgang pro-
duktionsorientierter Tatigkeiten (wie Montieren, Reparieren oder Bedienen) sowie
primarer Dienstleistungen (wie Verkaufen, Bewirten oder Reinigen) dazu geflihrt, dass
insgesamt der Anteil einfacher Arbeitsplatze abgenommen hat (Schelten 1995,
S. 269 f). Damit sind die Kompetenzanforderungen allgemein gestiegen.

Insgesamt wird an dieser Stelle deutlich, dass die Qualifikationsanforderungen sich
weitgehend unabhangig von konkreten, gegenstandsbezogenen Inhalten verlagern.
Damit sei der Bedeutung fachlicher Qualifikationen nicht widersprochen. Nach Meinung
von Experten ist jedoch davon auszugehen, dass

»die stérkste Zunahme bei verschiedenen Facetten der bereits derzeit stark geforderten
Kundenorientierung, beim unternehmerischen Denken, dem flexiblen und eigenverant-
wortlichen Handeln sowie bei den Internetqualifikationen [liegt]. Dagegen gehen sie fir
Fachinhalte, die sich auf ein klares berufliches Profil beziehen, von etwa gleich bleiben-
den Qualifikationsanforderungen aus® (BMBF 2004, S. 173).
Der Zusammenhang zwischen den geschilderten Verdnderungen der Arbeitswelt und
gestiegenen Qualifikationsanforderungen wird durch aktuelle Untersuchungen bestatigt.
Danach sind fiir die Mehrheit der Erwerbstatigen die Anforderungen ,stark gestiegen®
(19 %) bzw. ,etwas gestiegen® (39 %). Fur nur etwa zwei Prozent der Erwerbstatigen
sind sie hingegen ,etwas gesunken® bzw. ,stark gesunken®. (Kuwan 2005, S. 66). Als
Griinde fiir den Anstieg der Qualifikationsanforderungen werden in Ubereinstimmung

6 Die Diskussion um den Umfang der Verantwortungsiibernahme fiir Weiterbildung durch den Einzelnen soll an dieser
Stelle nicht néher erlautert werden. Auf jeden Fall ist jedoch eine kritische Reflexion darliber notwendig (vgl.
Verwoert 2003). Dabei sollte auch beachtet werden, dass nur 7 % der Unternehmen die alleinige Verantwortung fiir
Weiterbildung beim Mitarbeiter sehen (Griinewald, Moraal & Schonfeld 2003, S. 142).
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mit den geschilderten Zusammenhangen vor allem folgende genannt (ebd., S. 67;
Grunewald, Moraal & Schonfeld 2003, S. 109):

— Zunahme von Innovationen

— hoéhere Anspriiche der Kunden

— gestiegener Kostendruck

— Erweiterung des eigenen Verantwortungsbereichs

— technische Verdnderungen

— wesentliche Veranderung von Arbeitsablaufen bzw. -prozessen
— erweiterte Produktpaletten

Reaktionen der beruflichen (Weiter-)Bildung auf die veranderten
Qualifikationsanforderungen
Die Bedeutungszunahme des (informellen) Lernens ist nicht nur auf die verénderten
Rahmenbedingungen des Arbeitens zuriickzufiihren, sondern auch auf die Probleme, die
sich dadurch fiir die beruflich-betriebliche Bildung ergeben haben. Klassische Konzepte
erwiesen sich fir die neuen Anforderungen als nicht tragfahig, sodass sich informelle
Strategien des Lernens entwickelt haben.

Zu den Hauptproblemen der beruflich-betrieblichen Bildung gehort die rasche Abfol-
ge technologischer Neuerungen. Aus diesem Grund kam es zu einer strukturellen Ver-
schiebung zwischen Aus- und Weiterbildung (Lipsmeier & Clement 1999). Wahrend
noch zu Beginn der 1990er Jahre die berufliche Bildung durch einen Fokus auf die Erst-
ausbildung gekennzeichnet war, gewinnt seither die Weiterbildung immer stéarker an
Bedeutung. Der Grundausbildung kommt zunehmend die Funktion einer Startvorausset-
zung flr die permanente Weiterbildung zum Erhalt der beruflichen Wettbewerbsféahig-
keit und zur Statussicherung zu. Weiterbildung dient damit nicht mehr in erster Linie nur
der Aktualisierung berufsspezifischer Kenntnisse und Fertigkeiten, ,sondern wird zum
Bestandteil einer vollwertigen Berufsqualifikation® (Arnold 2001, S. 64).

Aber auch der Weiterbildung fehlt(e) durch die schnellen Innovationsprozesse der
zeitliche Vorlauf fur die Prognose von Qualifizierungsbedarfen und gleichzeitig jede
Grundlage fir die Planung von Bildungsangeboten (Arnold & Muller 1995, S. 71): Bevor
ein Weiterbildungsangebot zu einer neuen Technologie inhaltlich strukturiert und orga-
nisiert in den Produktkatalogen der Bildungsdienstleister auftaucht, ist dessen Aktuali-
tat in vielen Fallen schon nicht mehr gegeben. Eine zeitliche Néhe zu den Entwicklungs-
prozessen ist im traditionellen Vorgehen nicht mehr herzustellen. Der ,Mythos
Weiterbildung® (Staudt & Kriegesmann 1999) als (iberzogene Erwartung an die Moglich-
keiten beruflicher Weiterbildung ist somit zunachst demontiert worden.
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Dieser Herausforderung, die in den letzten Jahren besonders vehement wurde, wird
seit Uber zwanzig Jahren mit zwei Strategien begegnet:

Zum einen wird aufgrund der Nichtvorhersagbarkeit von konkreten technischen
Qualifikationsanforderungen verstarkt auf die Ausbildung von sogenannten Schliissel-
qualifikationen wie Soft Skills, extrafunktionale oder antizipatorische Qualifikationen ge-
setzt. Damit sind Fahigkeiten angesprochen, ,mit denen sich der Einzelne leichter auf
veranderte Situationen einstellen kann®“ (Club of Rome 1981, nach Arnold 2001, S. 63).

Zum anderen wird das Lernen zunehmend in den Prozess der Arbeit verlagert und
damit unmittelbar an die sich wandelnden Anforderungen der Arbeitswelt gebunden.
Methoden wie Lerninseln, Job-Rotation, Unterweisung am Arbeitsplatz und Qualitétszirkel
haben teilweise erheblich an Bedeutung gewonnen (Grinewald, Moraal & Schonfeld
2003, S. 130), auch wenn ihr Anteil an der Weiterbildung mit 12 % allgemein noch sehr
gering ist (siehe Abb. 6).

Diese beiden Strategien sind nicht als parallele Entwicklungen, sondern als sich er-
ganzende Reaktionen zu verstehen. Schlusselqualifikationen sind nicht situations- oder
gegenstandslos zu erwerben, sondern bendtigen einen konkreten Handlungskontext,
der durch das Lernen im Prozess der Arbeit gegeben ist. So muss Problemldsungswis-
sen auf die konkreten Handlungszusammenhéange angewandt werden und kann nicht im
Voraus innerhalb eines festen Kanons erworben werden (Dohmen 2001, S. 14 f). Daher
ist

»zur Forderung der Schllsselqualifikationen von der Arbeitspddagogik ein Qualifizie-

rungskonzept zu entwickeln, in das die formelle methodische Qualifizierung sowie die in-

formelle Qualifizierung in der Arbeitstatigkeit eingeht” (Schelten 1995, S. 293).

Daraus ergeben sich neue Aufgaben flr die beruflich-betriebliche Bildung, die hier nurin
Ansatzen dargestellt werden kénnen. Mit der Bedeutungszunahme informeller Lernpro-
zesse sind die Prozesse und die Ziele von Weiterbildung nicht mehr in dem MaB
organisier- und steuerbar wie zuvor. Aus diesem Grund muss ein Paradigmenwechsel
vollzogen werden, in dem berufliche Bildung nicht langer auf Lehrerautoritat setzt,
sondern in einer anregenden Umwelt mit Lernherausforderungen und -hilfen gewahr-
leistet wird (Dohmen 2001, S. 13). In diesem Rahmen spielt die lernforderliche
Arbeitsgestaltung’ eine ebenso wichtige Rolle wie Konzepte zur individuellen und
problemorientierten Unterstitzung, wie sie mit den Konzepten zur Lernberatung/Lern-
prozessbegleitung angedacht werden (aktuell dazu H. Patzold 2004; Rohs & Kapplinger
2004, Aulerich u. a. 2005).

Durch das Lernen in der Arbeit besteht die Gefahr einer funktionsorientierten Beto-
nung des Lernens. Wenn dabei kritische Fragen, z. B. an die technologische Entwick-
lung, ausgeblendet werden und Weiterbildung vor allem als Anpassungsqualifizierung
verstanden wird, verliert der Bildungsbegriff seine emanzipatorische Bedeutung (vgl.

7 Vigl. Kap. 4.3.1.
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Rauner 2002, S. 38). Orientierungspunkte fur die berufliche und betriebliche Weiterbil-
dung, wie sie sich im Ansatz der reflexiven Handlungsfahigkeit (Dehnbostel 2001) fin-
den, setzen demgegeniiber

~auf die Entwicklung einer Personlichkeit, die sich selbst bewusst ist und ihre Bedirfnis-

se, Abhangigkeiten und Ziele durchschaut und zu bewerten in der Lage ist® (Arnold

2001, S. 139).

Gleichzeitig bedeutet Reflexivitat auch, die Arbeitsbedingungen und das Arbeitsumfeld
einem kritischen Blick zu unterziehen und praktische Konsequenzen in Form von
Verbesserungen daraus abzuleiten.

Durch die allgemein zunehmende Bedeutung von Weiterbildung und die Mdglichkei-
ten der Informations- und Kommunikationstechnologien kommt es zu einer Differenzie-
rung und Entgrenzung beruflicher Lernorte. Um ein Lernen on demand und just-in-time
und damit auch jederzeit zu ermoglichen, werden verstarkt die Moglichkeiten der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien zum Lernen eingesetzt, die sich gleichwohl
bisher noch nicht so stark wie erhofft durchsetzen konnten. Dennoch zeigt sich vor al-
lem in den technikaffinen Branchen, dass das Internet ein maBgebliches Instrument zur
Weiterbildung geworden ist. So haben sich Online-Communities als wichtiger Bestand-
teil der informellen beruflichen Weiterbildung etabliert, da sie wesentlich die Selbstor-
ganisation und Kommunikation unterstiitzen. E-Learning in diesem Sinne

~ist frei von Orts- und Zeitgebundenheit sowie von fach- und lernsystematischer curricu-
larer Strukturierung; es gibt keinen externen Organisator dieses Lernens und keine Fo-
kussierung auf Priifungen oder Berechtigungen ... [und es] wird weitgehend von den be-
wussten oder weniger bewussten Intentionen und Zielen der Lernenden bestimmt®
(BMBF 2004, S. 146).

Daher wird es auch als informelles E-Learning bezeichnet.

»Neue Informationstechnologien stellen damit zugleich offene Lern- und Bildungsange-
bote bereit und verstarken dadurch die bestehenden Informalisierungstendenzen® (Tully
1994, S. 20).
Mit der Bedeutungszunahme informellen Lernens besteht zudem eine wesentliche
Herausforderung in der Zertifizierung der so erworbenen Kompetenzen. Dazu wurden in
den letzten Jahren zahlreiche Ansatze entwickelt und in einigen europdischen Landern
erfolgreich umgesetzt (Straka 2003).

1.1.2 Die Verbindung formellen und informellen Lernens als Zukunftsaufgabe
der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung

Wie sich bereits an den letzten Beispielen aus Kapitel 1.1.1 zeigte, besteht die Anfor-
derung an berufliche und betriebliche Weiterbildung darin, informelle Lernprozesse als
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Bestandteil des Lernens stérker zu fordern und sie in formale Formen der Weiterbildung
zu integrieren bzw. sie damit zu verbinden. Denn nicht allein das informelle Lernen
gewinnt an Bedeutung, sondern das Lernen allgemein und damit auch das formelle
Lernen (BMBF 2004, S. 173). Auf der Ebene des Lernenden gibt es zudem diese
Trennung gar nicht, denn formelle und informelle Lernprozesse bauen aufeinander auf,
und zwischen theoretischen und praktischen Erkenntnissen gibt es zahlreiche
Verbindungen, die sich als berufliche Handlungskompetenz darstellen.

Die Herausforderung besteht darin, diese Verbindung zu unterstitzen. So liegen
nach OVERWIEN (2004)

sinsgesamt immer noch zu wenig Erkenntnisse dariber vor, wie informelles und formel-

les Lernen miteinander in sinnvolle Beziehung gesetzt werden kénnen und wie instituti-

onelle Voraussetzungen dafiir geschaffen werden kénnen“ (S. 91).

Diesem Anliegen eignet dabei kein ausschlieBlich nationales Interesse, das etwa mit
den Besonderheiten des bundesrepublikanischen Berufsbildungssystems zu begriinden
ware, sondern ein internationales Interesse. So weisen auch WATKINS & MARSIK fiir die
amerikanische und BJORNAvVOLD flr die skandinavische Bildungslandschaft darauf hin,
dass es um das bildungspolitische Anliegen geht, einen breiten Bereich menschlichen
Lernens und menschlicher Kompetenzentwicklung zu erschlieBen, der bisher im
Rahmen des formalen Bildungswesens kaum beachtet und geférdert wurde (vgl.
Dohmen 2001, S. 22).

Diese Forderung ist nicht erst Ergebnis aktueller Debatten im Rahmen lebenslangen
Lernens. Bereits im Jahre 1973 hat die UNESCO empfohlen, das formale Lernen starker
auf das informelle Lernen aufzubauen und Bedingungen zu schaffen, die informelles
Lernen erleichtern (Faure u. a. 1973). Dies griff 1996 der DELORS-Bericht wieder auf und
prazisierte es dahingehend, dass eine Verbindung formaler und informeller Lernmog-
lichkeiten in einem integrativen Gesamtsystem hergestellt werden soll (Delors 1996).

In der Folge wurde in fast allen Bildungsberichten auf europdischer Ebene die Be-
deutung informellen Lernens hervorgehoben, so im WeiBbuch ,Lehren und Lernen. Auf
dem Weg zur kognitiven Gesellschaft“ (Kommission der Europdischen Gemeinschaften
1996), im ,Memorandum Uber das lebenslange Lernen“ (Kommission der Europaischen
Gemeinschaften 2000) und im Folgedokument ,Einen europdischen Raum des lebens-
langen Lernens schaffen® (Kommission der Européischen Gemeinschaften 2001).

Die geschilderten Forderungen finden auch in der (Weiter-)Bildungsforschung ihren
Niederschlag, wo angesichts der gegenwartigen und zukiinftigen gesellschaftlichen
Wandlungsprozesse ,eine breite Anerkennung, Férderung und Einbeziehung des infor-
mellen Lernens als eine epochale Aufgabe und Zukunftsperspektive“ (Dohmen 2001,
S. 166) erachtet wird. Dabei wére es jedoch ein Fehler, ,formalisierte und informelle
Lernformen gegeneinander auszuspielen, wie es in der Literatur teilweise geschieht (vgl.
Staudt & Kriegesmann 1999). Vielmehr kommt es zuklnftig darauf an, diese in ein neu-
es Verhéltnis zueinander zu bringen® (Schiersmann & Remmele 2002, S. 24). Ausge-
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hend von der Feststellung, dass die Verbindung informellen Lernens mit formellem Ler-
nen unerlasslich ist, ,um ein zielorientiertes Lernen zu ermdglichen und die in der Arbeit
wirksame Bildungsdimension nicht zu vernachlassigen® (Dehnbostel 2002b, S. 55 f), er-
geben sich weitreichende Fragen nach den Mdoglichkeiten und Aufgaben der Gestaltung
betrieblich-beruflicher Weiterbildung. Diese Gestaltungsaufgabe ist jedoch ,vielfach
entweder (noch) nicht erkannt oder aber wird (noch) nicht systematisch angegangen®
(Bauer u. a. 2004, S. 148). Auch STIELER-LORENZ kommt nach einer Untersuchung zum
informellen Lernen in den neuen Bundeslandern zu der Einschatzung, dass geklart wer-
den muss,

-wie man die Schnittstellen zwischen Lernformen innerhalb und auBerhalb organisierter
Weiterbildung im Interesse des Einzelnen, aber auch im Interesse der Unternehmen und
der Gesellschaft liberhaupt optimieren kann“ (Stieler-Lorenz 2002, S. 142).
Insgesamt, so wird an diesen Beispielen deutlich, ist das Zusammenwirken formellen
und informellen Lernens noch sehr unzureichend erforscht, und es existiert vonseiten
der Bildungspolitik wie auch der Bildungsforschung ein Bedarf, das Verhéltnis dieser
Lernformen zu gestalten. ,,Wie dieses Verhéltnis in Zukunft aussehen konnte, ist durch
weitere Forschungsarbeit zu klaren“ (Schiersmann & Remmele 2002, S. 24).

Die vorliegende Arbeit widmet sich dieser Aufgabe. In ihrem Zentrum steht die
grundlegende Frage nach dem Verhéltnis und den Wechselwirkungen formellen und in-
formellen Lernens.

Als Untersuchungsgegenstand wurde die IT-Branche gewahlt — ein wissensintensiver
Produktions- und Dienstleistungsbereich, in dem informelle Lernprozesse von ausge-
wiesener Bedeutung sind. Die Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems nach dem Kon-
zept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO) bietet dabei den idealen Unter-
suchungsgegenstand, da die Verbindung formellen und informellen Lernens das erklarte
Ziel jener Weiterbildungsform ist (vgl. Rohs 2002a).

Die Betrachtung des Verhéltnisses formellen und informellen Lernens zielt zum ei-
nen auf die Aufarbeitung der wissenschaftlichen Diskussion und zum anderen auf eine
Beschreibung des Zusammenwirkens auf der Basis einer empirischen Untersuchung.
Damit stellen sich u. a. folgende Fragen:

— Wie lassen sich formelles und informelles Lernen beschreiben und abgrenzen?

— Ist eine Verbindung formellen und informellen Lernens maoglich?

— Wie lasst sich die Verbindung formellen und informellen Lernens beschreiben?

— Wie kann die Verbindung formellen und informellen Lernens unterstitzt werden?

— Wie beeinflussen die Rahmenbedingungen die Verbindung formellen und informellen
Lernens?

Durch den explorativen Charakter der Untersuchung ist davon auszugehen, dass sich
die Fragen weiter konkretisieren und ggf. verédndern. Aufgrund der bisher lediglich in
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geringem Umfang vorliegenden Untersuchungen und theoretischen Arbeiten ist

allerdings zu Beginn der Arbeit noch keine genauere Fokussierung moglich. Den

aufgeflihrten Fragestellungen kann man sich jedoch durch weitere Fragen annéahern:

— Welche Kriterien sind fir eine Unterscheidung formellen und informellen Lernens im
Bereich der beruflichen und betrieblichen Weiterbildung relevant?

— Wie lassen sich die ,,Graubereiche® des Lernens beschreiben, in denen dem Lernen
sowohl der Charakter formellen als auch informellen Lernens eignet?

— Wie sind die Prozesse zu beschreiben, die an der Schnittstelle formellen und infor-
mellen Lernens ablaufen?

— Worin liegen die Grenzen einer Verbindung formellen und informellen Lernens?

— Welche Methoden sind zur Unterstitzung der Verbindung formellen und informellen
Lernens geeignet? Durch welche Elemente/Eigenschaften zeichnen sie sich aus?

— Welche Rahmenbedingungen beeinflussen die Verbindung formellen und informellen
Lernens? Sind es die ,klassischen® Kriterien einer lernforderlichen Arbeitsgestal-
tung?

Aus diesen Fragen ergeben sich folgende Zielstellungen fir die Arbeit:

a) Entwicklung eines Modells zur Beschreibung der Unterschiede formellen und infor-
mellen Lernens

b) Beschreibung der Schnittstellen zwischen formellen und informellen Lernprozessen

c) Aufzeigen der Unterstitzungsmaoglichkeiten und Grenzen der Verbindung formellen
und informellen Lernens

d) Analyse des Konzepts der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung im Hinblick auf
die Verbindung formellen und informellen Lernens

1.2 Forschungsmethodologische und fachsystematische Verortung

1.2.1 Forschungsmethodologische Verortung

Methodologisch steht die Forschungsarbeit auf einer erkenntnis- und wissenschafts-
theoretischen Basis. Die Erkenntnistheorie stellt — verglichen mit der Wissenschafts-
theorie — die umfassendere Betrachtungsweise der Erkenntnismoglichkeiten nach
Ursprung, Art und Reichweite dar und widmet sich der Frage, ,wie menschliche
Erkenntnis, gleichglltig ob wissenschaftlich, vorwissenschaftlich oder unwissenschaft-
lich, Uberhaupt mdglich ist“ (Lamnek 1980, S.57). Eine wissenschaftstheoretische
Verortung muss aus diesem Grund bereits an der Erkenntnisvorstellung ansetzen, um
nachvollziehbar zu sein. Die Erkenntnisvorstellung orientiert sich nicht am Untersu-
chungsgegenstand, sondern ist Uberzeugung des Forschers.
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Der Arbeit liegt die Annahme zugrunde, dass die Wirklichkeit immer nur in Teilas-
pekten (beschrénkt) wahrgenommen werden kann — sei es, weil sie nicht wahrnehmbar
oder messbar ist, oder sei es, weil ihre Wahrnehmung oder Messung aufgrund von Un-
kenntnis nicht in Betracht gezogen wird. Aus welcher Perspektive die Wahrnehmung er-
folgt, worauf sie sich konzentriert und wie das Wahrgenommene interpretiert wird, ist
dabei in vielerlei Hinsicht vom Erkenntnissubjekt bedingt. Im Sinne des Konstruktivis-
mus handelt es sich bei der Wahrnehmung der Wirklichkeit nicht um ,wahre Bilder,
sondern um individuelle Konstruktionen. Darlber hinaus ist die wahrnehmbare Wirk-
lichkeit so komplex, dass schon allein dadurch ihre vollstandige Erfassung unmaglich
ist:

»90 wie unsere Kapazitat zur Aufnahme und Verarbeitung alltéglicher Informationen ...

beschrankt und ... selektiv ist, ... so kann auch wissenschaftliche Erkenntnis immer nur

auf einen Ausschnitt der ,unlbersehbaren Mannigfaltigkeit’ (Rickert) des Wirklichen ge-

richtet sein.“ (Henecka 1994, S. 138)

Aus diesen Grinden kann das Ziel der Wissenschaft allgemein und dieser Arbeit im
Speziellen nur darin liegen, sich der Wahrheit anzunghern.
Die Besonderheit des Gegenstandsbereichs sozialwissenschaftlicher Forschung

~besteht in dem ,sinnhaft-motivierten’ Handeln im Unterschied zu der nach naturwis-

senschaftlichen GesetzmaBigkeiten erfolgenden Entwicklung des Objekts der Naturwis-

senschaft (Arnold 2001, S. 164).
Das Ergebnis wissenschaftlicher Forschung kann nach diesem Verstandnis nicht ein
Kausalzusammenhang naturwissenschaftlicher Pragung sein, sondern das Verstehen
und die Beschreibung von Phdnomenen, Ereignissen, Handlungen und Sinnzusammen-
hangen (vgl. Danner 1994, S. 19 ff). Damit ist eine deskriptiv-induktive Vorgehensweise
angezeigt. Der Forschungsprozess beginnt zunachst bei einer sehr breiten Zielsetzung,
die dann in der permanenten Auseinandersetzung mit der Realitdat durch Exploration
schlieBlich zu engeren Fragestellungen, Erkenntnisinteressen und Hypothesen fihrt.
Darin liegt auch der Unterschied zwischen dem qualitativen und dem quantitativen
Paradigma:

»~Wahrend sich der Forscher im erstgenannten Fall als priméar Lernender auffaBt, gilt im
zweiten Fall die Voraussetzung, daB er bereits genligend (iber den betreffenden Wirk-
lichkeitsbereich wei3, um gezielte und sinnvolle Beweisfragen stellen zu kénnen® (Lam-
nek 1993, S. 97).
Gerade zum gewahlten Forschungsthema, der Verbindung formellen und informellen
Lernens, liegen jedoch wenig gesicherte Erkenntnisse vor. Wie in Kapitel 4 ausfuhrlich
dargestellt, liefern die gegebenen Untersuchungen nur ein bruchstiickhaftes Bild des
Zusammenwirkens formellen und informellen Lernens. Symptomatisch fir den frihen
Entwicklungsstand der Theoriebildung ist das diffuse Begriffsverstandnis des informel-
len Lernens und die Ermangelung eines elaborierten Hypothesensystems sowie eines
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systematischen Ansatzes zur Erklarung dieses Phianomens® — was die Erfordernis eines
qualitativ-explorativen Vorgehens bei der Untersuchung bekraftigt.

Trotz des Fehlens einer ausgereiften Theorie ist davon auszugehen, dass kein For-
scher in seiner Wahrnehmung vollkommen offen ist und ohne apriorische Vorannahmen
(bewusste wie unbewusste) in den Forschungsprozess geht. Insbesondere in der sozi-
alwissenschaftlichen Forschung, in der sich die Forschungsfragen auf eine Welt bezie-
hen, an der der Forscher selbst mehr oder weniger teilhat, sind alltagstheoretische Hal-
tungen und Konzepte wahrscheinlich. Indem Vorannahmen als solche behandelt
werden, besteht nicht nur die Moglichkeit, sondern auch die Notwendigkeit, sie als vor-
laufig und als durch die Empirie veranderbar und erweiterbar zu betrachten (Kleining
1982, S. 231; Blumer 1973, S. 123). Das Ziel der qualitativen Forschung liegt in diesem
Sinne in der Theoriegenerierung, wobei qualitative Studien aufgrund ihrer geringen
StichprobengroBen selten Anspruch auf numerische Generalisierbarkeit erheben kon-
nen. lhr Anspruch auf ein Ergebnis theoretischer Qualitét erschopft sich in der umfas-
senden Betrachtung des Untersuchungsgegenstands mit dem Ziel der theoretischen
Sattigung. Die so gebildeten Theorien gelten in einem ganz bestimmten Gegenstands-
bereich (gegenstandsbezogene Theorien) und konnen keine allgemeine Glltigkeit (wie
die formalen Theorien) beanspruchen (Glaser & Strauss 1979).

Trotz der Praferenz eines qualitativen Ansatzes fir das Ziel und den Untersuchungs-
gegenstand dieser Arbeit werden quantitative Methoden nicht ausgeschlossen. Viel-
mehr gilt es im Sinne der Ergebnisqualitat auch Uber eine Triangulation, wie sie in neue-
ren wissenschaftstheoretischen Ansatzen der Padagogik von BREZINKA, THIERSCH & ROTH
Niederschlag findet, qualitative und quantitative Methoden zu verbinden (vgl. Benner
2001, S. 225 ff).

1.2.2 Fachsystematische Verortung

Die Betrachtung des Zusammenhangs von Arbeiten und Lernen unter dem Blickwinkel
der Voraussetzungen, der Durchflihrung/den Prozessen und der Ergebnisse ist der
Kernbereich der Arbeitspadagogik (vgl. Schelten 2004, S.57). In diesem Sinne
fokussiert die Verbindung formellen und informellen Lernens als Thematik dieser
Dissertation zentrale Aspekte der Arbeitspadagogik und beschaftigt sich insbesondere
mit den Prozessen, aber auch mit den Rahmenbedingungen des Lernens in der Arbeit.
Die Arbeitspadagogik hat neben der Berufs- und Wirtschaftspadagogik einen eigenen
Stellenwert und ist durch die verschiedenen Faktoren, die den Betrachtungsfokus
beeinflussen, interdisziplinar angelegt: Neben der Erziehungswissenschaft zahlen die

8 Vgl. Kap. 2.
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Psychologie, Soziologie, Medizin, Arbeits-, Sport- und Ingenieurswissenschaften zu den
Bezugswissenschaften der Arbeitspadagogik (vgl. Abb. 1).

Nach den intensiven Auseinandersetzungen mit dem Thema in den 1960er Jahren
durch RIEDEL (1967) und in den 1970er Jahren durch BUNK (1972) ist jedoch aus wissen-
schaftlicher Sicht keine systematische und umfassende Darstellung der Arbeitspadago-
gik unter dem Blickwinkel der sich verdandernden Rahmenbedingungen und Zielsetzun-
gen geleistet worden.

Abbildung 1: Struktur der Arbeitspéddagogik nach Schelten (2004)

Wahrend sich im Rahmen tayloristischer Arbeitsorganisation die Funktion der
Arbeitspadagogik auf das Anlernen Ungelernter zu einfachen Arbeitstatigkeiten
beschrinkte, sind im Zuge der wirtschaftlichen und technologischen Veranderungen’
ganzheitliche und komplexe Arbeitsprozesse entstanden, die die Moglichkeiten des
Lernens in der Arbeit verbesserten, gleichzeitig aber die Anforderungen an die
berufliche Handlungskompetenz deutlich erhohten. Infolgedessen gewinnt das infor-
mell-erfahrungsgeleitete Lernen wachsende Bedeutung, woraus sich neue Anforderun-
gen an die Gestaltung arbeitsgebundenen Lernens als zentrales Themenfeld der
Arbeitspadagogik ergeben. Entsprechende Antworten finden sich in Form neuer

? Vgl. Kap. 1.1.
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Konzepte und Methoden zum Lernen im Prozess der Arbeit, wie sie seit den 1980er
Jahren entwickelt worden sind.'® Die zunehmende Beachtung informellen Lernens im
Rahmen des lebenslangen Lernens treibt diesen Prozess weiter voran und erhebt die
Arbeitspadagogik mit ihren diversen Bezugswissenschaften zur zentralen Disziplin in
diesem Prozess.

1.3 Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit entspricht einer linear-analytischen Struktur. Ausgehend von der
eingesetzten Methode der Fallstudienforschung gliedert sich die Arbeit wie folgt:

Einleitung (Kapitel 1)

Uberblick Giber die relevanten Forschungsergebnisse (Kapitel 2, 3 und 4)
Darstellung der verwendeten Methode (Kapitel 5)

Vorstellung der Ergebnisse aus Datensammlung und Analyse (Kapitel 6 und 7)
Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick (Kapitel 8)

ok LD

In der Einleitung wurde zunachst die Bedeutung der Verbindung formellen und
informellen Lernens und der grundlegende Ansatz der vorliegenden Arbeit vorgestellt: Die
aktuellen Anforderungen an die berufliche und betriebliche Weiterbildung vor dem
Hintergrund aktueller Entwicklungstendenzen wurden aufgeschliisselt und die
Verbindung formellen und informellen Lernens als Losungsansatz vorgestellt (Kapitel
1.1). Im zweiten Teil der Einleitung wurde dann eine methodologische und fachsystema-
tische Verortung vorgenommen (Kapitel 1.2), die den besonderen fachlichen Blickwinkel
auf die Themenstellung begriindet und den erkenntnistheoretischen und methodolo-
gischen Hintergrund der Arbeit vorstellt.

Im zweiten Teil der Arbeit, der einen Uberblick iiber die relevanten Forschungs-
grundlagen gibt, wird allgemein der aktuelle Diskussionsstand zum informellen Lernen
und speziell zur Verbindung formellen und informellen Lernens in der beruflichen und be-
trieblichen Weiterbildung in der IT-Branche dargestellt (Kapitel 2, 3 und 4). In Kapitel 2
steht dabei zunachst eine kritische Diskussion aktueller Definitionsansatze zum infor-
mellen Lernen im Mittelpunkt, aus denen ein Begriffsverstéandnis fir die berufliche und
betriebliche Weiterbildung entwickelt wird, das in dieser Arbeit als Orientierungspunkt
dienen soll. Dazu wird in Kapitel 2.1 der entwicklungsgeschichtliche Hintergrund zum
informellen Lernen beleuchtet, um eine Einordnung der gegenwartig kontrovers disku-
tierten Definitionsanséatze vornehmen zu kénnen. Auf dieser Basis werden in Kapitel 2.2
einzelne Kriterien herausgearbeitet, die zu einem Begriffsverstdndnis des informellen

10 Vgl Kap. 4.3.2.
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Lernens in der betrieblich-beruflichen Weiterbildung fiihren. Daraus wird ein Modell fiir
die Unterscheidung formellen und informellen Lernens entwickelt, das den weiteren Be-
trachtungen als auch der empirischen Untersuchung und der Datenauswertung zugrun-
de gelegt wird. Aufgrund der Fokussierung der Arbeit auf den Bereich der betrieblichen
und beruflichen Weiterbildung wird im abschlieBenden Kapitel 2.3 das Verstdndnis von
Weiterbildung beleuchtet und die Relevanz informellen Lernens in diesem Kontext dar-
gestellt. Insgesamt stellt Kapitel 2 damit die definitorischen Grundlagen fir die Arbeit
bereit.

In Kapitel 3 wird die in Kapitel 2 auf den Bereich der beruflichen und betrieblichen
Weiterbildung fokussierte Diskussion auf die IT-Branche eingegrenzt. Die Bedeutung in-
formellen und formellen Lernens wird jeweils zunachst allgemein und dann mit dem
speziellen Blickwinkel auf den Informations- und Telekommunikationssektor begriindet.
Die Gegenuberstellung formellen und informellen Lernens soll dabei die Bedeutung bei-
der Bereiche fir die betriebliche und berufliche Weiterbildung allgemein und speziell fiir
die IT-Branche deutlich machen. Dazu wird auf die Kompetenzanforderungen an Arbeit-
nehmer eingegangen, die sich aufgrund aktueller Entwicklungstendenzen generell ver-
schieben'' und wie sie sich in der Computerbranche zeigen, die selbst Motor dieser
Veranderungen ist. Die (wenigen) aktuellen Untersuchungen zum informellen Lernen
zeigen deutlich, welch maBgebliche Bedeutung dem informellen Lernen in der IT-
Branche zukommt.

Wahrend in Kapitel 3 formelles und informelles Lernen einander gegenubergestellt
werden, werden in Kapitel 4 systematisch die Verbindungslinien zwischen beiden Berei-
chen betrachtet. Dabei wird zwischen drei Ebenen unterschieden. Auf der ersten, der
Ebene der Lerntheorien und Lernprozesse, stehen die Hintergriinde des Lernens im Mit-
telpunkt: Wie laufen Lernprozesse ab und wie lassen sich mithilfe vorhandener (Lern-
)Theorien die Verbindungen zwischen formellen und informellen Lernprozessen nach-
zeichnen? Auf der zweiten, der strukturell-organisatorischen Ebene werden dann die
Rahmenbedingungen des Lernens ins Blickfeld genommen, da sich die Unterscheidung
formellen und informellen Lernens wesentlich daran festmachen l&sst. Anhand ver-
schiedener Lernformen wird erkennbar, wie sich durch die Gestaltung des Lernens im
Prozess der Arbeit eine Verbindung formellen und informellen Lernens bereits zeigt.
SchlieBlich werden auf der dritten Ebene, der Ebene der Konzeption, theoretische als
auch praktizistische Konzepte fiir die betriebliche und berufliche Bildung beschrieben,
die eine Verbindung formellen und informellen Lernens vorsehen. Damit ist die Betrach-
tung der relevanten Forschungsergebnisse abgeschlossen.

Die verwendete Methode wird in Kapitel 5 behandelt. Dazu wird mit Bezug zur me-
thodologischen Verortung'? das Forschungsdesign begriindet und vorgestellt. Anschlie-

" vgl. Kap. 1.1.
12 Vigl. Kap. 1.2.1.
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Bend wird in einem ersten Teil der Ansatz der Fallstudienforschung (Kap. 5.3) und in ei-
nem zweiten Teil das gewahlte Fallbeispiel samt methodischer Umsetzung vorgestellt
(Kap. 5.4 und 5.5). Die ausfiihrliche Darlegung der Fallstudienmethode erwies sich auf-
grund der haufig ungenauen und wenig dokumentierten Vorgehensweise anderer Stu-
dien als notwendig. Im Anschluss wird auf das Vorgehen bei der Datenauswertung ein-
gegangen (Kap. 5.6 und 5.7), und es werden Gitekriterien und Moglichkeiten der
Verallgemeinerung der Ergebnisse diskutiert.

Die Ergebnisse der Datensammlung und der Analyse sind in den Kapiteln 6 und 7
aufgefiihrt. Der Umfang der gewonnenen Erkenntnisse als auch die Zielsetzung der Ar-
beit machten es notwendig, eine Zweiteilung der Ergebnisdarstellung vorzunehmen. In
Kapitel 6 wird es daher zunachst eine breite Darstellung der Untersuchungsergebnisse
geben, innerhalb der bereits in Kapitel 4 angewendeten Struktur der drei Ebenen. Durch
den methodischen Ansatz und den explorativen Charakter der Untersuchung stand eine
groBe Fille von Daten zur Verfugung, die zu vielféltigen Hypothesen und theoretischen
Anséatzen geflhrt haben. Diese werden hier so umfassend wie moglich ausgewertet, um
Ansatzpunkte fir weitere Forschungsarbeiten in diesem Bereich zu liefern. Da dabei
aufgrund des Umfangs der Daten nicht alle Erkenntnisse theoretisch durchdrungen
werden konnten, sind in Kapitel 7 wesentliche Ergebnisse in einer parallelen Struktur
vertieft und an die Theoriediskussion (Kapitel 3 und 4) angebunden. Sie stellen die ei-
gentlichen Beitrédge der vorliegenden Arbeit zu einer Theorie der Verbindung formellen
und informellen Lernens dar.

Im abschlieBenden Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst,
und es wird ein Ausblick auf notwendige weiterfihrende Forschungsarbeiten in diesem
Bereich gegeben.
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2 GRUNDANNAHMEN ZUR ABGRENZUNG FORMELLEN UND
INFORMELLEN LERNENS IN DER BETRIEBLICHEN
WEITERBILDUNG

Eine Definition informellen Lernens ist grundlegend notwendig zur Beschreibung des
Verhaltnisses formellen und informellen Lernens. Anhaltspunkte dafiir bieten vielfaltige
Definitionsversuche nationaler und internationaler Forscher (Marsick & Watkins 1990;
Dohmen 1999; Dehnbostel & Markert 1999; Livingstone 1999; Straka 2000 u. a.). De-
ren jeweilige disziplindre, lerntheoretische und kulturelle Verortung zeigt dabei
unterschiedlichste Sichtweisen auf das Phanomen, was zu einem facettenreichen, sich
teilweise widersprechenden Bild vom informellen Lernen fihrt (vgl. Dohmen 2001;
Schiersmann & Remmele 2002; Overwien 2002).

Erleichtert wird die Einordnung der unterschiedlichen Anséatze durch eine historische
Betrachtung der fast hundertjdhrigen Debatte zum informellen Lernen, die die Entste-
hungszusammenhinge der Diskussion verstandlich macht.'® Dabei werden vor allem
Anséatze aus dem deutschsprachigen Raum betrachtet, um zu einem Versténdnis infor-
mellen Lernens zu kommen, das den spezifischen kulturellen Gegebenheiten hierzulan-
de gerecht wird. Da jedoch erst in den letzten zehn bis flinfzehn Jahren eine intensivere
Auseinandersetzung mit dem informellen Lernen im deutschsprachigen Raum stattge-
funden hat, beziehen sich viele Ansatze auf die schon langer gefiuhrte Diskussion im
anglo-amerikanischen Bereich. Fir ein ganzheitliches Verstandnis der aktuellen Debatte
ist deren Erwahnung in der historischen Betrachtung daher unerlasslich.

In einem zweiten Schritt wird die Diskussion dann starker auf den Bereich der be-
trieblichen Weiterbildung fokussiert." In den hierzu vorliegenden Untersuchungen

13 Vgl. Kap. 2.1.
14
Vgl. Kap. 2.2.
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(Kirchhofer 2000; Lipski 2001; Staudt & Kley 2001; Stieler-Lorenz 2002; Dehnbostel,
Molzberger & Overwien 2003; Gonon, Weill & Schleiff 2003; Baethge & Baethge-Kinsky
2004) werden unterschiedlichste Phanomene unter dem Begriff des informellen Ler-
nens betrachtet, was einen Vergleich der empirischen Untersuchungsergebnisse er-
schwert.

Die folgenden Kapitel widmen sich der kritischen Diskussion der vorgestellten An-
satze im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit in der betrieblichen Weiterbildung. Dies
schafft die Basis fir eine Beschreibung, die sowohl die Abgrenzung als auch das Zu-
sammenspiel formellen und informellen Lernens in der betrieblichen Weiterbildung um-
fasst.

2.1 Entwicklungsgeschichtliche Hintergriinde der aktuellen Diskussion
zum informellen Lernen

Die erste bekannte Quelle zum informellen Lernen ist das 1899 erschienene Werk
sLectures in the Philosophy of Education® (1966) des amerikanischen Sozialphilosophen
und Padagogen DEwWey. Dieser fuhrte hier das informelle Lernen als Begriff ein und
unterschied zwischen ,formal and informal education® (Gonon 2002, S. 17). Informelles
Lernen erachtete er dabei als die grundlegende und naturlichere Form des Lernens, und
damit als Ressource fiir die ,formal education“, die sich am informellen Lernen
orientieren und dessen naturliche Komplexitat reduzieren soll. Formelles Lernen ist
dabei durch Instruktion gepragt, vom Leben isoliert, und es vermittelt nichtassimiliertes
Wissen (ebd.).

LINDEMAN (1926)"® gilt neben DEwey als weiterer amerikanischer Pionier der aktuel-
len Diskussion zum informellen Lernen, da er speziell die Erwachsenenbildung als ,a
cooperative venture in non-authoritarian, informal learning® bezeichnete.

Die frihe Betonung informellen Lernens bei den amerikanischen Bildungsforschern
fuhrt STRAKA (2000, S. 27) u. a. auf die negativen Erfahrungen mit der institutionali-
sierten Bildung in deren Heimatlandern zurtck. In diesem Sinne kann eine Briicke zur
Reformpadagogik im Deutschland des ersten Drittels des 20. Jahrhunderts geschlagen
werden. Wenngleich hier der Begriff des informellen Lernens zu diesem Zeitpunkt noch
nicht bekannt bzw. verbreitet war, wurde dem ,natdrlichen® Lernen in Abgrenzung zum
institutionalisierten Lernen in der Schule doch eine besondere Bedeutung zugespro-
chen. Fir die berufliche Bildung ist hierflir besonders KERSCHENSTEINER hervorzuheben,
der mit dem Ansatz einer Arbeitsschule die Bedeutung der Arbeitserfahrung fiir Erzie-

13 |indeman (1926), zit. n. Stewart (1987), S. 12—13.
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hung und Didaktik und den Zusammenhang von empirischem und logischem Denken
deutlich machte (vgl. Odenbach 1963; Schorer 1986).

Aufgrund der politischen Situation Nordamerikas in den 1930er und 1940er Jahren
wurde die Auseinandersetzung mit dem informellen bzw. natirlichen Lernen fir einige
Jahrzehnte unterbrochen und erst in den 1950er und 1960er Jahren zunéchst durch den
US-Amerikaner KNOWLES (1950) und den Kanadier TOUGH (1967, 1979) innerhalb der
Erwachsenenbildung fortgesetzt. Damit kam diese Form des Lernens zwar wieder ins
Gesprach, sie wurde in den Publikationen der 1960er und 1970er Jahre jedoch nur ver-
einzelt thematisiert. Das informelle Lernen begriff man als Gegensatz zum formalen
Lernen, wobei der Begriff der ,informal education® noch sehr unscharf verwendet wurde
(vgl. Knowles & Husen 1963).

Bis dahin stand vor allem die schulische Bildung im Zentrum der Auseinanderset-
zung, was sich u. a. daran ablesen lasst, dass nur grob zwischen ,,(school) education®
und ,out-of-school-education® differenziert wurde (vgl. Sandhaas 1986). So ist nicht
verwunderlich, dass auch im deutschsprachigen Raum zunachst das informelle Lernen
nur fur den schulischen Bereich thematisiert wurde. ILLICH (1973) wies jedoch im Rah-
men seiner grundséatzlichen Schulkritik darauf hin, dass Lernen vor allem als ,,Ergebnis
der ungehinderten Teilnahme in sinnvoller Umgebung® zu begreifen ist. Damit wandte er
sich gegen den (alleinigen) formalisierten schulischen Wissenserwerb und betonte die
Bedeutung auBerschulischen Lernens. '

In der Weiterbildung, die sich zu diesem Zeitpunkt erst als eigenstéandige Saule des
Bildungssystems formierte, spielte das informelle Lernen noch keine Rolle; es fand auch
in der entsprechenden Definition des DEUTSCHEN BILDUNGSRATS (1970) noch keine Be-
ricksichtigung.

Zum selben Zeitpunkt fand mit der Untersuchung von Bildungsprozessen in der Drit-
ten Welt das informelle Lernen auch im entwicklungspolitischen Diskurs eine Heimat.
Bis heute bildet die im Auftrag der UNESCO von Coombs & Ahmed (1974) durchgefihr-
te Studie zum informellen Lernen fir englischsprachige Bildungsexperten den Referenz-
rahmen flr die Debatte zum informellen Lernen (Schiersmann & Remmele 2002, S. 14).
Nach der Definition von Coombs & Ahmed (ebd.) bezog sich ,formal education® aus-
schlieBlich auf das institutionalisierte staatliche Bildungswesen. ,Nonformal education”
hingegen ,is any organized, systematic, educational activity carried on outside the fra-
mework of the formal system” (ebd., S. 8). Demgegenuber wurde ,informal education®
als ein unorganisierter lebenslanger Prozess beschrieben,

»by which every person acquires and accumulates knowledge, skills, attitudes and in-

sights from daily experiences and exposure to the environment — at home, at work, at
play“ (ebd.).

6 Ausgenommen von dieser Kritik sind Schulen mit entsprechenden Ansdtzen wie Waldorf, Montessori u. a., die
jedoch nicht pragend fir die Schullandschaft waren und sind.
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Diese differenzierte Darstellung wurde 1981 in einer weiteren UNESCO-Publikation
durch die Kategorie ,incidental education® erganzt — eine Lernform, die sich von den
anderen darin unterscheidet, dass sie unbewusst ist (Evans 1981, S. 28).

Nach einer weiteren Phase zurlickgehenden Interesses in den 1980er Jahren erfolg-
te erst in den 1990er Jahren erneut eine starkere Auseinandersetzung mit dem infor-
mellen Lernen, wobei wieder einmal Nordamerikaner — diesmal die US-Amerikanerinnen
MARSICK & WATKINS und der Kanadier LIVINGSTONE — als einflussreich hervorzuheben sind.

Zu diesem Zeitpunkt, da sich die zunehmende Bedeutung des Erfahrungslernens in
der Arbeit schon deutlich zeigte, stellten MARSICK & WATKINS (1990) ihr Modell zum in-
formellen und inzidentellen Lernen am Arbeitsplatz vor, das sie in den folgenden Jahren
weiter ausformulierten (Marsick & Volpe 1999; Cseh, Watkins & Marsick 1999). Sie
entwickelten nicht nur umfangreiche Definitionskriterien fur das informelle Lernen, son-
dern auch Prinzipien, mit denen es unterstitzt werden kann.

Das informelle Lernen wird in der Sichtweise von CSEH, WATKINS & MARSICK zunachst
dem formellen Lernen gegeniibergestellt. Formelles Lernen ist danach

~typically formally structured, institutionally sponsored, classroom-based learning where

an educational agent — educator or trainer — is responsible for planning, implementing

and evaluating the learning that takes place” (Cseh, Watkins & Marsick 1999, S. 61).

Das informelle Lernen hingegen ist wenig strukturiert und weitestgehend vom
Lernenden bestimmt. Bereiche des informellen Lernens sind dabei ,.experience-based,
non-routine, ... often tacit” und Ergebnis anderer Tatigkeiten. Dieses Lernen wird als
sincidental learning® bezeichnet (Marsick & Watkins 1990, S. 12).

Parallel zu den Arbeiten von MARSICK & WATKINS fuihrte LIVINGSTONE, der wie TOUGH am
Ontario Institute for Studies in Education arbeitete, umfangreiche Untersuchungen zum
informellen Lernen durch. Davon ausgehend entwickelte er eine eigene Beschreibung
informellen Lernens, die sich von der Definition von CSEH, MARSICK & WATKINS (1999) vor
allem darin unterscheidet, dass das informelle Lernen als bewusster und gezielter Pro-
zess beschrieben wird, in dem ,die Lernenden selbst ihre Aktivitdt bewusst als signifi-
kanten Wissenserwerb einstufen”, verbunden mit einer ,selbstandige[n] Aneignung
neuer signifikanter Erkenntnisse oder Fahigkeiten, die lange genug Bestand haben, um
im Nachhinein noch als solche erkannt zu werden” (Livingstone 1999, S. 69). Informel-
les Lernen ist nach LIVINGSTONE

~jede mit dem Streben nach Erkenntnissen, Wissen oder Fahigkeiten verbundene Aktivi-
tat auBerhalb der Lehrangebote von Einrichtungen, die BildungsmafBnahmen, Lehrgange
oder Workshops organisieren. ... Die grundlegenden Merkmale des informellen Lernens
(Ziele, Inhalte, Mittel und Prozesse des Wissenserwerbs, Dauer, Ergebnisbewertung,
Anwendungsmdglichkeiten) werden von den Lernenden jeweils einzeln oder gruppen-
weise festgelegt. Informelles Lernen erfolgt selbsténdig, einzeln oder kollektiv, ohne
dass Kriterien vorgegeben werden oder ausdriicklich befugte Lehrkrafte dabei mitwir-
ken. Informelles Lernen unterscheidet sich von Alltagswahrnehmung und allgemeiner
Sozialisierung insofern, dass die Lernenden selbst ihre Aktivitdt bewusst als signifikan-
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ten Wissenserwerb einstufen. Wesensmerkmal des informellen Lernens ist die selbstén-

dige Aneignung neuer signifikanter Erkenntnisse oder Fahigkeiten, die lange genug Be-

stand haben, um im Nachhinein noch als solche erkannt zu werden” (Livingstone 1999,

S. 68 ).

Im deutschsprachigen Raum finden sich geschichtliche Anknipfungspunkte im Kontext
des ,naturlichen Lernens® (Huber 1972), des ,,Erfahrungslernens® (Negt 1971) und des
~selbstgesteuerten Lernens® (Straka 2000, S. 52 ff). Das informelle Lernen als Konzept
fand erst in den 1980er Jahren Eingang in die Diskussion (Gonon 2002, S. 13) und
wurde ab Mitte der 1990er Jahre in einigen Untersuchungen erforscht (Tully 1994;
Kirchhofer 2000; Lipski 2001; Stieler-Lorenz u. a. 2001; Staudt-Kley 2001). Noch im
Jahr 2001 stellte DOHMEN jedoch fest, dass es ,bisher keine breite Auseinandersetzung*
mit dem informellen Lernen gibt (Dohmen 2001, S. 10). Im gleichen Jahr wurden dann
erstmals im ,Berichtssystem Weiterbildung® (Kuwan, Gnahs & Seidel 2000) ,weniger
formalisierte Arten der Weiterbildung® in die Untersuchung mit einbezogen (ebd.,
S. 186). Die zunehmende Auseinandersetzung in den letzten fiinfzehn Jahren ist dabei
nicht nur auf die verstéarkte und breite anglo-amerikanische Diskussion zurlckzufiihren.
Auch die ,Renaissance des Lernens in der Arbeit® (Dehnbostel) fiuhrte zu einer
starkeren Beachtung des informellen Lernens, wie sie insbesondere im Rahmen der
beruflichen und betrieblichen Bildung deutlich wurde. Die dort entwickelten
Definitionsansatze sind aber bei weitem nicht so detailliert und umfassend wie die
angeflhrten Ansatze aus dem anglo-amerikanischen Raum (Schiersmann & Remmele
2002, S. 20). Einige sollen hier in ihren wesentlichen Ziigen dargestellt werden.

Als einer der ersten Autoren widmet sich DOHMEN (1996) einer Beschreibung des in-
formellen Lernens und definiert in Anlehnung an die anglo-amerikanische Diskussion
formelles Lernen als ,ein von Bildungsinstitutionen veranstaltetes, planmaBiges und
strukturiertes Lernen ..., das zu anerkannten Abschlissen und Zertifikaten fihrt“ (Doh-
men 1996, S. 29). Informelles Lernen hingegen ist ein

sinstrumentelles Lernen, ein Mittel zum Zweck. Der Zweck ist — im Gegensatz zum for-

malen Lernen — nicht das Lernen selbst, sondern die bessere Lésung einer auBerschuli-

schen Aufgabe, einer Situationsanforderung, eines Lebensproblems mit Hilfe des Ler-

nens“ (Dohmen 2001, S. 19).
Der Begriff des informellen Lernens umfasst dabei unbeabsichtigtes und unbewusstes,
beildufiges Lernen gleichermaBen wie bewusstes absichtliches Selbstlernen, das sich in
unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhangen auBerhalb des formalen
Bildungssystems entwickelt. Wahrend DOHMEN zundchst noch den Begriff ,non-formell®
in seine Definition aufnimmt, pladiert er spater fir den Verzicht und eine undifferen-
zierte Zusammenfassung des ,nichtformalen® und ,informellen unter den gemeinsa-
men Begriff des ,informellen“ Lernens (Dohmen 2001, S. 25).

LAUR-ERNST (1999) riickt die Intention als bis dato wenig diskutiertes Kriterium des
informellen Lernens in den Mittelpunkt. Danach ist wesentlich, woher die Nachfrage
kommt und wer die Initiative ergreift. Informelles Lernen liegt nach LAUR-ERNST dann
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vor, wenn das Individuum ein Kompetenz- oder Wissensdefizit erkennt bzw. eine grund-
satzlich offene Haltung dem Kompetenzerwerb gegeniber hat und deshalb die Initiative
ergreift (ebd., S.74)."” Formelles Lernen hingegen ist stets durch einen Angebots-
charakter gekennzeichnet.'®

STRAKA (2000) lenkt den Blick vom Subjekt auf die Umwelt und spricht vom Lernen
unter ,formalen“ oder ,informellen“ Bedingungen. Wahrend formelles Lernen eine pa-
dagogische Zielsetzung hat und in Bildungseinrichtungen stattfindet, ist informelles
Lernen nicht primar nach padagogischen Zielsetzungen arrangiert. Zwischen dem Ler-
nen unter formellen und informellen Bedingungen liegt die ,Misch- bzw. Grauzone“ des
non-formellen Lernens. STRAKA (2000, S. 23) definiert es als ein organisiertes Lernen
auBerhalb von Bildungsinstitutionen, das nicht zu anerkannten Abschlissen oder Zerti-
fikaten fuhrt.

Die Leistung von DEHNBOSTEL besteht vor allem darin, dass er das informelle Lernen
anhand seines Modells betrieblicher Lern- und Wissensarten im Kontext formellen und
inzidentellen Lernens im Prozess sichtbar gemacht hat. In diesem Modell wird grund-
satzlich zwischen formal-organisiertem und informellem Lernen unterschieden. Dabei
ist das organisierte bzw. formelle Lernen auf die Vermittlung festgelegter Lerninhalte
und Lernziele gerichtet, ,wahrend sich beim informellen Lernen ein Lernergebnis ein-
stellt, ohne dass ein solches padagogisch angestrebt worden ware“ (Dehnbostel 2001,
S. 74). In Ubereinstimmung mit DOHMEN ist auch bei DEHNBOSTEL (2001) die Intention
des Lernenden beim informellen Lernen nicht auf ein Lernziel, sondern auf betriebliche
und unternehmerische Handlungsziele und -zwecke gerichtet. Das informelle Lernen un-
terteilt sich in Erfahrungslernen und implizites Lernen. Wahrend Erfahrungslernen tber
die reflektierte Verarbeitung von Erfahrungen erfolgt, findet implizites Lernen unbe-
wusst und unreflektiert statt (ebd.).

OVERWIEN, der im Ansatz von DEHNBOSTEL das Fehlen des selbstintentionalen Lernens
kritisiert (2002, S. 20), macht deutlich, dass fur eine Definition des informellen Lernens
sowohl die Perspektive des Subjekts als auch die Perspektive der Umgebung betrachtet
werden mussen. Demnach kennzeichnet der Begriff des informellen Lernens ,,ein Konti-
nuum zwischen bewusst selbstgesteuertem und auBeninduziertem Lernen, auBerhalb
schulischer und nonformaler Bildungsangebote® (ebd., S. 19). Dem Ansatz von
LIVINGSTONE entsprechend stellt OVERWIEN damit heraus, dass das informelle Lernen
stets der Reflexion zugénglich ist. Dementsprechend ist inzidentelles bzw. beildufiges
Lernen nur dann informelles Lernen, ,wenn entsprechende Lernepisoden im Nachhinein
vom Lerner identifiziert werden kénnen® (ebd.).

17 P . . . . ..
Ausfiihrlich geht Holzkamp (1995) darauf ein, wie und unter welchen Bedingungen Wissensdefizite als Lernproble-
matik wahrgenommen werden und zu Lernhandlungen fiihren.

18 In diesem Zusammenhang ist auch der Push-and-Pull-Ansatz zu sehen (Hagel 2005), wobei push durch formale
Strukturen und Angebote (Training, Curriculum) und pull durch das selbsténdige Lernen und Begleitung charakte-
risiert sind.
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Insgesamt ergeben die geschilderten Ansatze zum informellen Lernen sowohl in der
internationalen als auch in der deutschsprachigen Forschungslandschaft ein recht un-
einheitliches Bild. Daher gab und gibt es immer wieder den Versuch, uber staatliche
oder internationale Institutionen bzw. Organisationen einen Orientierungsrahmen zu
schaffen. Fur das Lernen im betrieblichen Kontext ist dabei insbesondere die Definition
des britischen Department for Education and Employment (DfEE) von Interesse, die als
Ergebnis der Untersuchung ,Informal Learning in the Workplace” das informelle Lernen
als einen Prozess versteht,

»which takes place in the work context, relates to an individual’s performance of their
job and/or their employability, and which is not formally organised into a programme or
curriculum by the employer. It may be recognised by the different parties involved, and
may or may not be specifically encouraged” (Dale & Bell 1999).

BJORNAvVOLD (2000, S.2) kommt in einer Untersuchung des Européischen Berufsbil-

dungsinstituts CEDEFOP zu dem Schluss, dass sich informelles Lernen durch drei

Kriterien beschreiben lasst:

a) Informelles Lernen ist ein Lernen in der Umwelt auBerhalb der formalen Bildungsein-
richtungen.

b) Es wird vom offentlichen Bildungssystem nicht zureichend anerkannt.

c) Es entwickelt sich in der Regel im Zusammenhang mit anderen Tatigkeiten.

Darlber hinaus wird auch im Rahmen der Europdischen Union mit dem FAURE-Bericht
(Faure u. a. 1973) und dem Bericht der DELORS-Kommission (Delors 1996) das informel-
le Lernen schon frih als wichtiger Aspekt des sogenannten ,lebenslangen Lernens®
gesehen. Im ,Memorandum uber Lebenslanges Lernen“ (Kommission der Européischen
Gemeinschaft 2000) wird denn auch erstmals eine umfangreiche Definition informellen
Lernens formuliert, die in der aktuellen Debatte haufig als Orientierungsrahmen dient.
Im Memorandum werden drei Formen ,zweckmaBiger Lerntatigkeiten® unterschieden,
in denen zusatzlich zwischen ,,nicht-formalem® und ,informellem® Lernen unterschieden
wird:

»,Formales Lernen findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt und fiihrt zu
anerkannten Abschlissen und Qualifikationen. Nicht-formales Lernen findet auBerhalb
der Hauptsysteme der allgemeinen und beruflichen Bildung statt und fiihrt nicht unbe-
dingt zum Erwerb eines formalen Abschlusses. Nicht-formales Lernen kann am Arbeits-
platz und im Rahmen von Aktivitaten der Organisationen und Gruppierungen der Zivilge-
sellschaft (wie Jugendorganisationen, Gewerkschaften und politische Parteien) statt-
finden. Auch Organisationen oder Dienste, die zur Ergdnzung der formalen Systeme
eingerichtet wurden, kdnnen als Ort nicht-formalen Lernens fungieren (z. B. Kunst-, Mu-
sik- und Sportkurse oder private Betreuung durch Tutoren zur Prifungsvorbereitung). In-
formelles Lernen ist eine natirliche Begleiterscheinung des téglichen Lebens. Anders
als beim formalen und nicht-formalen Lernen handelt es sich beim informellen Lernen
nicht notwendigerweise um ein intentionales Lernen, weshalb es auch von den Lernen-
den selbst unter Umstanden gar nicht als Erweiterung ihres Wissens und ihrer Fahigkei-
ten wahrgenommen wird.“ (Kommission der Europaischen Gemeinschaften 2000, S. 9 f)
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Zusammenfassend lasst sich also feststellen, dass in den verschiedenen, vor allem in
ihrer Unterschiedlichkeit skizzierten Definitionsansatzen grundlegende Differenzen
zutage treten. So kommen SCHIERSMANN & REMMELE in ihrer Zusammenfassung der
unterschiedlichen Anséatze zu dem Schluss, dass es trotz der oberflachlichen gemeinsa-
men ,Deutungsahnung“ kaum einen gemeinsamen Nenner gibt:

»Je nach Herkunftsdisziplin und zugrunde liegender theoretischer Ansétze werden in der
wissenschaftlichen Diskussion sehr unterschiedliche Kategorisierungsmodelle zur Be-
schreibung der Unterschiede von formalen und non-formalen bzw. informellen Lernpro-
zessen verwendet. Die Konzepte scheinen eher induktiv entstanden zu sein, spezifische
Theorien als Fundamente sucht man gemeinhin vergebens.“ (Schiersmann & Remmele
2002, S. 23)
AbschlieBend lasst sich festhalten: Das Fehlen eines gemeinsamen Nenners kann auf
die mitunter sehr unterschiedliche Perspektive der Forscher zurtickgefihrt werden. Sind
die ersten Definitionsanséatze stark von einem schulischen Blickwinkel gepragt, fokus-
sieren andere Anséatze auf die Erwachsenen- oder Berufsbildung oder betrachten gar die
gesamte Bandbreite des Lernens in Freizeit, Schule und Beruf.
Im Folgenden soll nun gepruft und diskutiert werden, welche Relevanz die unter-
schiedlichen Definitionsansétze fur den Bereich der betrieblichen Weiterbildung haben
kdnnen.

2.2 Ein Kontinuummodell zur Beschreibung formellen und informellen
Lernens in der betrieblichen Weiterbildung

Viele Autoren nahern sich einer Definition informellen Lernens Uber die
Rahmenbedingungen des Lernens (vgl. etwa Sandhaas 1986; Lenhart 1993; Tully 1994;
Dohmen 1996; Livingstone 1999; Overwien 1999). Demnach ist informelles Lernen (vgl.
Dohmen 1996):

— nicht institutionell gepragt
— nicht planmaBig
— nicht strukturiert

Im begrenzten Umfang existiert also eine gemeinsame Orientierung innerhalb der
Forschungslandschaft; die aufgefiihrten drei Aspekte bilden in dem Sinne den kleinsten
gemeinsamen Nenner der ansonsten haufig stark voneinander abweichenden Begriffe
und Kriterien.

Formelles Lernen ist danach auf den Bereich des institutionalisierten Bildungswe-
sens beschrankt. Das organisierte Lernen auBerhalb von Institutionen wird teilweise als
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~non-formales“ Lernen bezeichnet. Da Lernen jedoch nicht orts-, sondern personenge-
bunden ist, unterscheidet STRAKA

»Lernen unter den Bedingungen von Schule, Bildungseinrichtungen, Unterricht oder all-
gemeiner unter padagogischer Zielsetzung (=formelles Lernen) und Lernen unter Bedin-
gungen, die nicht primar nach padagogischen Zielsetzungen arrangiert sind (=infor-
melles Lernen)“ (2000, S. 23).

Zu den wesentlichen Rahmenbedingungen institutionalisierten Lernens gehort dabei die

sPlanung und Organisation der Bedingungen des Lernens in Form wohl kontrollierter

und strukturierter Bildungsgange sowie die Beurteilung der angestrebten Ergebnisse als

Effekt von mit Absicht geleiteten MaBnahmen® (ebd., S. 24).

Inhalte, Methoden und Ziele, aber auch die zeitliche Strukturierung des Lernens sind
damit Vorgaben der Institution.

Diese Charakteristika formellen Lernens in Abgrenzung zum informellen Lernen be-
stehen jedoch nicht immer in gleichem MaBe; entsprechend unterschiedlich prégen sie
den Lernprozess: Wahrend beim schulischen Lernen die Eigenschaften formellen Ler-
nens sehr deutlich hervortreten, sind sie etwa beim Fernstudium weniger deutlich. Hier
findet ,institutionalisiertes® Lernen weitgehend selbstgesteuert statt. Arbeitsgebundene
Lernformen, wie sie in Kapitel 4.3.2 beschrieben werden, streben die Verbindung for-
mellen und informellen Lernens an und sind damit weder dem formalen noch dem in-
formellen Lernen vollstandig zuzuordnen. Je enger aber die strukturellen und organisa-
torischen Vorgaben fiir den Ablauf des Lernens sind, desto eher kann von einem
formalen Lernen gesprochen werden. Sind sie jedoch gering und ermdéglichen eine indi-
viduelle und weitgehend selbstgesteuerte Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand, eroffnen sich mehr Moglichkeiten fir informelles Lernen. Damit ist auf der einen
Seite das informelle Lernen nicht génzlich aus formalen Lernkontexten ausgeschlossen.
Auf der anderen Seite konnen auch arbeitsintegrierte Formen des Lernens durch die be-
triebliche Gestaltung der Rahmenbedingungen in hohem MaBe formal-organisiert sein,
selbst wenn eine ,,Bildungsinstitution® als solche nicht vorhanden ist. Damit verliert der
institutionelle Charakter fur die Zuordnung des Lernens im Rahmen betrieblich-
beruflicher Bildung zunehmend an Bedeutung. Dies ist vor dem Hintergrund einer an-
fanglich weitgehend schulisch gepréagten Diskussion nicht verwunderlich.

Als weitere Kriterien informellen Lernens, die eng mit dem Organisationsgrad zu-
sammenhangen, werden fehlende (anerkannte/staatliche) Abschlisse/Zertifikate und
die Selbststeuerung des Lernprozesses (Erpenbeck 1997) genannt. Zwar kénnen sich
institutionalisierte Bildungsangebote durch Abschlisse und Zertifikate auszeichnen, fir
die Definition informellen Lernens scheint dieses Kriterium jedoch fragwirdig. Zum ei-
nen deshalb, weil nicht genau beschrieben ist (und beschrieben werden kann), was ein
anerkannter Abschluss ist und welcher Wert dem Zertifikat beizumessen ist. Zum ande-
ren kann ein Abschluss bzw. Zertifikat erteilt werden, ohne dass damit Aussagen uber
den Lernprozess gemacht werden. So sind im Internet Zertifikate durch Online-Tests

29



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

ohne entsprechende Kurse zu bekommen.'? Dariiber hinaus gibt es eine Reihe von Kon-
zepten, wie informell erworbene Kompetenzen zertifiziert werden kénnen (vgl. Straka
2003). Das Kriterium der Zertifizierung ist somit untauglich fiir eine Unterscheidung
formellen und informellen Lernens.

Selbstgesteuertes Lernen weist viele Berthrungspunkte mit dem informellen Lernen
auf (Dohmen 2001, S. 39 ff). Insbesondere die aktive und konstruktive Rolle des Ler-
nenden wird als Charakteristikum informellen Lernens betrachtet. So unterscheidet
LAUR-ERNST formelles und informelles Lernen durch ihren Angebots- bzw. Nachfragecha-
rakter:

~Formalisiertes Lernen geschieht unter den Rahmenbedingungen und Vorgaben institu-

tioneller, sozial (staatlich) sanktionierter Angebote, wahrend informelles Lernen primar

aufgrund individueller Nachfrage in Gang gesetzt und geformt wird.“ (Laur-Ernst 2000,

S. 162)
Dennoch haben ,selbstgesteuertes® und ,jinformelles® Lernen unterschiedliche Konno-
tierungen. Im Gegensatz zum informellen Lernen ist das selbstgesteuerte Lernen in der
Regel ein bewusstes Lernen, bei dem organisierte Lernangebote zur Kompetenz-
entwicklung genutzt werden, wahrend beim informellen Lernen beispielsweise auf
personliche Netzwerke oder das Internet zurlckgegriffen wird: Ressourcen, die nicht
speziell fur die Weiterbildung strukturiert und organisiert wurden.

Mit der Selbststeuerung wird ein Perspektivwechsel vollzogen: Wurden bisher die
Unterscheidungskriterien vor allem in den Rahmenbedingungen gesehen, rickt nun das
Subjekt und seine Intention starker in den Mittelpunkt. So stellt DEHNBOSTEL fest:

~Beim informellen Lernen ... stellt sich ein Lernergebnis ein, ohne dass dies bewusst an-
gestrebt worden waére. Dies bedeutet natirlich nicht, dass beim informellen Lernen die
Intention fehlt. Sie ist nur auf betriebliche und unternehmerische Handlungsziele und
-zwecke und nicht auf Lernoptionen gerichtet.“ (2000, S. 104).

Diese Sichtweise wird von DOHMEN unterstiitzt. So ist fur ihn

~das Entscheidende bei der Abgrenzung [formellen und informellen Lernens], dass es
beim informellen Lernen im Allgemeinen nicht das primére Ziel ist, etwas Bestimmtes zu
lernen, sondern mit Hilfe des Lernens eine andere Absicht besser zu verwirklichen, d. h.
dass das informelle Lernen sich meist im Zusammenhang mit anderen Tatigkeiten und
anderen Zielsetzungen als sinnvolle und notwendige Hilfe zum besseren Zurechtkom-
men in der Umwelt ergibt® (2001, S. 23).
Mit der auf ein Lernziel ausgerichteten Intention und der Selbststeuerung ist tendenziell
eine Bewusstheit Uber den — von den Lernenden selbst oder durch betrieblich
Verantwortliche initiierten — Lernprozess gegeben. Demgegeniiber werden dem
informellen Lernen teilweise vollkommen unbewusste Lernprozesse zugeschrieben, wie
bei den Konzepten des ,inzidentellen®/ impliziten“ Lernens (Dohmen 200 1; Dehnbostel
2000). Wahrend das ,implizite“ Lernen ,eher unbewuBt und unreflektiert im Rahmen

von organisierten oder auch nicht organisierten Situationen und Handlungen”

1 . . . .
? So z. B. Linux-Zertifikate unter http:/ /testcenter.innovate.de/index.pl/home
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stattfindet, wird beim Erfahrungslernen eine &duBere Erfahrung als Ergebnis aktiver
Arbeitshandlung gemacht (Dehnbostel & Markert 1999, S. 4). KIRCHHOF & KREIMEYER
(2003) erweitern diese Differenzierung und unterscheiden drei Stufen des informellen
Lernens:

1. gezieltes, (bewusstes), selbstgesteuertes Lernen
2. unbewusstes, spater reflektiertes Lernen (Erfahrungslernen)
3. unbewusst bleibendes Lernen

Nach KIRCHHOFER bewegen sich diese Stufen in realen Lernprozessen jedoch in einem
Kontinuum (2001, S. 113) und Uberschneiden sich so, dass stéandige Formenwechsel
beobachtet werden konnen (Kirchhof & Kreimeyer 2003). Durch die geringe
Trennschéarfe der Begriffe (Schiersmann & Remmele 2002, S. 22) und die Problematik
der Einordnung ,organisierten* Erfahrungslernens®® (Laur-Ernst 2000, S. 64; Overwien
2002a, S. 20) werden diesbezlgliche Kategorisierungen kritisch diskutiert.

Ausgehend von den vorgestellten Kriterien soll nun ein fur die betriebliche Weiter-
bildung geeignetes Modell zur Abgrenzung formellen und informellen Lernens entwi-
ckelt werden. Wie sich in der Diskussion der einzelnen Merkmale schon zeigte, gibt es
immer wieder Beispiele, die eine eindeutige Charakterisierung eines Lernprozesses als
~formell* bzw. ,informell* erschweren. Insbesondere die Kriterien des Ortes und der
Abschlusse haben sich als ungeeignet erwiesen, Differenzen herauszuarbeiten. Ursache
ist die zunehmende Bedeutung des Lernens im Prozess der Arbeit sowie die damit ein-
hergehende Verbindung formellen und informellen Lernens. In der Praxis zeigen sich
daher immer haufiger Lern- und Arbeitsformen, die sowohl Kriterien formellen als auch
informellen Lernens besitzen: , It is difficult to make a clear distinction between formal
and informal learning as there is often a crossover between the two* (Mc Givney1999,
S. 1).

Aus diesem Grund ist ein Umdenken erforderlich, das aus der Gegenuberstellung
formellen und informellen Lernens zu einem Verstandnis fir deren Zusammenwirken
fuhrt, wie es dem GroBteil der Lernprozesse immanent ist. Diesen ,,Zwischenraum® for-
mellen und informellen Lernens haben STERN & SOMMERLAD (1999) folgerichtig als Konti-
nuum beschrieben (s. Abb. 2).

Aus dieser Darstellung wird klar ersichtlich, dass formelles und informelles Lernen
als ,Reinform® nur die Pole eines Kontinuums darstellen, zwischen denen eine Vielzahl
von Mischformen existiert. Da dieses Modell die Realitdt besser beschreibt als eine Ge-
genuberstellung formellen und informellen Lernens, stellt es eine gute Basis fir eine
Abgrenzung formellen und informellen Lernens dar.

20 Das Lernen aus Erfahrung am Arbeitsplatz kann in dem Sinne einen formalen organisierten Charakter aufweisen,
dass z. B. durch Kollegen am Arbeitsplatz gezielt Erfahrungen weitergegeben werden (vgl. Schelten 1995, S. 225).
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informell
A

nicht vorhergesehene Schwierigkeiten/Herausforderungen und
Erfahrungen, die zu einem Lernen als inzidentelles Nebenprodukt
fihren; dies kann bewusst oder unbewusst geschehen

neue Arbeitsaufgaben und die Beteiligung an Teams oder andere
arbeitsbezogene Herausforderungen, die zum Lernen oder zur
eigenen Entwicklung genutzt werden

selbstinitiierte oder selbstgeplante Erfahrungen, einschlieflich
der Nutzung von Medien wie Printmedien, Fernsehen, Radio
oder Computer; sich dazu einen Tutor, Mentor, Coach suchen,
an Konferenzen teilnehmen, reisen oder sich beraten lassen

Teilnahme an Total-Quality-MaRnahmen oder Action Learning
oder anderen qualitdtsbezogenen MalRnahmen

einen Rahmen flr das Lernen schaffen, etwa Laufbahnplanungen,
Training und Zielvereinbarungen oder Evaluationen

Kombination von wenig organisiertem Erfahrungslernen mit
strukturierten Lerngelegenheiten, die es erleichtern, eine Uber-
prifung ermdéglichen und ein Lernen von diesen Erfahrungen
zulassen

Mentoring- oder Coaching-Programme planen, Ausbildung
on-the-job

Kurse einsetzen, die direkt in den Arbeitsprozess passen
(‘just-in-time'), in Form traditioneller Kurse, als Selbstlernprogramm,
mit oder ohne Lerntechnologien
formale Ausbildungsprogramme

formale Programme, die zu einer Qualifikation fihren

\ 4

formell

Abbildung 2: The Continuous Learning Continuum (Stern & Sommerlad 1999, nach Overwien
2005, S. 15)

Das Kontinuum ist jedoch nicht konsistent, da es zwischen konkreten Beispielen (,,Coa-
ching-Programme®), allgemeinen Beschreibungen (,formale Ausbildungsprogramme®)
und Charakterisierungen (,bewusst oder unbewusst“) wechselt. Darliber hinaus werden
zur Beschreibung unterschiedliche Kriterien angefiihrt, ohne dass diese strukturiert
dargestellt wirden (Lernunterstutzung, Selbststeuerung, Lernanlass).

Fir ein Kontinuummodell formellen und informellen Lernens in der betrieblichen
Weiterbildung ist es jedoch notwendig, die Pole durch klare Kriterien zu definieren. Die
aus dem wissenschaftlichen Diskurs stammenden und oben diskutierten Kriterien bie-
ten dazu eine wesentliche Orientierung. Danach lassen sich die folgenden Kriterien fur
eine Beschreibung formellen und informellen Lernens in der betrieblichen Weiterbildung
aufstellen:
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Formelles Lernen ist gekennzeichnet durch:

die Lernintention beim Lernenden und damit bewusstes Lernen

die organisierte und strukturierte Vermittlung festgelegter Lerninhalte und Lernziele
(Fremdsteuerung)

die didaktisch-methodische Anleitung des Lernprozesses (Angebotscharakter)

die institutionelle Anbindung des Lernens

die Aneignung (weitestgehend) theoretischen Wissens

Informelles Lernen hingegen zeichnet sich aus durch:

— die Intention des Lernenden auf die Problemldésung und damit teilweise unbe-
wusstes Lernen

— die Selbststeuerung des Lernprozesses

— die Selbstorganisation von Lernressourcen (Nachfragecharakter)

— die nicht notwendige institutionelle Anbindung

— den Fokus des Lernenden auf die Aneignung von Erfahrungswissen

Mit diesen Kriterien kann nun ein Kontinuummodell entwickelt werden, wie es in Abbil-
dung 3 dargestellt ist. Darin wird anhand der zuvor identifizierten Kriterien eine Unter-
scheidung formellen und informellen Lernens vorgenommen. Durch die entsprechenden
Charakterisierungen werden die Pole des Kontinuums deutlich gemacht. Dazwischen
gibt es eine Vielzahl von Mischformen des Lernens, die sowohl Charakteristika des
formellen als auch des informellen Lernens besitzen. Die genannten Dimensionen
kdénnen bei diesen Mischformen in unterschiedlichem MaBe formal bzw. informell sein.
So kann beispielsweise im Rahmen formellen Lernens auch Erfahrungswissen
angeeignet oder umgekehrt im Rahmen informellen Lernens Theoriewissen erworben
werden.

Neben den genannten gibt es eine Reihe weiterer Kriterien, die den Unterschied
zwischen formellem und informellem Lernen markieren kdnnen. Etliche davon lassen
sich bei CoLLEY, HODKINSON & MALcoLm (2002) finden. Flr unsere Auseinandersetzung
sind die aufgefuhrten Dimensionen im Kontinuummodell jedoch ausreichend. Sie bilden
den Rahmen fiir Empirie und Theoriebildung in dieser Arbeit.
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Dimensionen des Lernens

Charakteristika Charakteristika
formelles Lernen informelles Lernen
Lermintention Intention Frablemlésung
arganisiertes pad. Angebot Lernunterstiitzung MNachfrage, nicht organisiert
fremd gesteuert, festgelegt Steuerung (Ziele, Inhalte, Zeit) selbst bestimmt
fokussiert Gegenstand ganzheitlich
bewusstes Lernen Bewusstheit teilweise unbewusstes Lernen
Theoriewissen Lernergebnis Erfahrungswissen

Abbildung 3: Kontinuummodell formellen und informellen Lernens

2.3 Informelles Lernen als Erweiterung traditioneller Weiterbildung

Im ,Strukturplan® des DEUTSCHEN BILDUNGSRATS wurde Weiterbildung als integrativer

Bestandteil eines aufeinander bezogenen Gesamtsystems betrachtet und als ,Fortset-

zung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich

ausgedehnten ersten Bildungsphase® bestimmt (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 197).

Diese Definition beschrankt sich folglich auf organisierte, institutionelle Formen der

Weiterbildung, die nach ARNOLD (2001, S. 102) definiert sind durch:

— raumliche und zeitliche Ausgliederung aus den lebensweltlichen Beziigen der Teil-
nehmer

— die angebotsorientierte Themenkonstitution

— eine dozentenorientierte Seminardidaktik

Auf dieser Basis entwickelten sich unterschiedliche Einordnungen der beruflichen
Weiterbildung, die die Unbestimmtheit dieses Bildungsbereichs widerspiegeln.

Das Berufsbildungsgesetz untergliedert berufliche Weiterbildung in Fortbildung — mit
der Differenzierung Anpassungs- und Aufstiegsfortbildung — sowie Umschulung (vgl.
Abb. 4). Wahrend die Fortbildung dem Ziel des beruflichen Aufstiegs und der Ubernah-
me hoherwertiger Aufgaben innerhalb eines Arbeitsbereiches dient, beféhigt die Um-
schulung zu neuen beruflichen Tatigkeiten (Arnold & Miiller 1995, S. 82).

Wenn Fortbildung somit eine Unterkategorie der Weiterbildung ist, werden beide
Begriffe doch oft synonym verwendet (Becker 1999, S. 6).
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Anpassungsfortbildung

Fortbildung
Aufstiegsfortbildung
Berufliche U hul
Weiterbildung mschulung
Einarbeitung

Abbildung 4: Strukturierung der Weiterbildung (Alt, Sauter & Tillmann 1994)

Die Einordnung nichtorganisierter, informeller Formen der Weiterbildung in dieses
System ist umstritten. So ist nach BECKER Weiterbildung

~nicht mit Weiterlernen gleichzusetzen. Der Mensch lernt mit jedem Denken, mit allem
Tun hinzu. In zahllosen bewuBten und unbewuBten Handlungen festigt er im Laufe sei-
nes Lebens seine Kenntnisse, stabilisiert seine Fertigkeiten, gewéhnt sich an Gegeben-
heiten, nimmt Wandel vor oder vollzieht die umgestaltete Lebensumwelt nach (Umler-
nen). Weiterlernen schlieBt organisierte Weiterbildung als Bestandteil ein. Nicht organi-
siertes berufliches Weiterlernen zéhlt somit im engeren Sinne nicht zur Weiterbildung*
(Becker 1999, S. 5 f).
Dieses Verstandnis ist insbesondere vor dem Hintergrund einer zunehmenden Bedeu-
tungszuschreibung dem informellen Lernen gegeniber zu hinterfragen.
Innerhalb des Systems der beruflichen Weiterbildung nimmt nach ARNOLD & MULLER
(1995) die betriebliche Weiterbildung eine Schlisselstellung ein (S. 84). Auch hierflr
wird gern der organisierte Charakter betont:

~Betriebliche Weiterbildung umfaBt alle zielbezogen geplanten und in organisierter
Form durchgefiihrten MaBnahmen der Qualifizierung von Personen oder Gruppen, die

auf einer Erstausbildung oder einer ersten beruflichen Tatigkeit aufbauen.“ (Becker
1999, S. 6)

sUnter betrieblicher Weiterbildung sollen ... alle betrieblich veranlaBten oder finan-

zierten MaBnahmen verstanden werden, die dazu dienen, beruflich relevante Kompeten-

zen der Mitarbeiter oder des Unternehmens zu erhalten, anzupassen, zu erweitern oder

zu verbessern.” (WeiB 1990, S. 15 f)
Adressaten der betrieblichen Weiterbildung sind die Mitarbeiter eines Unternehmens;
Gegenstand sind Anforderungen, die sich aus den Arbeitsprozessen ergeben. Weiter-
bildung zielt auf die Entfaltung der Leistungsféhigkeit der Mitarbeiter und des Unterneh-
mens und leistet somit auch einen Beitrag zum gesellschaftlichen Fortschritt (Becker
1999,S.41).
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Betriebliche Weiterbildung wird in innerbetriebliche und auBerbetriebliche Weiterbil-
dung untergliedert. Innerbetriebliche Weiterbildung wird vom Betrieb und nahezu aus-
schlieBlich flir Angehorige des Betriebes durchgefiihrt. Demgegeniber findet auBerbe-
triebliche Weiterbildung betriebsextern statt und wird von auBerbetrieblichen
Bildungseinrichtungen organisiert und geleitet (Fell 1981, S. 10 f).

Mit der zunehmenden Bedeutung von WeiterbildungsmaBnahmen jenseits formal-
organisierter Kurse und Seminare wurden diese auch zunehmend in empirische Unter-
suchungen aufgenommen. So bericksichtigte erstmals 1987 eine Untersuchung des
Instituts der deutschen Wirtschaft (IW) Koln das ,,Lernen am Arbeitsplatz“ und (innerbe-
triebliche) ,Informationsveranstaltungen® bei der Erhebung von Weiterbildung (WeiB
1990). Auch in der FORCE-Erhebung (Griinewald & Moraal 1996) wird zwischen Formen
betrieblicher Weiterbildung im ,engeren® und im ,weiteren Sinne unterschieden: Im
engeren Sinne gehdren interne und externe Lehrveranstaltungen zur betrieblichen Wei-
terbildung, im weiteren Sinne sind es ,,konventionelle“ und ,,neue“ Formen arbeitsplatz-
naher Weiterbildung sowie Informationsveranstaltungen (ebd., S. 12; vgl. Abb. 5).

Betriebliche Weiterbildung

im engeren Sinne im weiteren Sinne
‘ \
[ I
interne und externe arbeitsplatznahe Informations-
betriebliche Formen der veranstaltungen
Weiterbildung betrieblichen
Weiterbildung
I
f |
"konventionelle" "neue"
Formen Formen
arbeitsplatznaher arbeitsplatznaher
Weiterbildung Weiterbildung
interne Unterweisung durch Lernstatt Fachvortrége
Lehrveranstaltungen den Vorgesetzten

Abbildung 5: Unterscheidung verschiedener Formen betrieblicher Weiterbildung (Griinewald &
Moraal 1996, S. 12)

Insgesamt wird deutlich, dass sich mit der zunehmenden Bedeutung des Lernens im
Arbeitsprozess das Verstandnis von Weiterbildung geéndert hat: Es ist nicht langer
begrenzt auf rein formale Formen das Lernens, sondern bezieht Lernformen ein, die
weniger didaktisch strukturiert sind und dem informellen Lernen gréBeren Raum geben.
Da nunmehr informelles Lernen ein integraler und wesentlicher Bestandteil von
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Weiterbildung ist, stellt eine definitorische Begrenzung auf Lernformen eine real nicht
existierende Einengung dar. Auch auBerhalb didaktisch strukturierter Fortbildungs-
veranstaltungen wird gelernt — wenn nicht sogar umfassender als innerhalb.

Die Erweiterung des Verstandnisses von Weiterbildung duBert sich auch in der zu-
nehmenden Verknlpfung von Weiterbildung, Personalentwicklung und Wissensmanage-
ment.?' (Weiter-)Lernen im Prozess der Arbeit wird durch die Gestaltung entsprechen-
der lernforderlicher Rahmenbedingungen geférdert, womit zentrale Aufgabenbereiche
der Personalentwicklung wie auch des Wissensmanagements angesprochen sind.

21 . . . . s . .
Arnold (1997) verweist auf eine zunehmende Integration von Berufs- und Betriebspddagogik, Personalentwicklung
und Organisationsentwicklung, die iiber den engeren hier beschriebenen Fokus noch hinausgeht.
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3 UMFANG UND BEDEUTUNG FORMELLEN UND INFORMELLEN
LERNENS ALLGEMEIN UND AM BEISPIEL DER IT-BRANCHE

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber Umfang und Bedeutung informellen Lernens in
der beruflich-betrieblichen Weiterbildung allgemein und in der IT-Branche gegeben. Die
Darstellung wird dabei, soweit mdglich, auf die Weiterbildung fokussiert. Noch liegen
aber nur wenige Untersuchungen vor, die sich speziell mit dem informellen Lernen in
der IT-Weiterbildung auseinandersetzen.

3.1 Umfang und Bedeutung informellen Lernens allgemein und in der
IT-Branche

Nach unterschiedlichen Schatzungen sind zwischen 70 und 90 % des menschlichen
Lernens informell (Dohmen 2001, S. 179). Auch wenn diese Angaben aufgrund der
unterschiedlichen Definitionen informellen Lernens und unzureichender Messmethoden
nur Schatzwerte sein konnen, wird daraus die Bedeutung ersichtlich, die dem
informellen Lernen zugesprochen wird. Diese Einschatzung lasst sich unter den aktuel-
len Bedingungen so auch auf den Bereich der beruflichen Weiterbildung Gbertragen.

Ausgehend von der Darstellung allgemeiner gesellschaftlicher und wirtschaftlicher
Veranderungsprozesse werden nun daraus Qualifikationsanforderungen abgeleitet. Sie
bilden den Begrindungsrahmen fir die zunehmende Bedeutung informellen Lernens im
Rahmen der beruflichen Weiterbildung.
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3.1.1 Umfang und Bedeutung informellen Lernens

Entsprechend den antizipierten Qualifikationsanforderungen zeigen sich unterschied-
liche Tendenzen der Teilnahme an beruflicher Weiterbildung: Als je hoher der Anstieg
der Qualifikationsanforderungen empfunden wird, desto hoher ist gewdhnlich die
Teilnahme an beruflicher Weiterbildung. Dies belegt eine Studie von KuwaN (2005),
nach der die Teilnahmequote an organisierter beruflicher Weiterbildung bei

~den Erwerbstétigen, die Uber stark steigende Qualifikationsanforderungen berichten,

fast dreimal so hoch [ist] wie bei denen, die keine Verédnderung sehen (56 % vs. 19 %)“

(ebd., S. 66).

Auch beim informellen beruflichen Lernen unterscheiden sich diese beiden Gruppen
erheblich (80 % vs. 47 %; ebd., S. 66).

Die Bedeutung informellen Lernens zeigt sich aber nicht nur in generellen Verande-
rungssituationen, sondern insbesondere auch bei der Ubernahme neuer Arbeitsaufga-
ben. In den Untersuchungen von STAUDT & KLEY (2001), die Berufseinsteiger und Karrie-
rewechsler beobachteten, zeigt sich, dass dem informellen Lernen beim Hineinwachsen
in neue Aufgaben ein hoher Stellenwert eingeraumt wird und dass es insgesamt als ef-
fektiver eingeschéatzt wird als formales Lernen:

»Das gezielte Sammeln eigener Erfahrungen avanciert offenbar zur dominanten Bewalti-
gungsstrategie in subjektiven Innovationsprozessen.” (Staudt & Kley 2001, S. 35)
Bei der Bewaltigung komplexer Entwicklungsbedarfe wiirden von Fach- und Fiihrungs-
kraften insbesondere solche Lernprozesse als bedeutsam hervorgehoben,

»die nicht nur arbeitsplatznah stattfinden, sondern durch die Lernpotentiale der Arbeit

selbst initiiert werden und auf eigener Erfahrung basieren® (ebd., S. 41).
Mit der zunehmenden Dichte von Innovations- und Verénderungsprozessen steigt auch
die Bedeutung des informellen, erfahrungsbezogenen Lernens im Prozess der Arbeit.

Darilber hinaus fanden STAUDT & KLEY heraus, ,dass sich auf der Entwicklungsstre-
cke vom Novicen zum Experten die Gewichtung des formellen und informellen Lernens
verschiebt® (2001, S. 37) — der Novize lernt eher formell, der Experte eher informell.
Wahrend STAUDT & KLEY diesen Zusammenhang auf verschiedene Faktoren zuriickfihren
— wie die steigende Fahigkeit zur Reflexion und zum gezielteren Ausprobieren —, bezieht
sich LAUR-ERNST (2000) auf das Entwicklungsmodell von DREYFUS & DREYFUS (1987),
wenn sie konstatiert, dass auf hohem Kompetenzniveau groBe Teile des Wissens sub-
jektiv eingeféarbt und komplex vernetzt sind, die mithin nicht durch formalisierte Weiter-
bildung zu erzeugen sind, sondern nur erfahrungsabhangig und individuell. Das Lernen
von Anféngern hingegen ist durch Regel- und Faktenwissen gepragt (Laur-Ernst 2000,
S. 172). Damit kommt dem informellen Lernen in der Weiterbildung eine stérkere Be-
deutung zu als in der Ausbildung.
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Auch bei Ungelernten und Flhrungskraften ist eine Verschiebung der Anteile formel-
len und informellen Lernens zu beobachten. So kommt das Lernen am Arbeitsplatz mit
Selbstlernprogrammen, das Lesen von Fachzeitschriften oder die Nutzung des Internets
bei leitenden Angestellten sehr viel haufiger vor als bei un- oder angelernten Arbeitern
(11 % vs. 1%). Auch Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz nen-
nen leitende Angestellte wesentlich hdufiger als un- oder angelernte Arbeiter (44 % vs.
29 %; Kuwan 2005, S. 56).

Berufliche Stellung Anteilswerte in %
un- und angelernte Arbeiter 43
Facharbeiter 56
ausfuhrende Angestellte 47
qualifizierte Angestellte 66
leitende Angestellte 79

Beamte (einfacher, mittlerer, gehobener

Dienst) 73
Beamte (hoherer Dienst) 60

Tabelle 1: Beteiligung an verschiedenen Arten des informellen beruflichen Kenntniserwerbs
bei Erwerbstétigen nach beruflicher Stellung im Bundesgebiet (Kuwan 2005, S. 54)

Weitere Faktoren spielen eine Rolle bei der Teilnahmebereitschaft zur beruflichen
Weiterbildung: Vor allem Erwerbstétige ohne abgeschlossene Berufsausbildung, Arbei-
ter und auslandische Erwerbstatige sind hier deutlich unterreprasentiert (ebd., S. 55).

Daruber hinaus gehen verschiedene Untersuchungen der Frage nach, welchen Ein-
fluss die BetriebsgroBe auf den Umfang informellen Lernens hat. Wahrend KuwaN zu der
Einschatzung kommt, Erwerbstatige in GroBbetrieben ndhmen haufiger an informeller
beruflicher Weiterbildung teil als Beschéftigte in Klein- oder Mittelbetrieben (ebd.),
schatzt LAUR-ERNST (1999) umgekehrt den Anteil informellen Lernens in Klein- und Mit-
telbetrieben als hoher ein (ebd., S. 77). Eventuell lassen diese Ergebnisse darauf schlie-
Ben, dass die BetriebsgroBe wenig Einfluss hat oder dass ihnen unterschiedliche Defini-
tionen informellen Lernens zugrunde liegen.

Nun ergibt sich allerdings die Frage, inwiefern es sich bei der Bedeutungszunahme
informellen Lernens um Aufmerksamkeitseffekte handelt, die durch die zunehmende
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statistische Erfassung zustande kommen. So hat das informelle Lernen in den letzten
Jahren Einzug in wichtige Datenquellen zur Weiterbildung gehalten (Mikrozensus,
BIBB/IAB-Erhebung, |IAB-Betriebspanel, CVTS-I und II-Erhebung, Berichtssystem Weiter-
bildung). Auch kann die starke Fokussierung auf das formale Lernen in Deutschland die
Bedeutungszunahme informellen Lernens groBer erscheinen lassen, als sie tatsachlich
ist — denn informell wurde immer schon gelernt.

Ferner kénnen die unterschiedliche Auslegung der Begrifflichkeit und die Methodik
die statistische Erfassung beeinflussen. So muss davon ausgegangen werden,

»dass eine angemessene Erfassung der nicht-formellen und informellen Lernprozesse ...

noch nicht gelungen und moglicherweise mit dem Instrumentarium der amtlichen Statis-
tik nur schwer zu erreichen ist* (Griinewald, Moraal & Schonfeld 2003, S. 101).

Beteiligung an verschiedenen Arten des informellen beruflichen Kenntniserwerbs
bei Erwerbstatigen ( In Jahr 2003 im Bundesgebiet)

Art des informelion beruflichion Kot iserwerbs Anteilswert in Prozent
Lernen durch Beobachten und Ausprobieren am Arbeitsplatz 38
Lernen aus berufshezogener Fachliteratur am Arbeitsplatz 35
Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Kollegen 25
Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch Vorge setzte 22
herufshezogener Besuch von Fachmessen oder Kongressen 17

Unterweisung oder Anlernen am Arbeitsplatz durch auReretrigbliche
Fersonen 13

vom Betrieb organisierte Fachbesuche in anderen Abteilungen oder
planmériger Arbeitseinsatz in unterschiedlichen Abteilungen zur
gezielten Lernférderung 10

Lernen am Arbeitsplatz mithilfe von computerunterstitzten Selbst-

lernprogrammen, berufsbezogenen Ton- oder Videokassetten u. 5. w. &
CQualitatszirkel, Werkstattzirkel, Lernstatt, Beteiligungsgruppen 8
Nutzung von Lernangeboten o. a. im Internet am Arbeitsplatz 7
Supervision am Arbeitsplatz oder Coaching i
systematischer Arbeitsplatzwechsel (z. B. Jobrotation) 4
Austauschprogramme mit anderen Firmen 3
Teilnafimenunte an informelier boruflicher Weitarbildung insgesamt &1

THS Infratest Sozialforschung 2004

Abbildung 6: Beteiligung an verschiedenen Arten des informellen beruflichen Kenntniserwerbs
(Kuwan 2005, S. 54)

Ein zentrales Problem besteht darin, dass, wie in Kapitel 2.1 gezeigt, von unterschied-
lichen Definitionen ausgegangen wird. Daher sind statistische Daten zum informellen
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Lernen mit auBerster Vorsicht zu betrachten; sie vermitteln nicht mehr als eine vage
Tendenz. So wird im ,Berichtssystem Weiterbildung IX“ (Kuwan 2005) der Anteil der
Erwerbstatigen, die informell lernen, mit 61 % angegeben (siehe Abb. 6). Diese Statistik
durfte nicht nur deswegen zweifelhaft sein, weil davon auszugehen ist, dass jeder
Mensch informell lernt, sondern auch weil die Summierung der aufgefiihrten Formen
informellen Lernens kaum als vollstandig betrachtet werden kann. Zudem lassen die
aufgeflihrten Beispiele erkennen, dass eine Definition informellen Lernens angewandt
wurde, die sich stark auf einen institutionellen Charakter formellen Lernens beruft und
damit den Blick einseitig auf das informelle Lernen richtet.

Lesen berufsbezogener Fach-, 52
Sachbticher bzw.-zeitschriften 2

= 1 1 1 1 :
Selbstlernen durch Beobachten 50

und Ausprobieren

|

Kurzzeitige Veranstaltungen
z. B. Vortrage, Halbtagsseminare

l
g
w
~

Unterweisung/Anlernen durch
Kollegen, Vorgesetzte etc.

R e
~

l l
b S i -

berufsbezogene Fachmessen
und Kongresse

vom Betrieb organisierte Fach- 12
besuche in anderen Abteilungen 11

Qualitats-, Werkstattzirkel, Lern-
statt, Beteiligungsgruppen

vom Betrieb organisierte Aus- 4
tauschprogramme mit anderen
Firmen 3

—
o
N
o
w
o
IS
o
&)
o
o
o

Abbildung 7: Informelle berufliche Weiterbildung 1997-2000 (Kuwan u. a. 2003, S. 186)

Unterdessen weist die Statistik flr das informelle Lernen einen signifikanten Anstieg in
den 1990er Jahren auf: Lag im Jahre 1994 die Quote der an informellen Lernformen be-
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teiligten Erwerbstatigen noch bei 52 %, stieg sie im Jahre 1997 auf 72 % an”* (Kuwan
u.a. 2003, S. 185; vgl. Abb. 7). Zur exakt gleichen Prozentzahl kommt auch die CVTS-II-
Erhebung von ,,anderen Formen der Weiterbildung® 1999. Dazu zéhlen Unterweisungen,
Informationsveranstaltungen oder Lern- und Qualitatszirkel (Grinewald, Moraal &
Schonfeld 2003, S. 89).

Seit 2000 ist jedoch ein statistischer Rickgang zu verzeichnen (2000: 67 %, 2003:
61 %; vgl. Kuwan u. a. 2003, S. 185, bzw. Kuwan 2005, S. 53). Diese Verdanderung lasst
sich darauf zurlckfihren, dass der anfénglichen Euphorie tber die ,Ressource® infor-
melles Lernen eine Erntichterung Uber die Steuerbarkeit des Lernens und Nachweisbar-
keit des Gelernten folgte. So erklart sich, dass das formal strukturierte Lernen im Zuge
einer allgemeinen Bedeutungszunahme der Weiterbildung wieder an Boden gewonnen
hat. Dennoch zeigt sich, dass die Beteiligung am informellen beruflichen Lernen stets
deutlich héher war und ist als die Teilnahmequote an berufsbezogenen Lehrgan-
gen/Kursen (Kuwan 2005, S. 53).

»In der Rangreihe der haufigsten Aktivitdten stehen das Selbstlernen durch Beobachten
und Ausprobieren am Arbeitsplatz und das Lesen berufsbezogener Fach- oder Sachbu-
cher bzw. Fachzeitschriften mit Anteilswerten von 38 % bzw. 35 % mit deutlichem Ab-
stand an erster Stelle. An dritter und vierter Stelle folgen die Unterweisung bzw. das An-
lernen am Arbeitsplatz durch Kollegen (25 %) sowie durch Vorgesetzte (22 %). Etwa
jeder sechste Erwerbstdtige im Bundesgebiet nahm an berufsbezogenen Fachmessen
oder Kongressen teil und etwa jeder achte berichtet Gber Unterweisung oder Anlernen

am Arbeitsplatz durch auBerbetriebliche Personen.“ (ebd., S. 53)

Dieser hohere Anteil des informellen Lernens kann im Wesentlichen auf die oben?®
beschriebenen Zusammenhdnge im Zuge der gesellschaftlichen, technischen und
wirtschaftlichen Veranderungsprozesse zurlickgefiihrt werden. Konkrete Zahlen sind in
diesem Zusammenhang sicherlich mit Vorsicht zu behandeln; in der Tendenz scheinen
sich die Aussagen jedoch zu bestatigen — durch die Veranderungsprozesse ebenso wie
durch die damit verbundene Bedeutungszunahme informellen Lernens, wie sie in Kapitel
3.1.2 erlautert wird.

Aber nicht nur in quantitativer Hinsicht, auch qualitativ wird dem informellen Lernen
eine hohere Bedeutung als dem formal-organisierten Lernen beigemessen (Baethge &
Baethge-Kinsky 2004, S. 138). So kommen BAETHGE & BAETHGE-KINSKY (2002) zu dem Er-
gebnis, dass

~arbeitsbegleitende informelle Lernformen (Erfahrungsaustausch mit Berufskollegen,

Einweisung/Einarbeitung am Arbeitsplatz, alltégliche Arbeit) fiir die Befragten die wich-

tigsten beruflichen Lernkontexte darstellen (46 %), in denen sie ,am meisten gelernt’

haben (formelles Lernen: 11 %)“ (ebd., S. 81).

Die Untersuchungen von STAUDT & KLEY (2001) und SCHIERSMANN& REMMELE (2002)

kommen zum gleichen Ergebnis. Bei Letzteren sind es 87 % der Befragten, die in

22 Dazu wurden z. B. das Lesen von Fachzeitschriften, Selbstlernen durch Beobachten oder Fachmessen gezéhlt.
23
Vgl. Kap. 1.1.1.
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informellen Lernkontexten®* am meisten lernen — gegenliber 13 %, die diese Einschat-
zung formalen Lernkontexten zuweisen (ebd., S. 150). Informelle Lernkontexte stellen
damit fir eine groBe Gruppe der Erwerbstédtigen ,den einzigen bzw. wichtigsten
Lernkontext dar“ (ebd., S. 165). Dieser Einschatzung kann, wie auch bei der quantitati-
ven Bedeutungseinschatzung, in der Tendenz gefolgt werden. Fraglich bleibt aber auch
hier, ob die Quantifizierung der Bedeutung eines zumindest teilweise unbewussten
Lernens lberhaupt moglich ist.

3.1.2 Umfang und Bedeutung informellen Lernens in der IT-Branche

Die Bedeutung informellen Lernens in der IT-Weiterbildung wird in den wenigen
Forschungstexten, die dies untersucht haben, deutlich hervorgehoben (Dehnbostel,
Molzberger & Overwien 2003; Gonon, Weill & Schleiff 2003; Heyse, Erpenbeck & Michel
2002b). Da informelles Lernen jedoch nicht génzlich zu erfassen ist und durch diese
Studien insbesondere der Status quo und nicht Entwicklungstendenzen beschrieben
werden, ist es notwendig, die (zunehmende) Bedeutung informellen Lernens fur die IT-
Branche nicht allein mit Bezug auf diese Studien nachzuweisen, sondern auch
theoretisch herzuleiten. Dies kann auf zwei Wegen erfolgen: anhand der Ergebnisse und
anhand der Rahmenbedingungen des Lernens.

Mit Bezug auf das Modell betrieblicher Lern- und Wissensarten von DEHNBOSTEL
(2001) ist das Ergebnis informellen Lernens Erfahrungswissen. Auch wenn weiterrei-
chende Forschungsarbeiten und Modelle zur spezifischen Qualitat der Ergebnisse in-
formellen Lernens fehlen, ist es moglich, ex negativo, namlich aus den Anforderungen
an IT-Fachkréafte, d. h. den Zielen der Kompetenzentwicklung, auf die dafiir erforderli-
chen Lernwege zu schlieBen. Dabei sprechen alle Lernziele, die nicht oder nur bedingt
durch formelles Lernen zu erreichen sind, fur eine Bedeutungszunahme informellen Ler-
nens.

Informelles Lernen definiert sich dariber hinaus durch die Rahmenbedingungen des
Lernens. Das heiBt, der Anteil informellen Lernens ergibt sich aus dem Umfang einer
formalen Gestaltung des Lernens bzw. der lernforderlichen Arbeitsgestaltung. Um die-
sen Zusammenhang aufzuzeigen, werden im Folgenden zunachst die Kompetenzanfor-
derungen in der IT-Branche dargestellt, aus denen sich dann Lernziele ableiten lassen,
die einem formellen bzw. informellen Lernen zugeordnet werden kénnen.

2 . . . .
4 Schiersmann & Strau (2003, S. 150) sprechen in Anlehnung an Straka (2000) nicht vom informellen Lernen,
sondern von ,Lernprozessen in informellen oder formalen Lernkontexten®.
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Kompetenzanforderungen an IT-Fachkrafte

Ausgehend von der Biromaschinenindustrie und der elektrotechnischen Industrie in
den 1950er Jahren, Uber die zunehmende Emanzipation der Computertechnik von den
GroB- bis zu den Personalcomputern, hat sich die Branche stark veréndert (vgl.
Baukrowitz, Boes & Eckhardt 1994; Baukrowitz, Boes & Schmiede 2000). Mit der
technischen Entwicklung unterlagen auch die Kompetenzanforderungen in diesem
Bereich einem starken Wandel, wobei sich die

~Berufsgruppe selbst und ihre Qualifikationen ... im doppelten Bezugssystem von tech-

nischer Entwicklung einerseits und dem Wechselverhéltnis des Computers zum Kontext

der Anwendung andererseits“ (Baukrowitz, Boes & Eckhardt 1994, S. 33)
entwickeln. Mit anderen Worten: Die Kompetenzanforderungen an Fachkréafte in der IT-
Branche stehen in einem engen Wechselverhaltnis mit dem Einsatzkontext von IT und
den damit verbundenen Anforderungen.

Pragend fir diese Entwicklung war vor allem die zunehmende Verbreitung und Ver-
netzung von Computern und die damit einhergehende Ausweitung der Anwendungsge-
biete der Informationstechnologien. Damit war und ist eine zunehmende Diversifi-
zierung der beruflichen Qualifikationen verbunden, sodass allgemeine Aussagen zu den
Kompetenzanforderungen immer in der Hinsicht relativiert werden mussen, dass ihre
Bedeutung stark vom jeweiligen spezifischen Arbeitsfeld innerhalb der IT-Branche ab-
hangig ist.

Mit der zunehmenden Vernetzung der IT ist ein ,weltumspannendes sozio-
technisches System® (Baukrowitz, Boes & Schmiede 2000, S. 6) entstanden, das die
Grundlage bildet fir ein ,,quantitativ wie qualitativ neues Niveau der internationalen Ar-
beitsteilung® (ebd.). Diese Entwicklung geht einher mit:

— neuen Organisationsformen von Markten und Unternehmen

— dem Nebeneinander von Kooperationen und verscharfter Konkurrenz auf nationaler
wie internationaler Ebene

— erhohten Anforderungen an Flexibilitédt und Qualitat
— starkerer Kunden- und Marktorientierung (ebd., S. 6 ff)

Mit diesen Verdnderungen haben sich auch die Qualifikationsanforderungen an IT-
Fachkréafte gewandelt: Alle zwei bis funf Jahre @ndert sich die technologische Basis von
IT-Fachkraften (Baukrowitz, Boes & Eckhardt 1994). Noch stéarker als andere
Berufsgruppen sind IT-Fachkrafte daher gezwungen, ihr Fachwissen aktuell zu halten,
um ihre berufliche Handlungskompetenz zu bewahren und auf die Bedurfnisse des
Marktes reagieren zu kdnnen.

Die Aneignung von Fachwissen allein reicht jedoch nicht mehr aus, um der wach-
senden Komplexitat der IT-Systeme, Anwendungen und Prozesse gerecht zu werden, da
sich entsprechende Vorgehensweisen zunehmend weniger verallgemeinern und vermit-
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teln lassen. Ausreichendes Sachverstandnis erwachst vielmehr aus einem umfangrei-
chen Erfahrungswissen, das in konkreten Handlungssituationen erworben wird. Das ge-
zielte Sammeln eigener Erfahrungen avanciert vor diesem Hintergrund zur dominanten
Bewaltigungsstrategie, wie Untersuchungen mit Fihrungskraften (Staudt & Kley 2001,
S. 35) und Langzeitarbeitslosen (Laur-Ernst 2000, S. 166) gezeigt haben.

Die Fachkompetenz geht dabei weit Uber das rein informationstechnologische Wis-
sen hinaus. Da die Entwicklung im IT-Bereich meist in Form von Projekten erfolgt, wird
insbesondere von Fuhrungskraften erwartet, dass sie Methoden der Projektsteuerung
sicher anwenden.

Durch die enge Einbindung von Software in die Unternehmensprozesse (Pro-
jektsteuerung, Warenwirtschaft u. a.) muss die IT-Fachkraft dariber hinaus in der Lage
sein, (geschéfts-)prozessorientiert zu denken und ihre Arbeit an Wirtschaftlichkeitskrite-
rien auszurichten. Bei kaufméannischen IT-Profilen (z. B. IT Key Accounter) gehdren aus-
gepragte Kenntnisse im Bereich Betriebswirtschaft zur Fachkompetenz.

Weiterbildung im IT-Bereich ist zunehmend verbunden ,mit der Kompetenz zur Ko-
operation mit den Anwendern und der Fahigkeit zur Bewaltigung komplexer sozialer
Prozesse® (Baukrowitz, Boes & Eckhardt 1994, S. 21). Durch die zunehmende Einbin-
dung von Softwareanwendungen in fast allen Wirtschaftsbereichen muissen IT-
Fachkrafte in der Lage sein, sich in den jeweiligen Anwendungskontext hineinzuverset-
zen, sodass die Kommunikation mit dem Kunden gelingt und ein Verstandnis fur dessen
Anforderungen gewabhrleistet ist. Der stark technische Fokus, der fir die IT-Branche
lange pragend war, hat einen Typus Arbeiter erzeugt, der die Qualitat der Arbeit vor al-
lem auf das technisch Machbare bezieht. Dartiber hinaus darf er jedoch die Anwen-
dungsbeziige nicht aus dem Auge verlieren. So sind heute zunehmend soziale und
kommunikative Kompetenzen gefordert, da die IT-Fachkraft nicht nur die ,Welt“ des An-
wenders verstehen, sondern dem Anwender auch seine ,Welt“ erklaren kdnnen muss.

Nicht nur gegenuber Kunden, auch im Unternehmen selbst gewinnen soziale Kom-
petenzen an Bedeutung. Ursache hierfir ist die zunehmende Projektarbeit, die verstarkt
von internationalen, aber auch interdisziplinaren Teams durchgefihrt wird. Dies erfor-
dert von IT-Fachkraften nicht nur die schon in Bezug auf die Kunden angesprochene Fa-
higkeit, Probleme und Sichtweisen aus der eigenen Sprache fur Experten und Laien ver-
standlich umzuformulieren, sondern dies auch in einer Fremdsprache und im Hinblick
auf die jeweiligen kulturellen Besonderheiten zu tun.

Neben den sozialen und sprachlichen Kompetenzen werden von den IT-Fachkréaften
ausgepragte personale Kompetenzen verlangt. So gehoren Selbstandigkeit, Belastbar-
keit, Flexibilitat und Mobilitat sowie ein groBes Engagement neben Kommunikations-
und Prasentationsfahigkeit zu den wesentlichen Anforderungsmerkmalen an Beschaftig-
te in der IT-Branche (Heyse, Erpenbeck & Michel 2002a).

Als Zwischenfazit Iasst sich feststellen, dass an IT-Fachkrafte heutzutage Erwartun-
gen gestellt werden, wie sie bislang nicht typisch fir stark technisch gepragte Berufe
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waren. Im Mittelpunkt der Weiterbildung steht also nicht mehr allein die Fahigkeit zur
Gestaltung von und zum Umgang mit technischen Systemen. Neben der permanenten
und kurzfristigen Aktualisierung der IT-Fachkenntnisse und dem Umgang mit komplexer
werdenden Systemen, Anwendungen und Prozessen ist vor allem die Bedeutung perso-
naler und sozialer Kompetenzen wie Teamfahigkeit, Selbstandigkeit und Flexibilitat ge-
stiegen. Aus beidem resultiert eine Zunahme der Bedeutung informeller Lernformen, da
die kurzfristige Aktualisierung des Fachwissens wie auch die Aneignung sozialer und
personaler Kompetenzen nur bedingt formal-organisiert werden kénnen bzw. immer
auch in den Arbeitsprozess eingebunden sind und damit informellen Charakter tragen.
Aus diesem Grund sind die geforderten Kompetenzen vorzugsweise im Arbeitsprozess
selbst zu erwerben, weshalb nicht nur in der IT-Branche die Verknipfung von Lernen
und Arbeiten auf der Basis des (beruflichen) Erfahrungswissens zunehmend wichtiger
wird (A. Fischer 2000; Bauer u. a. 2002).

Dem gegenuber stehen die allgemein durch die technologische Entwicklung zuneh-
mend eingeschrankten Erfahrungsmaoglichkeiten, die besonders fir die IT-Branche gel-
ten. Vor allem die sinnlichen Rickmeldungen von Arbeitstatigkeiten auf das Subjekt
sind im Umgang mit Informationstechnologien vermindert oder zumindest verandert. Er-
fahrungslernen in der IT-Branche bezieht sich damit

Lhicht vorrangig auf die reflexive Verarbeitung sinnlicher Erfahrungen, sondern auf eine
uber die herkémmlichen Sinne hinausreichende Erweiterung der &uBeren Erfahrungen.
Damit sind mentale, emotionale und interaktive Prozesse und Erfahrungen gemeint, die
die auBeren Erfahrungen erweitern und auch die innere Erfahrung verédndern® (Dehn-
bostel & Rohs 2003).

Gleichzeitig wird es immer wichtiger,

»,aus meist disparaten und nicht selten uneindeutigen Informationen und Signalen, die
mit Hilfe verschiedener Sinne aufgenommen werden, unverziiglich (und unter Nutzung
friherer Erfahrungen) ein moglichst umfassendes Situationsbild zu konstruieren® (Lutz
1996, S. 120, nach Lipsmeier & Clement 1999, S. 218).
Dies ist umso notwendiger, je umfangreicher operative und strategische Flihrungsfunk-
tionen wahrgenommen werden, wie sie auch im Zentrum der Weiterbildung stehen, die

Gegenstand der Untersuchung in dieser Arbeit ist?.

»~Zum Erwerb von Organisations- und Managementkompetenz reicht es nicht, sich In-
formationen und formales Wissen zum Beispiel tber die offiziellen Abldufe anzueignen.
Vielmehr benétigt man ein Gespdr fiir die informellen Strukturen, das informelle Organi-
sationsgeschehen — kurzum die Mikropolitik des Betriebes.“ (BMBF 2004, S. 171)
Jene Kompetenzen erwirbt man sich nach den Untersuchungen von STAUDT & KLEY
(2001) vor allem uber informelles Lernen.
Aus der Betrachtung der Kompetenzanforderungen zeigt sich, dass IT-Fachkrafte —
und in besonderem MaBe gilt das fir IT-Fihrungskrafte — die erforderlichen Kompeten-
zen zu nicht unbedeutenden Anteilen nur informell erwerben kénnen. Dies ist zualler-

25 Vgl. Kap. 5.4.2.
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erst mit dem Arbeitsinhalt selbst verbunden; es wird jedoch auch zunehmend durch die
geschilderten gesellschaftlichen und technologischen Tendenzen forciert.

Fur die Aus- und Weiterbildung in der IT-Branche bedeutet dies eine Verlagerung des
Lernens in den Arbeitskontext. So verwundert es nicht, dass die Gesellschaft fiir Infor-
matik (Gl) eine Empfehlung zur Stérkung der Anwendungsorientierung in Diplom-
Studiengédngen der Informatik an Universitaten ausgesprochen hat (Gesellschaft fir In-
formatik 1999). Damit ist die Zielgruppe angesprochen, die die zukilinftigen Fihrungs-
krafte in der IT-Branche stellt. In der Empfehlung heiBt es:

»Zusatzlich zu den zentralen Informatik-Kenntnissen und besonderen informatischen
Fahigkeiten bendtigen Absolventen der universitaren Informatikstudiengénge deshalb
auch allgemeines und spezifisches Anwendungswissen sowie soziale Fahigkeiten.”
(ebd., S. 3)
Explizit wird aus dem Stand der Studienplanung geschlossen, dass es den ,Informa-
tikern an Befahigung und Bereitschaft zur Ubernahme von Fiihrungsaufgaben mangelt*
(ebd., S. 6). Dazu werden nach Ansicht der Experten neben wirtschaftswissenschaft-
lichen Zusatzkenntnissen in Verbindung mit Anwendungswissen auch sprachliche und

soziale Kenntnisse sowie die Fahigkeit zur Teamarbeit erwartet (ebd.).

»Ziel der Integration von allgemeinem Anwendungswissen in ,klassische’ informatische
Lehrveranstaltungen ist es, bei Studierenden die Bereitschaft zu entwickeln, sich einer-
seits mit der Anwendung des erlernten informatischen Wissens, andererseits mit den
Anwendungswissenschaften selbst auseinander zu setzen.” (ebd., S. 9)

Die allgemeinen Rahmenbedingungen fur die Umsetzung dieser Ziele werden als

~beschrankt® eingestuft.

~Deswegen sollte — wo immer moglich — eine berufspraktische Ausbildung (Praxisse-

mester) ... in das informatische Curriculum integriert werden.“ (ebd.)

So sollen die Studierenden Erfahrungen in der Anwendung der erworbenen Kenntnisse
unter wirtschaftlichen — sprich realen — Rahmenbedingungen sammeln. Darilber hinaus
wird die Vermittlung von Erfahrungswissen durch Experten als gangbarer Weg
empfohlen.

Aus dem Blickwinkel der ,,Lehre®, also der formalen Qualifizierung von Informatikern,
wird damit die zunehmende Bedeutung des informellen Lernens anerkannt und, wie in
der Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems?®, die Verbindung formellen und informel-
len Lernens angestrebt. Diese aus didaktischer Perspektive logische Schlussfolgerung
aus den Kompetenzanforderungen bedarf aber einer Betrachtung der Rahmenbedin-
gungen flr das Lernen in der IT-Branche. In welchem MaBe unterstiitzen die dort vorzu-
findenden Strukturen tGberhaupt das Lernen im Prozess der Arbeit?

26 Vgl. Kap. 4.4.2.
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Rahmenbedingungen fiir das Lernen in der IT-Branche

Das offentliche Bild einer IT-Fachkraft ist oft gepragt von der Vorstellung des hoch-
motivierten, technikverliebten Computerfreaks, fiir den Arbeit etwas Spielerisches,
Lebenserfiillendes ist und der zusammen mit Gleichgesinnten in hierarchielosen Unter-
nehmen selbstbestimmt Software entwickelt. Auch wenn dieses Bild nicht auf alle
Unternehmen zutrifft,” lassen sich anhand der Selbstorganisation und Kontextsteu-
erung doch einige Momente einer IT-spezifischen Lern- und Arbeitskultur beschreiben
(Boes 2003).

Selbstorganisation bezieht sich im Wesentlichen auf die Gewahrung von Handlungs-
spielrdumen. So sind den Mitarbeitern in der Regel die Mittel und Methoden freigestellt,
die sie zur Erreichung ihres Ziels einsetzen. Auch die bendétigte Zeit wird weitgehend
von den Mitarbeitern selbst festgelegt (Boes 2003; Glissmann & Peters 2001). Dadurch
ergibt sich ein groBer Gestaltungsspielraum mit vielféltigen Entscheidungsmaglichkei-
ten, was sich ebenso positiv auf die Lernmdoglichkeiten der Mitarbeiter auswirkt wie das
weitgehende Mitspracherecht der Beschéftigten in geschéftlichen Angelegenheiten und
die hohe Transparenz von Entscheidungen (Boes 2003, S. 12).

Die Unternehmenskultur ist dabei stark gepragt von der generell hohen intrinsischen
Lernmotivation in der IT-Community. Wie die Untersuchung von GROLLMANN & TUTSCHNER
(2004) zeigt, ist Lernen kein ,,Muss®, sondern ein Wunsch der Beschéftigten in dieser
Branche. So gaben 87 % an, gern zu lernen, bzw. 70 %, das permanente Lernen nicht als
Belastung zu empfinden (ebd., S. 28).

Eine solche Unternehmenskultur wirkt sich aber nicht nur positiv auf das Lernen
aus. Die Schattenseite zeigt sich in der starken Entgrenzung der Arbeit. Durch die oft
hohe intrinsische Motivation der Beschaftigten, etwas Neues zu schaffen, durch das
vorhandene Gemeinschaftsgefiihl und die stets prasenten Kundenwiinsche

~greift die Arbeit hdufig in einem solchen MaBe in ihr Leben ein, dass sie ihre Interessen

an der Freizeitgestaltung und insbesondere ihre familidren und sozialen Bindungen

grundlegend gefahrden® (Kratzer 2002, nach Boes 2003, S. 25).

Dartiber hinaus lasst sich immer wieder feststellen, dass insbesondere kleinere und
jungere IT-Unternehmen héaufig durch betriebswirtschaftliche Unprofessionalitit gekenn-
zeichnet sind, wodurch zuséatzlich Unzufriedenheiten und Arbeitsbelastungen entstehen
konnen.

Diese Rahmenbedingungen wurden wesentlich dadurch mitbestimmt, dass aufgrund
der ungenigenden Reaktionsfahigkeit der formalen IT-Berufsausbildung in den 1990er
Jahren dem Lernen in der Arbeit Spielraum gegeben werden musste, um erfolgreich zu
sein. Die hohe Lernforderlichkeit in den Unternehmen der IT-Branche ist, so mochte
man fast schlussfolgern, damit auch ein Ergebnis der anféanglich unzureichenden Aus-
und Weiterbildungsangebote in diesem Bereich. Die Zusammenhénge stellen sich bei

27 . . . -
Boes & Baukrowitz (2002) unterscheiden zwischen ,ehemals fordistischen Unternehmen®, ,Lack-Turnschuh-
Unternehmen® und ,Start-Up-Unternehmen®.
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einer genaueren Betrachtung jedoch komplexer dar: Vor allem der hohe Anspruch an
Innovation bedingt die Notwendigkeit des Lernens im Arbeitsprozess und die damit ver-
bundenen lernférderlichen Rahmenbedingungen.

Untersuchungen zur Bedeutung informellen Lernens in der IT-Branche

Konkrete Untersuchungen, die Aussagen zu Umfang und Bedeutung informellen
Lernens in der IT-Branche treffen, gibt es in Deutschland wenige. Neben den
Untersuchungen von DEHNBOSTEL, MOLZBERGER & OVERWIEN (2003) und GONON, WEILL &
SCHLEIFF (2003) liefert nur noch die Untersuchung von HEYSE, ERPENBECK & MICHEL
(2002a, 2002b) erwdhnenswerte Daten. Letztere bezieht sich neben der IT-/
Softwarebranche auch auf die Multimedia-, Biotechnologie- und Elektrotechnikbranche.
Daruber hinaus kénnen der Studie von GROLLMANN & TUTSCHNER (2004, 2005) ergéanzen-
de Hinweise entnommen werden, die sich jedoch nicht in erster Linie mit dem
informellen Lernen beschaftigt.

Die Gegenuberstellung der drei Untersuchungen (vgl. Tab. 2) zeigt eine weitgehende
Ubereinstimmung darin, dass dem informellen Lernen in der IT-Branche eine groBe Be-
deutung beigemessen wird. Nach der Untersuchung von DEHNBOSTEL, MOLZBERGER &
OVERWIEN (2003) wird ,,in den befragten Unternehmen betriebliches Wissen zu etwa zwei
Drittel informell angeeignet® (ebd., S. 72). Bei Ausschluss von Mehrfachnennungen sind
es sogar Uber 90 %. Gleiches gilt fur die Studie von GROLLMANN & TUTSCHNER (2004;
2005), in der die Mehrheit der Befragten angab, dass sie on the job (69 %) oder durch
self-study (59 %) lernt (Grollmann & Tutschner 2004, S. 31). An einer anderen Stelle
wurden die Befragten nach der Relation zwischen formellem und informellem Lernen
befragt, wobei die Relation mit 1:3 bzw. 1:4 zugunsten des informellen Lernens angege-
ben wurde (Grollmann & Tutschner 2005, S. 17).

Bei genauerer Betrachtung zeigen sich Unterschiede zwischen den einzelnen Be-
rufsgruppen der Informationstechnologie. Wahrend die Netzwerk- und Systemadminis-
tratoren nur zu ca. 40 % informell lernen, liegt dieser Wert im Bereich Consulting und
Konzeption bei bis zu 88 %. Im Bereich der Software- und Datenbankentwicklung, die
ein bedeutendes Tatigkeitsfeld in der IT-Branche darstellt, wird zu 68—75 % informell ge-
lernt (Heyse, Erpenbeck & Michel 20023, S. 27 f).

Techniker, Programmierer und Systemanalytiker betonen zwar zu Recht die Erweite-
rung ihrer fachlich-methodischen Kompetenzen als Kern dessen, was sie im beruflich-
betrieblichen Bereich lernen und lehren missen. Doch besuchen sie im Durchschnitt
noch weniger als andere IT-Berufe Fachkurse und Weiterbildungsveranstaltungen, von
kurzen, intensiven Impulsveranstaltungen der Hersteller neuer Software oder neuer
Technik einmal abgesehen (ebd., S. 53). Dies ist ein Indiz daflr, dass trotz der Regelhaf-
tigkeit des fur diese Aufgaben bendtigten Wissens das informelle Lernen von groBer
Wichtigkeit ist (ebd., S. 28).
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Heyse, Erpen- | Heyse, Erpen- Gonon, Dehnbostel, | Dehnbostel,
beck & Michel beck & Weill & Molzberger | Molzberger &
(2000) | Michel Schleiff & Overwien Overwien
(2000) 11 (2003) (2003) | (2003) 11
Ansatz Umfrage » Telefon- Fragebogen- « Betriebs- |+ Fragebogen-
befragung erhebung fall- erhebung
studien
Datenquel- 540 Abfragen |« 14 qualitative 49 Datensétze « 15 leitfa- |« 110 Daten-
le (mehrere Tiefen- von kleinen Un- denge- satze von
Branchen) interviews in ternehmen stutzte In- KMU in Ber-
KMU (MA<10) im Raum terviews lin/
(20-50 MA) Trier Branden-
burg
Definition nichtinstitutionelles, nichtzertifi- »andere Lernfor- |+ selbstgesteuertes, prob-
informellen ziertes, selbstorganisiertes Ler- men“ mit Bezug lemorientiertes Lernen
Lernens nen auf Griinewald &
Moraal 2003
Allgemeine alle Tatigkeitsbereiche bestati- Lernen am Ar- « groBe Bedeutung informel-
Aussagen gen die groBe Rolle des infor- beitsplatz findet in ler Lernprozesse in den IT-

mellen gegeniliber dem formel-
len Lernen

selbstorganisierte Lern- und
Weiterbildungsformen werden
als Hauptform des Lernens be-
trachtet

beim selbstorganisierten Lernen
ist das ,,Learning on the Job® in
Team- und Projektarbeit, im
freiwilligen Erfahrungsaustausch
entscheidend

aber auch organisierte Lernfor-
men sind in groBer Fiille vertre-
ten

externe organisierte Weiterbil-
dungsformen werden oft aus
Kostengriinden und Spezifi-
tétsmangel abgelehnt

fast 90 % der Be-
triebe statt

Grenzen zwischen
Arbeiten, Lernen
und Weiterbildung
sind flieBender
geworden

von besonderer
Bedeutung sind
das Lesen von
Fachliteratur, das
Beobachten und
Ausprobieren und
der Erfahrungs-
austausch mit an-
deren

Hindernisse fir

formale Weiterbil- .

dung sind Kosten,
Zeit und Perso-
nalknappheit

Betrieben und Abkehr vom
zielbestimmten, weitgehend
organisierten Lernen

Informelles Lernen ist Teil
eines problemorientierten
Herangehens an Ar-
beitsaufgaben

groBe Bedeutung kommt
kommunikativen Vorge-
hensweisen beim Lernen zu

.

« formale Weiterbildung be-
schrankt sich auf Produkt-
schulungen und Vereinba-
rungen

« formelles und informelles
Lernen werden zusammen-
gefuhrt

Initiativen und Bemithungen
zur lernforderlichen Ar-
beitsgestaltung sind vor-
handen

Tabelle 2: Vergleich von Untersuchungsergebnissen zum informellen Lernen in der IT- Branche
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Als Ursache wird vor allem das schnelle Fortschreiten des Wissensstandes genannt,
das eine langfristige Planung von Weiterbildungen problematisch macht (ebd., S. 43).

Dariliber hinaus besteht generell die Tendenz, dass bei kundenorientierten Berufs-
gruppen vor allem implizites, personengebundenes Wissen von Bedeutung ist, das vor-
nehmlich informell erworben wird, wahrend fir die techniknahen Tatigkeitsgruppen ex-
plizites Wissen die Hauptrolle spielt (ebd., S. 29).

Unabhéngig von den Berufsgruppen dominiert informelles Lernen Uberall dort, ,,wo
Losungen von komplexen, zieloffenen Aufgaben gesucht werden® (ebd., S. 42). Gelernt
wird dann in enger Verbindung zur Arbeit und problemorientiert an Projekten. Arbeiten
und Lernen sind dabei kaum voneinander zu trennen.

Beim informellen Lernen spielt der Erfahrungsaustausch in der direkten Kommunika-
tion, z. B. mit dem Kollegen, eine besonders wichtige Rolle (Gear, Mc Intosh & Squires
1994, S. 13). 90 % der Unternehmen sehen in der ,Kommunikation mit Kollegen im Ar-
beitsprozess® die wichtigste Form betrieblichen Lernens (Dehnbostel, Molzberger & O-
verwien 2003, S. 74). Daneben sind das selbsténdige Erarbeiten von Inhalten aus Fach-
zeitschriften und das Internet wichtige Informationsressourcen fur das Lernen (Gonon,
Weill & Schleiff 2003, S. 6 f; Gear, Mc Intosh & Squires 1994, S. 13). Wahrend 78 % der
Befragten die Bedeutung der Lernform Internet als ,wichtig“ und ,,iberwiegend wichtig*
eingestuft haben, sind es bei Handblichern und Zeitschriften 69 % (Dehnbostel, Molz-
berger & Overwien 2003, S. 77).

In der Untersuchung von GROLLMANN & TUTSCHNER (2004) gaben 82 % der Befragten
an, in Problemsituationen auf das Internet (Foren, Newsgroups) zurlickzugreifen. Erst
danach folgen formal-strukturiertere Formen wie Online-Hilfe (75 %), Handbuicher (59 %)
oder technischer Support (34 %) (ebd., S. 31). Der rege Zugriff auf das Internet (Foren,
Newsgroups) weist darauf hin, dass vor allem in KMU Experten fur die groBe Breite der
Tatigkeit nicht immer im unmittelbaren Kollegenkreis gefunden werden kénnen (ebd.).

Bei der unternehmensinternen Betrachtung von Weiterbildung sind die Grenzen zwi-
schen formeller und informeller Weiterbildung weitgehend flieBend, was sich etwa in ei-
ner systematischen Verbindung von Arbeits- und Lerninfrastruktur ausdrickt (Heyse,
Erpenbeck & Michel 2002a, S. 50). Dabei zeigt sich jedoch,

~dass die klassische berufliche und betriebliche Weiterbildung, also die formelle Weiter-

bildung, fir die reale Deckung des Kompetenzentwicklungsbedarfs der untersuchten

KMU der IT-, Multimedia- und Biotechnologiebranchen — eine eher marginale Rolle

spielt. Entscheidend ist die informelle Weiterbildung in einer Fiille von Spielarten® (ebd.

S. 50).
Das hier gezeichnete Bild erlaubt nur eine recht oberflachliche und pauschale
Betrachtung zum informellen Lernen in der IT-Branche. Insbesondere beim Vergleich
von Kleinst- und GroBunternehmen der IT-Branche sind Unterschiede zu erwarten, wie
sie sich generell in der Weiterbildung bei unterschiedlichen Unternehmensgroen
zeigen (WeiB 2000, S. 26). Eine Differenzierung ist aufgrund der Datenlage jedoch nur
sehr begrenzt maoglich. Da der GroBteil der ca. 40.000 IT-Unternehmen in Deutschland
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zu den Klein- und Mittelbetrieben zu rechnen ist,28 zeichnet die behandelten Studien
eine gewisse Reprasentativitat aus; sie bilden eine Situation ab, die auf einen GroBteil
der Betriebe und Beschaftigen zutreffen durfte.

Ergadnzend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass Quantifizierungen der Anteile
informellen Lernens aufgrund der teilweisen Unbewusstheit der Lernprozesse proble-
matisch sind. Dariliber hinaus existiert kein einheitliches Verstandnis des informellen
Lernens. Auf die Einbindung auslandischer Untersuchungen wurde verzichtet, da ein
Vergleich aufgrund der unterschiedlichen Rahmenbedingungen schwierig ist.

3.2 Umfang und Bedeutung formal-organisierten Lernens allgemein und
in der IT-Branche

Ein Zusammenspiel formellen und informellen Lernens ist nur unter der Voraussetzung
notwendig, dass sich daraus ein besonderer Mehrwert fir das Lernen ergibt. Wahrend
in Kapitel 3.1 schon auf die Bedeutung informellen Lernens eingegangen wurde, ist nun
das formelle Lernen von Interesse, dessen besondere Qualitdt innerhalb dieses
Zusammenspiels herausgearbeitet werden soll.

3.2.1 Umfang und Bedeutung formal-organisierten Lernens

Effektivitat

Das informelle Lernen ist per Definition zufallig und anlassbedingt, und damit nicht plan-
und steuerbar. Was, wann und wie gelernt wird, hangt wesentlich von den Rahmen-
bedingungen ab, d. h. sowohl von der Person als auch von den Lernanldssen. Da beim
informellen Lernen weder von der Umgebung noch von der Person eine bewusste
Steuerung des Lernens erfolgt, liegt es nahe, hier eine Ineffektivitdt des Lernens zu
vermuten. So ist nach Meinung von MANDL & WINKLER (2002) das organisierte Lernen
schon deshalb notwendig, weil

~die Lernenden trotz einer aktiven Rolle im Lernprozess je nach Lernvoraussetzungen
immer noch ein gewisses MaB an Unterstiitzung benétigen, um effektiv lernen zu kén-
nen“ (ebd., S. 97).
In der betrieblichen Weiterbildung stellte sich die Frage der Effektivitédt des Lernens mit
der zunehmenden Komplexitat der Arbeitsprozesse und -gegensténde. So spielte bis in
die 1990er Jahre die Qualifizierung der Mitarbeiter bei der Einfihrung neuer Anlagen

28 So liegt beispielsweise in der Region Trier der Anteil von Kleinstunternehmen in der IKT-Branche laut IHK bei 43 %
(Gonon, Weill & Schleiff 2003, S. 5).
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und Systeme in der Regel keine besondere Rolle. Parallel zu Aufbau und
Inbetriebnahme wurden die grundlegenden Funktionsweisen erlernt, und innerhalb
kurzer Einarbeitungszeiten war die Bedienung moglich. Systematische Schulungen
waren selten notwendig.

Mit der Einflihrung rechnergestiitzter Anlagen und Systeme stieB diese Form ar-
beitsgebundenen Lernens an ihre Grenzen, da durch stetige Erweiterung des Erfah-
rungswissens der gestiegene qualitative Sprung immer schwerer oder nicht mehr zu
bewaltigen war. Neben dem erfahrungsgeleiteten Lernen in der Arbeit war es zuneh-
mend notwendig geworden, organisierte, formale QualifizierungsmaBnahmen durchzu-
fuhren (vgl. Schelten 1995, S. 260).

Ohne Frage ist die Forderung nach einer Effektivitat des Lernens angesichts der zu-
nehmenden Menge an Wissen, die sich jeder aneignen muss, gerechtfertigt. Organisier-
tes Lernen, in der Schule oder in anderen Bildungseinrichtungen, ist auf das Lernen
ausgerichtet und (sollte) damit effektiver (sein) als zufélliges Lernen. Dabei sollte jedoch
immer bedacht werden, dass das formale Lernen auf die Vermittlung von Theoriewissen
fokussiert und das Erfahrungswissen weitgehend vernachlassigt.

Strukturiertheit und Vollstandigkeit

Wahrend durch informelles Lernen konkrete, praktische Probleme angegangen werden,
wird durch formales Lernen systematisches Wissen aufgebaut. Im Ergebnis zeigt sich so
beim informellen Lernen oft oberflachliches ,Inselwissen®, das nur schwer in
Zusammenhange gebracht werden kann. Organisiertes Lernen hingegen stoBt ,die
Auseinandersetzung mit dem, worauf man nicht selbst gekommen ist oder kommen
will“, an (Tietgens 1980, S. 229, nach Arnold 2001, S. 115). Insbesondere vor dem
Hintergrund des permanenten Wandels gewinnt das so erworbene strukturierte Wissen
an Bedeutung. Es bietet Orientierung,

»Wichtiges von Unwichtigem zu trennen, neues Wissen in bisherige Wissensstrukturen
einzuordnen und sich auf bewédhrte Methoden und Theorien zu stiitzen® (Faust & Holm
2001, S. 88).

ARNOLD (2001, S. 64) geht sogar davon aus, dass durch die Geschwindigkeit des
technologischen Wandels die Bedeutung von Berufserfahrung generell reduziert wird.

Reflexivitat

Der besondere Wert formalen Lernens liegt in Erweiterung des bisher Gesagten nicht
nur darin, die ,geistigen Horizonte tber die unmittelbaren Erfahrungskreise hinaus“ zu
erweitern (Dohmen 2001, S. 8), sondern auch darin, ,zur kritischen Reflexion lber das
in der Lebenspraxis Gelernte anzuregen® (ebd.).
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Formelles Lernen kann vielfaltig darin unterstiitzen, Praxiserfahrungen bewusstzu-
machen, kritisch zu hinterfragen und allgemeine, Ubertragbare Erkenntnisse daraus ab-
zuleiten. Zudem unterstutzt organisiertes Lernen die Fahigkeit zum selbstandigen, refle-
xiven Handeln.

Ergebnisqualitat

Als Ergebnis informellen Lernens eignet sich der Lernende Erfahrungswissen an. Dieses
Wissen ist zwar (subjektiv betrachtet) richtig, gemessen an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen besitzt es jedoch eine eigene Qualitat. So ist aus der unmittelbaren
Wahrnehmung zundchst nur zu schlieBen, dass sich die Sonne um die Erde bewegt, weil
sie im Osten auf- und im Westen untergeht. Erst die Wissenschaft hat diese Erfahrung
korrigiert. Auch die Erfahrung, dass eine bestimmte Handlung in zwei Féllen
funktioniert, besagt nicht, dass es sich dabei um eine Regel handelt. Was damit
angedeutet werden soll, ist, dass die Erfahrungsmoglichkeiten sowie die Aussagekraft
der daraus abgeleiteten Erkenntnisse beschrankt sind. Die Vermittlung von geronnenen
Erfahrungswerten, wie sie sich im aktuellen Stand der Forschung und Entwicklung
widerspiegeln, bildet somit eine wichtige Basis fiir die berufliche Handlungsfahigkeit,
die durch eigene Erfahrungen sinnvoll erganzt wird.

Formelles Lernen wird aus diesem Grund in der Vermittlung von Grundlagenwissen
stets seine Bedeutung haben und behalten. So zeigen Einzelfallstudien, dass auch in in-
novativen Branchen trotz der hohen Relevanz informellen Lernens nicht auf formale
WeiterbildungsmaBnahmen, z. B. zur Vermittlung von Prasentations- und Moderations-
techniken oder zur zielgerichteten Aktualisierung von Fachkenntnissen, verzichtet wer-
den kann (vgl. Pilz 2001, nach Schiersmann & Remmele 2002, S. 20). Insbesondere
komplexe Programmier- und Organisationsaufgaben kénnen

~zunehmend nicht mehr nur durch Learning on the Job bewaltigt werden. Sie verlangen
eine solide Grundausbildung und eine selbst organisierte Anregungssuche® (Heyse, Er-
penbeck & Michel 20023, S. 52).

Gleiches gilt fur Rhetorik und Préasentation. Diese Grundfahigkeiten werden in den
Unternehmen oft sehr intensiv ,formell geschult* (ebd., S. 42).

Chancengleichheit

Die sozialstaatliche Begriindung von Weiterbildung lasst sich zurickfihren auf die
Forderung des Deutschen Bildungsrats nach einer offentlichen Verantwortung fir
Weiterbildung als eines integrativen Teils des Bildungswesens. Weiterbildung dient dem
Abbau von Sackgassen im Bildungswesen und ist ein Beitrag zur Chancengleichheit.
Dementsprechend muss sie bestimmten Standards wie Vollstandigkeit, Kontinuitat,
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Verlasslichkeit und Vergleichbarkeit gentigen und darf nicht von zufalligen regionalen,
institutionellen oder personellen Bedingungen abhéngig sein (Kuhlenkamp 1980,
S. 268, nach Arnold 2001, S. 237).

Vor diesem Hintergrund kommt dem formellen Lernen eine besondere Bedeutung
zu, da es im Gegensatz zum informellen Lernen Vollstandigkeit, Kontinuitat, Verlasslich-
keit und Vergleichbarkeit gewahrleistet. Andererseits macht das tber formales Lernen
angeeignete Theoriewissen nur einen Teil der beruflichen Handlungskompetenz aus. In-
formell angeeignetes Erfahrungswissen ist zur Durchsetzung am Arbeitsmarkt und zur
Sicherung der Chancengleichheit mindestens ebenso von Bedeutung.

Formelles Lernen in der betrieblichen Praxis

Bei den organisierten Lernformen in der betrieblichen Praxis handelt es sich
insbesondere um unternehmens- und teaminterne Zusammenkdinfte, in denen Fachwis-
sen und Erfahrungen ausgetauscht werden. Vor allem Workshops wird ein hoher
Stellenwert zugeschrieben (Dehnbostel, Molzberger & Overwien 2003, S. 68). Die
Inhalte miissen aber in einem unmittelbaren Verwertungszusammenhang stehen (kein
Lernen auf Vorrat) und eine entsprechende Spezialisierung aufweisen.

Hinderlich auf formal-organisiertes Lernen wirken sich die knapp bemessenen zeitli-
chen und personellen Ressourcen aus. So haben nach der Untersuchung von GONON,
WEILL & SCHLEIFF (2003) 35 % der Unternehmen noch nie WeiterbildungsmaBnahmen
durchgefuhrt, wobei diese Zahl nach Einschatzung der Forscher tendenziell nach oben
korrigiert werden musste (ebd., S.5). Nach Ansicht von HEYSE, ERPENBECK & MICHEL
(2002a) stehen in der Regel jedoch ausreichend Zeit und Geld fir eine planmé&Bige und
konsequente Steuerung des Kompetenzerwerbs im Unternehmen zur Verfigung (ebd.,
S.52).

An dieser Stelle kann der Eindruck eines Widerspruchs entstehen. Die Bereitschaft,
Zeit und Geld in Weiterbildung zu investieren, hangt jedoch stark von der Bewertung der
Angebote ab. Gerade im Bereich individueller praxisbezogener Weiterbildung, die auf die
Beddurfnisse von kleinen und mittelstéandischen IT-Unternehmen ausgerichtet ist, scheint
es aber noch einen groBen Bedarf an entsprechenden Angeboten zu geben. Daher be-
schranken sich die Weiterbildungsaktivitaten oft auf notwendige Produktschulungen
(Gonon, Weill & Schleiff 2003). Hauptinhalt von formaler Weiterbildung sind in fast der
Halfte der Falle EDV und Informationstechnologien (Gonon, Weill & Schleiff 2003, S. 6).
Generell héngt die Beteiligung an formaler Weiterbildung neben konjunkturellen Para-
metern von der UnternehmensgroBe und der Professionalisierung der Personalentwick-
lung ab (Heyse, Erpenbeck & Michel 2002a, S. 50). So besuchen Mitarbeiter aus kleine-
ren Unternehmen, wie eine aktuelle Studie mit IT-Firmen aus dem Raum Bremen
nachgewiesen hat, seltener Weiterbildungsseminare als ihre Kollegen aus groBeren Fir-
men (Grollmann & Tutschner 2005, S. 15).
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Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das formelle Lernen ein unentbehrlicher
Bestandteil des Lernens und insbesondere auch in der betrieblich-beruflichen Weiterbil-
dung ist. Die Bedeutung formellen Lernens liegt vor allem in der Qualitat der Ergebnisse
(Theoriewissen). Es ist zudem ein wichtiger Aspekt bei der Chancengleichheit, da for-
melles, also unterstltztes Lernen (nachweisbar) Menschen mit Lernschwéachen oder ge-
ringer ausgepragten Selbstlernkompetenzen bessere Chancen fir ein erfolgreiches Ler-
nen bietet. Gleichzeitig deutet sich in der Praxis an, dass formelles Lernen in vielen
Fallen als vorbereitender, nachfolgender oder begleitender Prozess zum informellen
Lernen angesehen wird. Somit ist formelles Lernen eine notwendige, aber keine hinrei-
chende Voraussetzung fir berufliche Handlungskompetenz.

Das deutsche Berufsbildungssystem zeichnet sich im Vergleich zu vielen anderen
Landern durch einen hohen Grad an Strukturierung und Systematisierung aus. Dies trifft
auch auf den Bereich der IT-Aus- und Weiterbildung zu. Im Folgenden wird mit Fokus auf
das IT-Weiterbildungssystem der Status Quo der IT-Aus- und Weiterbildung in Deutsch-
land skizziert, um den Stellenwert formaler Berufsaus- und -weiterbildung in der IT-
Branche zu verdeutlichen.

3.2.2 Umfang und Bedeutung formal-organisierten Lernens in der IT-Branche

Die IT-Branche gehdrt weiterhin zu den wichtigsten Wachstumsbranchen Deutschlands.
Zu Zeiten des New Economy Booms konnten in diesem Land 70.000 Arbeitsstellen nicht
besetzt werden (Petersen & Wehmeyer 2000, S.7). Gleichzeitig wurde davon
ausgegangen, dass der Bedarf in den IKT-Kernbereichen von 820.000 Beschaftigten im
Jahre 2000 (Bitkom 2002) auf 1,1 Millionen im Jahre 2010 steigen wird (Petersen &
Wehmeyer 2000, S. 8). Ein wichtiger Schritt, um diesen Mangel an Fachkraften zu
decken, war die Einfihrung der ,neuen® IT-Ausbildungsberufe (Mduller, HauBler &
Sonneck1997). Von 1997 bis 2003 wurden so 101.056 Ausbildungsvertrage fur die IT-
Branche abgeschlossen.?’ Im Vergleich dazu kommen nur 5.000 bis 8.000 Absolventen
pro Jahr aus den Universitdten und Fachhochschulen. Zwischen Anzahl und Bedarf an
Absolventen existierte dennoch eine Differenz, sodass sich der Markt zahlreichen
Quereinsteigern geoffnet hat. Wahrend in der Boomphase der New Economy viele
Autodidakten in die IT-Branche einsteigen konnten, wurden die Anforderungen mit der
abflauenden Konjunktur hoéher. Auch aus diesem Grund entwickelte sich ein
unibersichtlicher Markt von tber 400 Fortbildungsabschlissen in der IT-Branche (Borch
& WeiBmann 2002a).

Neben dem quantitativen Mangel zeigten sich zudem strukturelle Defizite. Aufgrund
der beschleunigten Veranderungsprozesse unterlagen die traditionellen, auf die Tech-

29 Quelle: Statistisches Bundesamt.
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nik, die Programmiersprachen und die Fachinformatik ausgerichteten Berufsprofile ei-
ner zunehmenden Erosion. Die lange Zeit gangige Reaktion des Aus- und Weiterbil-
dungsmarktes auf diese Veranderungen war eine standige Ausweitung der Bildungsan-
gebote. Als Resultat bestehen die Qualifikationen vieler Quereinsteiger aus einem

. Flickenteppich’ von EinzelmaBnahmen, die kaum mehr inhaltlich aufeinander und auf
die zukinftigen Aufgaben von IT-Fachkréften bezogen sind“ (Baukrowitz, Boes & Eck-
hardt 1994).
Zudem stellen sie eher eine Anpassung von Qualifikationen dar und ermdglichen nicht
die von ARNOLD (2001) geforderte Wiedergewinnung von ldentitét in einem diffusen und
alle Lebensbereiche durchdringenden Berufsfeld (S.59). Aus diesem Grund ist die
Einflihrung des IT-Weiterbildungssystems ein entscheidender und notwendiger Schritt
zur Verbesserung dieser Situation gewesen.

Im Folgenden wird der aktuelle Stand formal-organisierter IT-Aus- und Weiterbildung
in Deutschland skizziert und auf die Bedeutung formellen Lernens eingegangen. Ziel ist,
im Hinblick auf die Verbindung formellen und informellen Lernens deutlich zu machen,
welche Funktion dem formal-organisierten Lernen in diesem Zusammenspiel zukommt.

IT-Ausbildung

Die derzeitige Ausbildung im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologie
erfolgt im Wesentlichen durch zwei voneinander unabhangige Systeme: das Studium
der Informatik (bzw. sogenannter ,Bindestrich-Studiengange® wie Wirtschaftsinforma-
tik) an Universitaten, Fachhochschulen und Berufsakademien einerseits und die dualen
IT-Ausbildungsberufe andererseits. Die berufliche Weiterbildung baut auf diesen beiden
Stréngen auf.

IT-Ausbildungsberufe

Der Ausbildungsbereich in der IT-Branche ist durch die vom Bundesinstitut fir
Berufsbildung erarbeiteten und 1997 erlassenen IT-Ausbildungsberufe gepragt. Dazu
gehoren:

IT-System-Elektroniker/-in

Fachinformatiker/-in (Fachrichtungen: Anwendungsentwicklung und Systemintegra-
tion)

IT-Systemkaufmann /-kauffrau

Informatikkaufmann/-kauffrau

Durch sie wurden die veralteten IT-nahen Ausbildungsberufe Biroinformations-
elektroniker, Kommunikationselektroniker, Datenverarbeitungskaufmann/-kauffrau und
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Mathematisch-technische /r Assistent/-in abgelost. Zusatzlich wurde 1999 im Bereich
des Handwerks der Informationselektroniker als Ausbildungsberuf verabschiedet.

Inhalte

Die Berufsbilder der dualen IT-Ausbildung sind inhaltlich in Kernqualifikationen und
Fachqualifikationen unterteilt. Die Kernqualifikationen umfassen dabei 50 % und
beinhalten ,sowohl technische, betriebswirtschaftliche als auch Managementkompe-
tenzen“ (Borch & WeiBmann 2000, S. 3). Die Kernqualifikationen sind fir alle Berufe
gleich und bilden die Basis fir die elektrotechnische, betriebswirtschaftliche und
datenverarbeitungstechnische Fachqualifikation.

Methoden

Wahrend zu Beginn der Ausbildung ein hoher Anteil an Kernqualifikationen vorgesehen

ist, nimmt dieser im Verlauf der Ausbildung zugunsten der Fachqualifikationen ab.

Dabei orientiert sich die Durchfiihrung an folgenden methodischen Kennzeichen (Borch

& Schwarz 2002, S. 21):

— Kunden-, Geschéftsprozess- und Dienstleistungsorientierung, ganzheitliche Aufga-
benwahrnehmung und systematische Betrachtungsweise

— Orientierung an realen Arbeitsprozessen und Projekten statt Lehrgangsausbildung

— projektbezogene Verknipfung technischer, kaufmannischer, informations- und tele-
kommunikationstechnischer Inhalte

— Verknupfung von Fachsystematik und prozessorientierter Vorgehensweise sowohl
fur den schulischen als auch fur den betrieblichen Teil der Ausbildung

— Beschreibung komplexer Handlungsfelder statt Zersplitterung in Facher mit fachsys-
tematischer Inhaltsvermittlung

— Durchflhrung einer an konkreten Arbeitsauftrdgen orientierten betrieblichen Pro-
jektarbeit sowie ganzheitliche Aufgabenstellungen als wesentliche Bestandteile der
Abschlussprifung

IT-Studiengéange
Informatik wird seit den 1960er Jahren als Studienfach in Deutschland angeboten. Einer
Erhebung des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) zufolge gibt es im
Bundesgebiet derzeit ca. 722 informatikrelevante Studiengange (inklusive der Angebote
der Berufs-, Verwaltungs- und Wirtschaftsakademien).*

30 http://www.iid.de/seiten/allgemein/SG_Liste.php (13.05.2006)
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Teilnehmerzahlen

Insgesamt haben 2004 10.856 Studierende ein Informatikstudium abgeschlossen. Fir
2005 rechnete der BITKOM sogar mit 17.100 Absolventen. Demgegeniiber nimmt die
Zahl der Studienanfanger seit 2000 kontinuierlich ab. Waren es im Jahr 2000 noch
38.083 Studierende im ersten Semester, so haben sich 2005 nur noch 29.117 fir ein
informatikrelevantes Studium entschieden — der uberwiegende Teil von ihnen fir
Informatik (59 %) und Wirtschaftsinformatik (22 %) (Kaiser 2006).

Inhalte

Aufgrund der zunehmenden Diversifizierung der Anwendungsgebiete der Informatik
werden verstarkt spezialisierte Studiengange an Universitaten angeboten, in denen
Anwendungsschwerpunkt und Informatik in einem integrativen Lehrangebot eng
verzahnt sind. Beispiele hierfur sind:

— Medieninformatik

— Medizinische Informatik
— Bioinformatik

— Wirtschaftsinformatik

Universitats- und Fachhochschulstudium unterscheiden sich wesentlich von der
Zielsetzung her. An der Universitat stehen das Auffinden grundsatzlicher Lésungen und
allgemeiner Methoden sowie die Entwicklung neuer Verfahren und Anwendungen im
Mittelpunkt der Ausbildung. An Fachhochschulen und Berufsakademien ist ein hoherer
Anwendungsbezug Ublich. An Universitdten werden vor allem theoretische Grundlagen
(wie zum Beispiel Programmiermethoden, Modelle und Verfahren der Mathematik, Logik
und theoretischen Informatik, technischer Aufbau von Rechnern) gelehrt. Inhaltliche
Unterschiede im universitaren Studiengang Informatik zwischen einzelnen Universitaten
kommen im Hauptstudium zum Tragen. In dieser Phase erfolgt auch eine Vertiefung in
den klassischen Teildisziplinen:

— Theoretische Informatik
— Praktische Informatik
— Technische Informatik
— Angewandte Informatik

Beim Fachhochschulstudium liegt neben einem gemeinsamen Block von Basisthemen

der Schwerpunkt auf Methoden und Verfahren fir konkrete Probleme der Praxis und
auf der ingenieurmaBigen Fortentwicklung.
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An Berufsakademien wird ein praxisnahes, dreijahriges Informatikstudium in den Be-
reichen Wirtschaftsinformatik (Wl) und Informationstechnik (IT) angeboten. Dabei wird
abwechselnd in der Akademie (theoretisches Basiswissen) und in einem Ausbildungsbe-
trieb gelernt. Aufgrund der hohen Praxiserfahrung werden diese Studierenden von Per-
sonalleitern stark nachgefragt. Vergleichbar bieten auch Verwaltungs- und Wirtschafts-
akademien informatikrelevante Abschlisse auf Hochschulniveau an (Wirtschafts-
informatik, Betriebswirtschaft mit Schwerpunkt Informatik).

Neben dem klassischen Diplom werden an den Hochschulen zunehmend auch die
internationalen Abschliisse Bachelor und Master eingefiihrt. Der Bachelor-Studiengang,
der einen engen Praxisbezug aufweist, wird in den USA nach drei Jahren, in GroBbritan-
nien nach vier Jahren vergeben. Nach weiteren drei Jahren eines starker theoriegeleite-
ten Studiums kann eine Prifung zum Masterabschluss abgelegt werden.

Methoden

Methodisch orientiert sich das Studium der Informationstechnologie an den klassischen
Formen der Vorlesung, des Seminars und der Ubung. Dariiber hinaus werden Projekte
durchgeflihrt. Der Einsatz von E-Learning und Fallstudien ist nur vereinzelt zu beob-
achten. Uber den Umfang von Pflichtpraktika gibt es keine statistischen Erhebungen.
Dennoch ist davon auszugehen, dass eine Vielzahl der Studenten neben dem Studium
beruflich tatig ist und so Anwendungswissen erwirbt. Eine Verzahnung mit dem Studium
ist dabei jedoch nicht unmittelbar gegeben. Vor diesem Hintergrund empfiehlt die
Gesellschaft fir Informatik (Gl) eine stérkere Anwendungsorientierung in den
informatikrelevanten Studiengsngen.®'

Zusammenfassend stellen HEYSE, ERPENBECK & MICHEL (2002a) fiir die IT-Branche fest:

»Das Studium an einer Universitat oder Fachhochschule ist der vorherrschende Weg in

den Beruf. Die duale Ausbildung spielt nur fiir operative und administrative Tatigkeiten

eine gewisse Rolle.“ (ebd., S. 30)
Diese Aussage wird auch durch die Studie von DEHNBOSTEL, MOLZBERGER & OVERWIEN
(2003) unterstrichen. In den untersuchten Betrieben hatten 48 % der Mitarbeiter einen
Hochschulabschluss in einer IT-(nahen) Disziplin bzw. einen Abschluss in einem IT-
(nahen) Ausbildungsberuf (ebd., S. 66). Dies bedeutet aber auch, dass mehr als die
Halfte der IT-Fachkréfte aus einer anderen Fachrichtung kommt und den Seitenein-
steigern zuzuordnen ist. In den 1990er Jahren waren es noch 80 % (Borch u. a. 2003,
S. 43). Diese Tendenz ist in Verbindung mit dem zunehmenden Angebot an Studien-
und Ausbildungsplatzen, aber auch mit einer zunehmenden Professionalisierung des
Bereichs zu sehen, die perspektivisch zu einer weiteren Abnahme der Seiteneinsteiger
fuhren wird.

31 http:/ /www.uni-koblenz.de / ~ gi/Empfehlungen 16.rtf (13.05.2006)
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IT-Weiterbildung

Im Gegensatz zur IT-Ausbildung, unterliegt das Verstéandnis von IT-Weiterbildung einem
aktuellen Wandel. Daher muss zunachst geklart werden, was unter Weiterbildung zu
verstehen ist, bevor auf die einzelnen Weiterbildungsangebote in der IT-Branche
eingegangen werden kann.

Anders als die Ausbildung blieb bisher die betriebliche Weiterbildung in der IT-
Branche im Wesentlichen dem freien Markt bzw. der Selbstorganisation der Wirtschaft
(Verbande, Standesorganisationen) Uiberlassen, auch wenn der Staat regulierend in die
berufliche Fortbildung eingreifen kann (Berufsbildungsgesetz § 46). Die auf dem Markt
vorfindbaren Weiterbildungsangebote lassen sich vor allem anhand der Anerkennung
der Abschlisse unterteilen. Dabei wéaren folgende Formen zu unterscheiden:

a) Weiterbildungen ohne Zertifikat

Zahlreiche Fort- und Weiterbildungsangebote werden ohne einen Leistungsnachweis fir
den Teilnehmer angeboten. Auch wenn diese MaBnahmen einen Kompetenzgewinn fur
den Teilnehmer bedeuten, sind sie in der Regel inhaltlich so eng geschnitten, dass sie
fur die personliche Fortentwicklung des Mitarbeiters kaum Relevanz besitzen.

b) Zertifikate von privaten Bildungsanbietern

ZahlenmaBig die groBte Bedeutung hat ein offener Markt von Programmen und Ab-
schliussen, bei denen Zertifikate von privaten Bildungsanbietern vergeben werden. Die
Wertigkeit solcher Abschlusse ist allerdings in der Regel nicht transparent. Sie sind am
ehesten noch am Ansehen des Weiterbildungsanbieters ablesbar. Zwar treten auch Uni-
versitaten und Fachhochschulen sowie die Industrie- und Handelskammern als Bil-
dungsanbieter im IT-Bereich auf, sie konnten sich auf dem Markt aber bislang nicht be-
haupten. Die insgesamt geringe Vergleichbarkeit der Programme und Zertifikate fihrt
zu Problemen bei der Bewertung dieser Abschlisse.

c) Produkt- und Herstellerzertifikate

Aufgrund des Mangels an anerkannten Weiterbildungsabschliissen haben die Zertifikate
von Software- und Hardwareherstellern einen hohen Stellenwert. Fast alle namhaften
Hersteller der IT-Branche — wie Microsoft, IBM, Cisco, Oracle, Compagq, Lotus, Novell
u.a. — bieten solche Zertifikate an. Insgesamt gibt es ca. 200 unterschiedliche Ab-
schlusse, die aufgrund der internationalen Aktivitdt der Unternehmen weltweit aner-
kannt sind. Der Vorteil dieser zumeist als Schulungen organisierten Weiterbildung be-
steht in der hohen Aktualitdt. Nachteilig hingegen wirkt sich die Fokussierung der
Weiterbildung auf einzelne Produkte aus, sodass die zeitlich und in einigen Féllen auch
finanziell aufwandigen Weiterbildungen nur ein sehr begrenztes Tatigkeitsspektrum er-
schlieBen und schneller Aktualisierung bedurfen. Dartiber hinaus

slasst sich vermuten, dass reflexive Phasen innerhalb der Schulungen keinen gesonder-

ten Entfaltungsspielraum haben, da in erster Linie ein Ausschopfen der technischen

Méoglichkeiten des Produktes im Vordergrund steht“ (Vespermann 2005, S. 107).
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d) Staatlich anerkannte Weiterbildungen

Diese Abschlisse haben einen besonderen Stellenwert, weil sie ordnungspolitisch ge-
regelt sind. Sie werden von Offentlich-rechtlichen Kdrperschaften (z. B. Industrie- und
Handelskammern) vergeben. In der Regel werden durch private Bildungstréager Semina-
re angeboten, die auf die entsprechenden Prufungen in autorisierten Testzentren vorbe-
reiten. Staatlich anerkannte Weiterbildungen haben bundesweite Geltung und sind von
daher sowohl fir Weiterbildungsinteressenten als auch fir die Betriebe gut dokumen-
tiert und vergleichbar. Im IT-Bereich bieten die Industrie- und Handelskammern bei-
spielsweise den Abschluss »Staatlich gepriifter Informatiker« an.

Zusammengefasst lassen sich so mehr als vierhundert Fortbildungsabschlisse auf dem
Markt finden (Borch & WeiBmann 2002a, S. 19).

»Dabei ergibt sich sowohl fir den Einzelnen als auch fir die Unternehmen das Problem,
dass sich hinter identischen Bezeichnungen unterschiedliche Profile und Prifungsinhal-
te verbergen kdnnen.“ (ebd.)

Das inhaltliche Spektrum der angebotenen Kurse lasst sich in drei Kategorien einordnen

(vgl. Faulstich 1985, nach Vespermann 2005, S. 112):

— hardwareorientierte Konzepte
— softwareorientierte Konzepte
— anwenderbezogene Konzepte

Der Anteil der Weiterbildungskurse fur IT-Fachkrafte und Anwender am gesamten
Weiterbildungsmarkt liegt dabei uber 30 %, wovon wiederum Uber ein Viertel auf den
Bereich der Schulung zu Microsoft-Produkten entfallen (vgl. Vespermann 2005, S. 103).
Das unubersichtliche Angebot an Weiterbildungsabschlissen und der Fachkréafte-
mangel in der IT-Branche zur Jahrtausendwende fihrten dazu, dass im Mai 1999 eine
Vereinbarung der Industriegewerkschaft Metall (IG Metall), der Deutschen Post-
gewerkschaft (DPG), des Zentralverbands der Elektrotechnik- und Elektronikindustrie
(ZVEI) und der Deutschen Telekom AG geschlossen wurde (Markierungspunkte 2002).

»Ziel dieser Vereinbarung war es, dem Personalmangel im IT-Bereich auf allen Ebenen

mit einem Fort- und Weiterbildungssystem zu begegnen, das IT-Fachkraften Karriere-

moglichkeiten erdffnet und die IT-Tatigkeitsfelder fir qualifizierte Bewerber attraktiver

macht.” (Borch & WeiBmann 2002a, S. 19)
Auf der Basis dieser Vereinbarung beauftragte das Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) das Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB) mit der Entwicklung des
IT-Weiterbildungssystems und der Vorbereitung einer Rechtsverordnung (sogenanntes
»0rdnungsvorhaben®; Borch & WeiBmann 2002b). Im Ergebnis dieses Projekts wurde
ein System von 35 Fortbildungsprofilen auf drei Ebenen entwickelt (vgl. Abb. 8).

Die unterste Ebene, die Spezialisten, bieten den Einstieg in das System. Insbesonde-
re fir Absolventen der IT-Ausbildungsberufe mit einigen Jahren Erfahrung in der Berufs-
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praxis bietet sich durch diese Abschliisse die Mdglichkeit zu einer Spezialisierung tber
die gesamte Spannbreite der IT-Branche. Ahnlich wie in den Ausbildungsberufen wird
dabei das gesamte Spektrum von stark technischen Hard- und Software-Profilen bis hin
zu kaufmannischen Profilen mit IT-Bezug abgedeckt. Den Arbeitsprozessen der Spezia-
listen liegt dabei der sogenannte ,IT-Prozess®“ zugrunde (vgl. Rogalla & Witt-Schleuer
2004, S 38 ff), der den Weg eines IT-Produkts von der Idee lber Analyse und Design,
Entwicklung und Test bis hin zur Ubergabe, Integration und Schulung sowie Wartung
und Pflege beschreibt.

Die Uber diese Prozesse gelagerten Profile wurden dabei in sechs Gruppen zusam-
mengefasst:

1. Software Developer
2. Coordinator
3. Solution Developer
4. Technician
5. Administrator
6. Advisor
IT-Weiterbildungssystem
P - ; A
Strategische Professionals
Masterebene y |l IT Technical Engineer IT Business Engineer
e S oee S e < | sffentiich-rechtiiche
Operative Professionals Priifung
(Kammern)
IT System Manager IT Business Manager
Bachelorebene
IT Business Consultant IT Marketing Manager
e ~
29 Spezialisten in 6 Profilgruppen
Solution Developer Administrator
Seronaund privatwi'rtvsvchaftliche
Wiedéreri]n;tre]iger Software Developer Advisor Zertifizierung
Technician Coordinator
4
IT Berufe
Fachinformatiker/in ; - " .
2 4 4 - b ffentlich-rechtlichi
TSyt || Spemimagmion || TSSem || glomatc | ofentoreicne
Elektroniker/in bzw. Anwendungs- Kauffrau Kauffrau (Kammern)
entwicklung

Abbildung 8: Das IT-Weiterbildungssystem (Ehrke & Mtiller 2002, S. 10)
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Eine Ebene oberhalb der Spezialisten sind die Professionals angeordnet. Ebenso wie die
Ausbildungsberufe und die Spezialisten weisen sie die gesamte Bandbreite von den
eher technischen zu den eher kaufmannischen Tatigkeitsfeldern auf. Durch die weitere
Untergliederung in operative und strategische IT-Professionals eroffnet das IT-Weiter-
bildungssystem weit reichende Entwicklungschancen. Es bietet nicht nur Moglichkeiten
fur eine horizontale Kompetenzentwicklung, sondern schafft auch Perspektiven fiir den
beruflichen Aufstieg. Damit zeigt das IT-Weiterbildungssystem eine attraktive Alterna-
tive fir eine Karriere auBerhalb der Hochschule auf.

Im Unterschied zu den Spezialisten des IT-Weiterbildungssystems, die privatwirt-
schaftlich zertifiziert werden, haben sich die Sozialpartner darauf verstandigt, dass die
Abschliisse auf der Ebene der IT-Professionals nach dem Berufsbildungsgesetz als bun-
deseinheitliche Rechtsverordnung geregelt werden. Rechtlich sind sie damit den Ab-
schlissen von Berufsausbildungen gleichgestellt.

Professionals unterscheiden sich inhaltlich von den Spezialisten dadurch, dass sie:

— weitreichende Entscheidungsbefugnisse haben
— Aufgaben im Personalmanagement und in der Mitarbeiterfihrung tbernehmen

— projektiibergreifend denken und eine groBere Zeitspanne in ihre Uberlegungen ein-
beziehen

Das IT-Weiterbildungssystem stellt nicht nur fur die IT-Branche, sondern allgemein fir
die berufliche Weiterbildung einen Meilenstein dar, da eine Reihe von Innovationen mit
der Einflihrung dieses Systems umgesetzt und angestoBen wurde, so zum Beispiel:

— eine erstmalige Strukturierung der Weiterbildung tber eine gesamte Branche hinweg
— die Verbindung staatlich anerkannter und 6ffentlich geregelter Abschlisse

Bislang haben die Abschlisse des IT-Weiterbildungssystems noch nicht den Status
erreicht, der von den Initiatoren des Systems®’ angestrebt wurde.** Dafiir werden
verschiedene Ursachen angefiihrt. Neben dem konjunkturellen Einbruch der Branche
nach dem Niedergang der New Economy ist es vor allem der hohe Innovationsgehalt
des Systems und ein ,geringer Bekannheitsgrad“ (Stiftung Warentest 2005, S. 3), die
fur den bislang Ulberschaubaren Umfang an Absolventen verantwortlich gemacht
werden. Gleichzeitig wird jedoch davon ausgegangen,
»dass das ITWS [IT-Weiterbildungssystem] langsam, aber sicher eine Nische in der IT-

Weiterbildungslandschaft findet: Die Nachfrage sowohl nach Spezialisten- als auch nach
Professional-Qualifizierungen zog im auslaufenden Jahr deutlich an“ (ebd., S. 3 f).

32 Hiermit sind in erster Linie die Unterzeichner der ,Markierungspunkte fiir die Neuordnung der beruflichen
Weiterbildung in der IT-Branche® (Markierungspunkte 2002) angesprochen.

33 Bislang (Stand: 2005) wird von ca. 300 Teilnehmern im Bereich der IT-Professionals und 540 Anmeldungen auf der
Ebene der Spezialisten ausgegangen (Stiftung Warentest 2005).
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Wie groB diese Nische ist, wird sich erst in den nachsten Jahren herausstellen. Schon
jetzt aber ist klar, dass mit dem IT-Weiterbildungssystem in verschiedener Hinsicht
Innovationen in den Bereich der betrieblichen Weiterbildung hineingetragen wurden.
Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang vor allem die systematische Einbindung
informellen Lernens durch die Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung im Rahmen
formal anerkannter Abschlisse. Die groBtenteils positive Resonanz der Branche auf das
IT-Weiterbildungssystem hat auch dazu gefiihrt, dass andere Branchen (Medien,
Logistik) eine Losung nach diesem Beispiel anstreben (vgl. Meyer 2006, S. 215).
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4  ANSATZE ZUR SYNTHESE FORMELLEN UND INFORMELLEN LERNENS
IN DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG DER IT-BRANCHE

4.1 Zur Synthese formellen und informellen Lernens

Wie in Kapitel 3.1.1 gezeigt wurde, ist die Bedeutung informellen Lernens durch die
Anforderungen an die Kompetenzentwicklung in der Wissens- und Informationsgesell-
schaft gestiegen (Arnold 2001 bezeichnet dies als ,erfahrungsorientierte Wende®). Die
Grenzen formeller Lernumgebungen und Lernprozesse zeigen sich insbesondere darin,
dass

»Uuber organisierte Lernprozesse nur ein Teil beruflicher Handlungskompetenz erworben
wird. Die dem tatsachlichen Arbeits- und Berufswissen von Fachkraften zugrunde lie-
genden Lern- und Entwicklungsprozesse, in denen Erfahrungen eine zentrale Rolle spie-
len, sind weiter zu fassen. Informelles und Erfahrungslernen tragt wesentlich zur Her-
ausbildung einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz und reflexiver
Handlungsféhigkeit bei“ (Dehnbostel 2004, S. 8).
In der Bedeutungszunahme informellen Lernens liegt gleichzeitig die Gefahr einer
Uberbetonung nichtformaler Lernprozesse.34 Informelle Lernprozesse entziehen sich
der ,,Plan- und Steuerbarkeit, aber auch Beobachtung, Dokumentation, Erfassung und
Evaluation® (Diettrich 2004, S. 25). Damit ergeben sich weitreichende Folgen fir die
Vergleichbarkeit, Kontinuitadt und Verlasslichkeit von Weiterbildung. Doch nicht nur aus
organisatorischer Perspektive, auch aus didaktischen Griinden beeintrachtigt eine zu
einseitige Fokussierung auf das informelle Lernen die Entwicklung einer umfassenden
beruflichen Handlungskompetenz, da dadurch ,die Auseinandersetzung mit dem,
worauf man nicht selbst gekommen ist oder kommen will“ (Tietgens 1980, S. 229, nach

3% Vgl. Kap. 4.6.
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Arnold 2001, S. 115) ausbleibt. Fiir den Umgang mit dem permanenten Wandel gewinnt
ein strukturiertes Wissen erneut an Bedeutung, da es die Orientierung bietet,

~Wichtiges von Unwichtigem zu trennen, neues Wissen in bisherige Wissensstrukturen

einzuordnen und sich auf bewéhrte Methoden und Theorie zu stitzen® (Faust & Holm

2001, S. 88).

Aus den im gleichen MaBe vorhandenen Argumenten fir formal-organisiertes und
informell-erfahrungsgeleitetes Lernen lasst sich kein generelles ,Entweder-Oder® fir
eine dieser Lernformen ableiten. Somit ist es der Neuausrichtung betrieblich-beruflicher
Bildung auch nicht zutrdglich, formelle und informelle Lernformen gegeneinander
auszuspielen (Schiersmann & Remmele 2002); vielmehr missen beide Lernformen den
Qualifikationsanforderungen und Rahmenbedingungen entsprechend in ein Verhaltnis
gebracht werden. Zu diesem Verhéltnis sind kaum quantitative Aussagen im Sinne einer
prozentualen Verteilung zu treffen mdoglich, zumal die Erfassung des informellen
Lernens ein recht junger Forschungsgegenstand ist. Auch aus den Differenzen zwischen
den Qualifikationsanforderungen der einzelnen Tatigkeitsbereiche und den Rahmenbe-
dingungen in den IT-Unternehmen selbst® lassen sich schwerlich allgemeingiiltige
Aussagen ableiten. Vielmehr sollte es Ziel sein, aus der Analyse der Rahmen-
bedingungen, Ziele und individuellen Kompetenzen Konzepte zu entwickeln, die sowohl
die Chancen informellen Lernens nutzen, als auch die damit verbundenen
Unwégbarkeiten minimieren.*®

In den folgenden Kapiteln wird der bisherige Diskussionsstand zu einer Synthese
formellen und informellen Lernens aufgezeigt. Die vorgestellten Ansdtze werden dabei
durch die Betrachtung auf drei Ebenen strukturiert: den lerntheoretischen Grundlagen,
den organisatorischen/infrastrukturellen Rahmenbedingungen und den Theorieansat-
zen/Konzepten, die fur die Integration formellen und informellen Lernens stehen. Diese
Ebenen leiten sich aus den wissenschaftlichen Erkenntnissen und Annahmen zur Ver-
bindung formellen und informellen Lernens ab, wie sie die vorgestellten Ansétze repra-
sentieren.

Nicht naher betrachtet wird dabei die Diskussion um die Zertifizierung informell er-
worbener Kompetenzen. lhr kommt zwar eine wichtige Funktion bei der ,Formalisie-
rung“ informellen Lernens zu, eine Auseinandersetzung mit den bestehenden Ansatzen
wirde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen (vgl. zusammenfassend Straka
2003). Dennoch wird an verschiedenen Stellen auf wesentliche Elemente, die bei der
Zertifizierung informellen Lernens zum Tragen kommen, eingegangen. So werden so-
wohl Reflexion und Dokumentation als auch Planung und Vorstrukturierung des Erfah-
rungsraums erortert.

35 Vgl. Kap. 3.1.2.

36 I . . . .
Unabhangig von einer formalen Gestaltung des Zusammenwirkens formellen und informellen Lernens ist davon
auszugehen, dass es Selbstregulationsmechanismen gibt, die vorhandene Bediirfnisse befriedigen. So werden
auch ,formale Ordnungsmuster ... durch eigeninitiatives, informelles Handeln zu substituieren versucht“ (Tully
1994, S. 27).
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4.2 Lerntheoretische Ebene einer Synthese formellen und informellen
Lernens

Lerntheorien versuchen die Vorgénge des Lernens psychologisch zu beschreiben. Die
drei einflussreichsten Theoriesysteme sind der Behaviorismus, der Kognitivismus und
der Konstruktivismus. Auf ihrer Basis wurden entsprechende Lernmodelle (teilweise als
sLerntheorien® bezeichnet) entwickelt, wie z.B. die Konditionierung (Skinner), das
Lernen am Modell (Banduras), das Entdeckungslernen (Bruners) oder das situierte oder
problemorientierte Lernen (Mandl).

AssoZziierte Prinzipien ‘ ‘ Lerntheoretischer Hintergrund

Assoziierte Lernformen ‘ ‘

positiver
Aufforderungscharakter

— Reiz-Reaktions-Lernen
behavioristisch

Lernen am Erfolg,
Verstarkung

— instrumentelles Lernen

sinnvoll-rezeptives
Lernen

Wissen aktivieren, Be-
deutungsnetze anbieten

sinnvoll-entdeckendes

Probleme analysieren,

Lernen

Lemnen Hypothesen prifen

Uberzeugungskraft und

i = kognitivistisch
positive Beziehung

— Lernen am Modell

Abfolge und Ziele der
Lernhandlung entschei-
det der Lerner

—— Handlungslernen

Einsatz von Kreativ-
techniken, Umstruktu-
risrungen

L— Problemldsen

anwendungsornentiert,
subjektorientiert und
kooperativ

konstruktivistisch

Abbildung 9: Lerntheorien und assoziierte Prinzipien und Lernformen®’

Nun stellt sich die Frage, ob eine dieser Lerntheorien die Verbindung formellen und
informellen Lernens erklaren kann. In Abbildung 9 zeigt sich, dass jede Lerntheorie mit
bestimmten Lernformen®® verbunden ist. Das informelle, erfahrungsgeleitete Lernen

7 . . .
3 URL: http://portal.I3s.uni-hannover.de/index.php?id=747 (25.05.2006)
38 Der Begriff ,Lernform“ wird in verschiedenen Kontexten verwendet. Im Rahmen dieser Arbeit werden unter
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kann dabei am ehesten mit Ansatzen einer konstruktivistischen Lerntheorie verbunden
werden, da es von einer ausgepragten Selbststeuerung des Subjekts ausgeht. Formal-
organisiertes Lernen ist hingegen starker mit dem Instruktionalismus (Behaviorismus)
verbunden, in dem Wissen durch entsprechende Lehrkrafte vermittelt wird.

Behaviorismus und Konstruktivismus treten — entsprechend ihren erkenntnistheore-
tischen Grundannahmen — in der wissenschaftlichen Diskussion zumeist als Antagonis-
ten auf. Gleichwohl haben die mit bestimmten Lerntheorien verbundenen Lernformen in
unterschiedlichen Situationen ihre Berechtigung. Eine einseitige Festlegung auf eine
Position und eine vollstandige Ablehnung der anderen ist deshalb kaum sinnvoll (vgl.
Dubs 1993, S. 45). Verbindende Ansatze oder Theorien existieren bislang jedoch nicht,
und damit auch keine explizite Lerntheorie zur Verbindung formellen und informellen
Lernens. Der Anspruch dieses Kapitels kann damit nur sein, Auffassungen dariber zu-
sammenzutragen, wie in der Verbindung formeller und informeller Lernprozesse gelernt
wird.

Wenn Uber das Verhaltnis formeller und informeller Lernprozesse gesprochen oder
geschrieben wird, dann ist von ,,Synthese“ (Dehnbostel & Markert 1999), ,,Komplemen-
taritat® (Kommission der Europaischen Gemeinschaft 2000; G. Patzold 2004) oder ,,In-
tegration® (Kohl 2006) die Rede. Darin wird das Ziel erkennbar, formelles und informel-
les Lernen zusammenzubringen (Synthese), indem diese — im Sinne der Komplemen-
taritat — als zwei sich gegenlberstehende, aber erganzende Formen des Lernens
betrachtet werden. Der Begriff der ,Integration“ beschreibt dabei den Weg der Einbin-
dung des informellen Lernens in formal-organisierte Lernsettings und umgekehrt.

Voraussetzung fiir das Zusammenwirken formellen und informellen Lernens bzw. de-
ren Verbindung sind ,,Anschlussstellen®. Gemeint sind Schnittstellen zwischen formellen
und informellen Lernprozessen, die die Fortsetzung des Lernens aus dem einen oder
anderen Bereich ermdglichen. Dies impliziert eine Sequenzialitdt formellen und infor-
mellen Lernens und stellt insofern eine Ungenauigkeit dar, als dass das Lernen nach der
vorgestellten Definition nicht nur rein formal oder informell stattfindet, sondern haufig
auch in Mischformen. Dennoch ermdglicht diese Sichtweise eine erste Anndherung an
ein Verstandnis dessen, wie sich Lernprozesse zwischen formellem und informellem
Lernen gestalten.

Lernformen in der Regel Lernorganisationsformen verstanden. Sie beschreiben die organisatorisch-strukturelle
Seite eines didaktisch-methodisch gestalteten Lernens (z. B. Seminar, Lerninseln, Coaching). Vgl. dazu auch
Komnetz (2006).
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4.2.1 Das Verhiltnis formeller und informeller Lernprozesse

Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, wie solche ,Anschlussstellen®
aussehen. Dabei spielt zunachst die Frage eine Rolle, ob es eine Abfolge gibt, d. h. ob
formelles Lernen stets informellem Lernen folgt oder umgekehrt, wobei dieser Prozess
auf je einen bestimmten Lerngegenstand bezogen wird.

Vom formellen Lernen zum informellen Lernen

Erkenntnisse aus formal-organisierten Lernprozessen kénnen eine wichtige Grundlage
oder Unterstitzung fur informelles Lernen sein. Insbesondere in der Vermittlung von
Grundlagenwissen wird formal-organisiertes Lernen stets seine Bedeutung behalten.*
Einzelfallstudien zeigen, dass auch in innovativen Branchen trotz der hohen Relevanz
informellen Lernens nicht auf formale WeiterbildungsmaBnahmen — z. B. zur Vermitt-
lung von Prasentations- und Moderationstechniken oder zur zielgerichteten Aktualisie-
rung von Fachkenntnissen — verzichtet werden kann (vgl. Pilz 2001, nach Schiersmann
& Remmele 2002, S. 20). Nach STAuDT & KLEY (2001) kann aber ,die Wissensvermittlung
in formellen Lernarrangements stets nur die Anfangsgrinde eines Lernprozesses bereit-
stellen® (ebd., S. 41). Das bedeutet, dass formelles Lernen nicht isoliert von informellem
Lernen auftritt.

Aus der Perspektive informellen Lernens koénnen durch die an das formal-
organisierte Lernen anschlieBenden praktischen Erfahrungen

~Anwendungszusammenhange klar werden, ... Briicken zwischen Inseln isolierten explizi-

ten Wissens etabliert und ... systematisches Denken geschult werden® (ebd., S. 42;

Hervorh. d. Autoren).
Neue Kenntnisse, die nicht exakt auf die Arbeitssituation zu Ubertragen sind, missen
einer konkreten Situation angepasst werden (Transfer). Weiterbildungen kdénnen dazu
motivieren, neue Kenntnisse in der Praxis zu erproben und mit konkretem Erfahrungs-
und Anwendungswissen zu untermauern. Untersuchungen haben ergeben, dass ,every
hour of formal learning yielded a four-hour spillover of informal learning” (Stamps 1998,
nach Schiersmann & Remmele 2002, S. 20). Vor allem Kenntnisse tGber Strukturen und
Zusammenhéange, die als fachliche Grundlagen in der Ausbildung erworben wurden, sind
nutzlich bei der zielgerichteten Problembewaltigung im Arbeitsalltag. Sie ermdglichen
es, Beobachtungen und Aufgabenstellungen zu analysieren und in generelle Muster
oder Modelle einzuordnen.

Dieses in formalen Lernsettings erworbene Wissen ist jedoch zumeist nicht in der
konkreten Handlungssituation unmittelbar anschlussfahig. MANDL hat dafiir den Begriff
des ,tragen Wissens® etabliert (Mandl, Gruber & Renkl 1993) und die mangelnde Ver-

39 Vgl. Kap. 3.2.1.
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wertbarkeit nachgewiesen. So haben in einem Versuch fortgeschrittene Studenten der
Betriebswirtschaftslehre in der Steuerung eines (computersimulierten) Unternehmens
nicht besser abgeschnitten als eine Kontrollgruppe von Padagogikstudenten (Renkl u. a.
1994, nach Fischer 2003). Handlungsunterstitzend kann somit formal erworbenes Wis-
sen dann sein, wenn es anhand realistischer Probleme in komplexen Zusammenhéngen,
d. h. mit einer Vielzahl gegenseitiger Abhangigkeiten erworben wurde. Nur unter diesen
Voraussetzungen schlieBt es gut an informelle Lernprozesse an, die in konkreten Hand-
lungssituationen stattfinden.

Dass das Verstandnis einer Abfolge informellen Lernens auf formales Lernen nicht
so selbstverstandlich ist, wird durch die kritische Betrachtung von RYLE (1969) noch
einmal verdeutlicht, der zu der Schlussfolgerung kam:

~Wenn zur intelligenten Ausfiihrung einer Tatigkeit eine vorhergehende theoretische Ta-

tigkeit notwendig sei, und zwar eine, die intelligent ausgefiihrt werden muss, dann miin-

det dies in einen unendlichen Regress: Jede intelligente Handlung bediirfe der geistigen

Vorwegnahme und weil die geistige Vorwegnahme auch eine Handlung sei, bedirfe sie

ihrerseits der geistigen Vorwegnahme usw. usw. — sodass man vor lauter Planen gar

nicht zum praktischen Handeln kommen konnte.“ (Ryle 1969, zit. v. Fischer 2003, S. 2)

Mit anderen Worten: Viele Handlungen laufen ab, ohne vorher theoretisch durchdrun-
gen und geplant worden zu sein.

Dies lasst sich an einem Beispiel verdeutlichen. Aus den theoretischen Grundlagen
abgeleitet, wirde sich die Handlungsanweisung fur das Fahrradfahren wie folgt anho-
ren: ,Bringen Sie die Kurvung lhrer Fahrradspur im Verhéltnis zur Wurzel lhres Un-
gleichgewichtes geteilt durch das Quadrat lhrer Geschwindigkeit!“ (Polany 1958, nach
Fischer 2003, S. 2). Die Anzahl professioneller Radfahrer, die diese Formel beherr-
schen, durfte Uberschaubar sein; die Notwendigkeit einer vorausgehenden kognitiven
Handlung besteht indes fir diesen Fall ja auch nicht.

So kann geschlussfolgert werden, dass das formelle Lernen nicht in jedem Fall dem
informellen Lernen vorausgehen muss. In anderen Féllen hingegen ist es durchaus von
Vorteil — unter der Voraussetzung, dass inhaltliche Bezlige vorhanden sind. Wie sieht es
jedoch umgekehrt aus? Ist die Erfahrung des Fahrradfahrens eine grundlegende Vor-
aussetzung, um sich dem Ph&nomen theoretisch zu ndhern und eine entsprechende
Formel zu entwickeln? Damit ist die entgegengesetzte Abfolge — vom informellen zum
formellen Lernen — angesprochen.

Vom informellen zum formellen Lernen

Nach DEWwEY ist das informelle Lernen das natirliche und grundlegendere Lernen; es soll
nicht nur als Vorbild, sondern auch als Ressource fiir das schulische Lernen dienen
(Gonon 2002, S. 18). Die Vielzahl an Erfahrungen, die im Verlauf des Lebens gesammelt
werden, stellen fir viele theoretische Inhalte formal-organisierter Bildungsprozesse eine
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wichtige Basis dar, da sie ermdglichen, theoretische Modelle auf konkrete, lebensnahe
Beispiele zu beziehen, und dadurch das Versténdnis der Theorie erleichtern. Dass sich
jedoch nicht jede Theorie auf Erfahrungen beziehen kann, ist nur zu selbstverstandlich —
man denke beispielsweise an die Relativitatstheorie. So kann nicht generell davon
ausgegangen werden, dass das formelle Lernen dem informellen Lernen folgt.

Zur Dialektik formellen und informellen Lernens

Die beiden vorgestellten Abfolgen markieren zundchst einen sequenziellen Prozess, der
entweder vom formellen zum informellen oder vom informellen zum formellen Lernen
fuhrt. Da weder die Abfolge formellen Lernens auf informelles Lernen noch die
umgekehrte Abfolge generell negiert werden kann, ldsst sich nun auf einen Prozess
schlieBen, in dem informelles Lernen

»einerseits Voraussetzung und andererseits Fortsetzung formaler und non-formaler
Lernprozesse [ist]. Im informellen Lernen werden Verknipfungen oder Vertiefungen an-
dersartiger Lernprozesse realisiert. Gleichzeitig haben im Idealfall formale oder non-
formale Lernerfahrungen die informellen Lernprozesse gepragt, der alltdglichen Wahr-
nehmung Struktur gegeben®. (Overwien 2003, S. 49)

Far WITTWER (2003) stellt sich dieser Zusammenhang so dar, dass

»das informelle Lernen eine wichtige Funktion [libernimmt], indem es die Ergebnisse
formellen Lernens aufnimmt, diese aktualisiert, vertieft, erganzt und sich mit diesen aus
der Perspektive der Praxis auseinander setzt oder ganz neue und andere Lernmoglich-
keiten bzw. Lernwege eroffnet, die wiederum Anlass fiir formelles Lernen sein kénnen.
Formelles und informelles Lernen greifen ineinander und bedingen sich wechselseitig.
Die immer wieder zitierte Uberragende Bedeutung des informellen Lernens ist darauf zu-
rickzufiihren, so unsere These, dass informelles Lernen im formellen Lernen seinen
Ausgangs- und Zielpunkt hat“ (ebd., S. 22).
Zur gleichen Einschatzung kommen auch DALE & BELL (1999) bei einer Untersuchung
kleinerer und mittlerer Unternehmen. ,Informelles Lernen unterstitzt hier formales
Lernen und wird wiederum durch formales Lernen angeregt® (Dale & Bell 1999, zit. n.
Overwien 2004, S. 86).

Allgemeiner formuliert, erfolgt berufs- und arbeitsbezogenes Lernen

»in einem spiralférmig zu denkenden Wechselspiel aus lernender Partizipation in einer
Praxisgemeinschaft und daran anknipfender und/oder auf ihr aufbauender Reflexion
dieser Praxis, die sich der mehr oder weniger elaborierten expliziten Theorien dieser
Praxis bedient” (Faust & Holm 2001, S. 96).
Formelle und informelle Lernprozesse kénnen damit — bezogen auf einen bestimmten
Lerngegenstand — aufeinander aufbauen bzw. setzen sich ggf. auch wechselseitig
voraus. Dieser dialogische Prozess trifft am ehesten dann zu, wenn das Lernen in
groBeren Abschnitten betrachtet wird, in denen der Lernende entweder formal-
organisiert oder informell lernt. Werden formelles und informelles Lernen als Pole eines
Kontinuums betrachtet, so gibt es einen Bereich, in dem das Lernen sowohl
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Eigenschaften formellen als auch informellen Lernens hat. Gerade diese Zone ist fur die
betrieblich-berufliche Bildung von hdchstem Interesse, da hier Uberginge zwischen
formellen und informellen Lernprozessen stattfinden.

Doch nicht in jedem Fall ist davon auszugehen, dass formelle und informelle Lern-
prozesse in einem (gleichberechtigten) Verhaltnis stehen. Gibt es keine inhaltlichen Be-
zugspunkte, z. B. zwischen der Arbeit und einem zeitlich begleitenden Seminar, ist es
unwahrscheinlich, dass sich formelle und informelle Lernprozesse gegenseitig anregen
oder voraussetzen; sie missen dann individuell motiviert werden. Uberdies kénnen for-
melle und informelle Lernprozesse (auf einen bestimmten Gegenstand bezogen) jeweils
fur sich stehen, wenn es keine oder eine nur eingeschrankte erlebbare Praxis gibt (wie
z. B. in der Quantenphysik) oder wenn die Theorie fir die Handlung keine oder eine nur
eingeschrankte Relevanz hat (wie z. B. beim Schwimmen oder Radfahren). Unter Um-
standen gibt es gar keine Theorie fiir eine Handlung, namlich dann, wenn sie von groBer
Komplexitat gepragt ist — wie es vor allem im Stufenmodell des Lernens von DREYFUS &
DREYFUS (1987) zum Ausdruck kommt: Novizen erlernen Grundlagen Uberwiegend for-
mal-organisiert, wahrend Experten sich mit zunehmender Komplexitat Wissen vor allem
informell aneignen.

Wie sich in der Auseinandersetzung mit den Ergebnissen wissenschaftlicher For-
schung und Theoriebildung zeigt, ist das Verhéltnis formellen und informellen Lernens
stark kontext- und gegenstandsabhangig. Generelle Aussagen zum Zusammenwirken
formellen und informellen Lernens kdnnen daher kaum getroffen werden. Vielmehr ist
davon auszugehen, dass das Lernen sowohl von formellen als auch von informellen
Lernprozessen ausgehen kann und in der Folge in einem wechselseitigen Verhaltnis
steht. Diese Betrachtung bezieht sich jedoch immer auf einen bestimmten Gegenstand.
Wird dies auBer Acht gelassen, Uberlappen sich unfreiwillig formelle und informelle
Lernprozesse. Dieses Phanomen wird oft mit dem Begriff ,heimlicher Lehrplan® be-
zeichnet: Im Rahmen formaler Lernsettings werden oft andere Fahigkeiten erworben,
als sie die formal festgelegten Ziele beschreiben.

4.2.2 Verbindung formellen und informellen Lernens

Fur die Verbindung formellen und informellen Lernens ist es grundlegend notwendig,
dass formelles und informelles Lernen stattfindet. Formal-organisiertes Lernen ist
jedoch angebotsabhéngig, d. h. wenn es keine Angebote gibt oder diese nicht wahrge-
nommen werden, gibt es keine Phasen formalen Lernens. Im Gegensatz dazu ist das
informelle Lernen viel starker mit dem Leben verbunden, sodass Anfang und Ende
potenziell mit der Lebenszeit zusammenfallen.
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Von daher ist das informelle Lernen

»kein in sich geschlossenes Paket und keine genau abzugrenzende Kategorie. Man kann
sagen, ich habe studiert, ich habe einen Magisterabschluss, und ich bin 1998 fertig ge-
worden. Uber informelle Lernprozesse lasst sich das oftmals nicht so sagen. Informelles
Lernen hort niemals auf” (Livingstone 1999, S. 71).
Da sich informelle Lernprozesse nicht planen lassen, ist auch die Verbindung formellen
und informellen Lernens zundchst zufallig und zumeist unbewusst. Wenn es Ziel ist, eine
(starkere) Verbindung formellen und informellen Lernens bewusst herzustellen, missen
die daflr gunstigen Rahmenbedingungen und Prozesse identifiziert und unterstutzt
werden.

Aus der Literatur lassen sich zwei verschiedene Ansétze zur Verbindung formellen
und informellen Lernens generieren: Zum einen erfolgt die Verbindung informellen und
formellen Lernens uber die Reflexion. Dies kann vom Lernenden selbstandig (z. B. durch
Dokumentation, Checklisten, Lerntagebuch) und/oder mit Unterstitzung (z. B. Lernpro-
zessbegleitung, Gruppendiskussion) erfolgen. Durch die

wkonstruktive und kritische Reflexion der eigenen Erfahrungen ... wird aus dem bloBen Er-

fahrungen-Machen eine fiir die eigene Kompetenzentwicklung wirksame Lernerfahrung®

(Staudt & Kley 2001, S. 42, Hervorh. d. Autoren).
Dies markiert den Prozess vom informellen Erfahrungslernen zur Aneignung von
Theoriewissen. Zum anderen gibt es die Mdglichkeit des Erwerbs von Erfahrungswissen
Uber organisiertes Lernen. ,Denn in nahezu allen Lebenssituationen und eben auch in
der Situation des organisierten Lernens wird — wenn auch beildufig — informell gelernt®
(ebd., S. 34). Diesen Zusammenhang haben DEHNBOSTEL, MOLZBERGER & OVERWIEN (2003)
in einer Grafik Uber betriebliche Lern- und Wissensarten zusammengefasst (vgl.
Abb. 10).

organisiertes Lernen N
{formales Lernen)

Theoriewissen

k.

Handlungswissen

betriebliches Lernen (Handlungsfihigkeit)

F

Erfahrungslemen |
| (reflexives Lernen) | +

informelles Lernen .
*(Lernen liber Erfahrung) Erfahrungswissen

implizites Lemen 41

Abbildung 10: Betriebliche Lern- und Wissensarten (Dehnbostel, Molzberger & Overwien 2003,
S. 33)
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OVERWIEN (Hungerland & Overwien 2004, S. 9) formuliert den Ubergang vom formellen
zum informellen Lernen etwas genauer, wenn er davon ausgeht, dass ,im Idealfall
formale oder nonformale Lernerfahrungen die informellen Lernprozesse gepragt, der
alltéaglichen Wahrnehmung Strukturen gegeben® haben. Bewusst kann dies durch eine
Strukturierung der Arbeit (z. B. Arbeits- und Lernaufgaben) und/oder durch eine
Aufmerksamkeitsfokussierung des Lernenden (z.B. durch Beobachtungsauftrage,
Anwendung theoretischer Modelle) geschehen.

Inhaltlicher Bezug

Informelles Lernen Formelles Lernen

Erfahrungen «—— (Vor-)Strukturierung<+—— Theoriewissen

Erfahrungslernen —— > Reflexion = Theorievermittlung

Zeitlicher Bezug

Abbildung 11: Verbindung formellen und informellen Lernens auf lerntheoretischer Ebene

Zusammenfassend stellt sich die Verbindung formellen und informellen Lernens folglich
als Kreislaufprozess dar, wobei sich die Ubergénge durch die Prozesse Reflexion und
Strukturierung beschreiben lassen (vgl. Abb. 11). Grundlage fur diese Prozesse ist ein
inhaltlicher Bezug zwischen den Gegenstanden formellen und informellen Lernens.
Daruber hinaus ist anzunehmen, dass auch der zeitliche Bezug, d. h. der Abstand
zwischen formellem und informellem Lernen, eine Rolle flr die Verbindung spielt.
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4.3 Strukturell-organisatorische Ebene einer Synthese formellen und
informellen Lernens

4.3.1 Die Synthese formellen und informellen Lernens durch eine
lernférderliche Arbeitsorganisation

Die Rahmenbedingungen des Lernens sind nicht nur ein wichtiges Kriterium zur Unter-
scheidung formellen und informellen Lernens, sondern bestimmen auch wesentlich die
Moglichkeiten des informellen Lernens in der Arbeit. Insbesondere STRAKA (2000, S. 22)
hebt bei seiner Definition informellen Lernens hervor, dass Lernen nichts orts-, sondern
personengebunden ist und aus diesem Grund von einem Lernen unter formellen
Bedingungen (Schule, Bildungseinrichtungen etc.) bzw. informellen Bedingungen (nicht
primar nach padagogischen Zielrichtungen arrangiertes Lernen) gesprochen werden
muss.

DEHNBOSTEL (2004) unterscheidet bezlglich der Rahmenbedingungen des Lernens in
der Arbeit zwischen einer Arbeits- und einer Lerninfrastruktur.

~Die Arbeitsstruktur entspricht in Hinblick auf Arbeitsaufgaben, Technik, Arbeitsorgani-
sation und Qualifikationsanforderungen der jeweiligen Arbeitsumgebung, wahrend die
Lerninfrastruktur zuséatzliche raumliche, zeitliche, séchliche und personelle Ressourcen
bereitstellt.“ (Dehnbostel 2004, S. 10; vgl. Abb. 12)

Weiterbildung
I
| }

berufliche nichtberufliche

Weiterbildung Weiterbildung

Fortbild Erwachsenen-
ortbildung Umschulung bildung

Abbildung 12: Doppelte Infrastruktur neuer Lernformen nach Dehnbostel (2004)

Formelles und informelles Lernen sind bei neuen Lernformen durch die Verschrankung
von Arbeitsinfrastruktur und Lerninfrastruktur miteinander verbunden.

Eine eindeutige Zuordnung formellen und informellen Lernens zur Arbeits- bzw.
Lerninfrastruktur ist nicht moglich. Zwar unterstitzt die Lerninfrastruktur absichtsvoll
die lernforderliche Gestaltung der Arbeit, gleichwohl kdnnen beispielsweise auch Ar-
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beitsaufgaben und Arbeitsstrukturen bewusst lernforderlich gestaltet und kooperative
Arbeitsformen aus Produktivitatsgrinden gewahlt werden. Zu beachten ist aus diesem
Grund auch die Intention, mit der eine MaBnahme ergriffen wird. Diese ist jedoch nicht
immer eindeutig zu benennen.

Zudem kann der Begriff der Infrastruktur ein wenig irrefihrend sein, da mit ihr ein
sorganisatorischer Unterbau® (Duden 1996) und mithin Rahmenbedingungen des Arbei-
tens gemeint sind: Die Arbeit findet in jenem Rahmen statt, ist aber selbst nicht mehr
Infrastruktur, ebenso wenig wie die sich aus der Arbeit ergebenden Qualifikationsanfor-
derungen — wenngleich es natirlich zwischen einer Arbeit, ihren Anforderungen und der
Infrastruktur unmittelbare Beziehungen gibt, da der Ablauf der Arbeit von der Infrastruk-
tur (d. h. den zur Verfigung stehenden Maschinen, Informationsmdglichkeiten u. a.) ab-
hangt und sich daraus auch unmittelbare Qualifikationsanforderungen ergeben.

Neben der Arbeits- und Lerninfrastruktur, die eine besondere Bedeutung fir das
Lernen in der Arbeit haben, wurden in zahlreichen Studien insbesondere der Arbeits-
und Organisationspsychologie Kriterien einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung unter-
sucht (vgl. Franke & Kleinschmitt 1987; Bergmann 1996; Sonntag 1996; Frieling u. a.
2001). Der aus diesen Arbeiten entstandene Kriterienkatalog ist vielfach bestatigt wor-
den und umfasst im Kern folgende Dimensionen:

— Handlungs- und Entscheidungsspielraum
— Abwechslungsreichtum

— Problemhaltigkeit

— Vollsténdigkeit der Handlung

— Kommunikation und Kooperation

— Individualisierung

Eine weitere kritische Auseinandersetzung mit diesen Kriterien steht noch an, nicht
zuletzt deshalb, weil sich die Arbeit in einem umfassenden Wandlungsprozess befindet,
der insbesondere in der IT-Branche zum Tragen kommt. Unabhangig davon sollte die
»vollstandige Arbeitshandlung® (Herz & Bauer 1996) durch eine Ganzheitlichkeit gepragt
sein, die die Arbeit und deren Folgen in ihrer Komplexitat erfasst. Dies steht im
Zusammenhang mit der Forderung nach einer umfassenden Reflexivitat (Stichwort
~reflexive Handlungsfahigkeit®). Darunter ist die ,bewusste, kritische und verantwort-
liche Bewertung von Handlungen auf der Basis von Erfahrungen und Wissen*
(Dehnbostel, Habenicht & Pross 2005, S. 144) zu verstehen. Darlber hinaus stellen
Kommunikation und Kooperation eine zentrale Dimension der Lernférderlichkeit dar;
diese Dimensionen sind jedoch nicht zwangslaufig miteinander verbunden und sollten
deshalb als zwei verschiedene Kriterien aufgeflihrt werden.
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Neben den genannten objektiven und messbaren Kriterien gibt es eine weitere Ebe-
ne, die oft im Rahmen von Kultur thematisiert wird: die der Lernkultur. Sie beinhaltet die
Dimensionen der Lernumgebung, des Lernsubjekts und seiner Lernresultate und die
des Lernprozesses (Erpenbeck & Sauer 2001, S. 24 ff). Lernkultur spricht aber auch das
Gefihl der Erwiinschtheit oder Nichterwiinschtheit von Lernen an, das sich nur schwer
an objektiven Kriterien festmachen lasst. Diese Dimension der Lernforderlichkeit in der
Arbeit wurde bisher noch nicht explizit beachtet.

Die Bedeutung einer herausfordernden Arbeit wird an vielen Stellen hervorgehoben:

~Auch Befunde aus dem amerikanischen Management Development geben Hinweise

darauf, dass ,berufliche Herausforderungen und besonders schwierige Aufgaben die

besten Lehrer fiir vielversprechende Fiihrungskréfte sind’.“ (Staudt & Kley 2001, S. 42)

Da sich informelle Lernprozesse nicht auf ein bestimmtes Lernziel hin steuern lassen,
liegt die Bedeutung einer lernforderlichen Arbeitsinfrastruktur darin, die Rahmen-
bedingungen flir diese Lernprozesse zu unterstitzen (vgl. Dohmen 2001; Overwien
2002). Eine lernforderliche Arbeitsgestaltung ist so ganz wesentlich an der Entstehung
von Fragen beteiligt, denen lernende Subjekte nachgehen (Garrick 1998, S. 13). Dies
kann informell als auch im Rahmen von organisierter Weiterbildung geschehen.

Fir die IT-Branche gibt es Hinweise, dass hier in der Regel besonders lernforderliche
Arbeitsbedingungen herrschen. In der Untersuchung von STIELER-LORENZ u. a. (2001)
wurde gezeigt, dass die Lernforderlichkeit der Arbeitsinhalte und Arbeitsbedingungen
besonders flr wissensbasierte Tatigkeiten in traditionellen Unternehmen und fiir Soft-
wareanpassungstatigkeiten in wissensbasierten Unternehmen, aber auch generell fir
die unter dem Stichwort ,New Economy“ zusammengefassten Unternehmen hoch ist
(ebd., S. 305 ff).

Darlber hinaus zeigte sich ein enger Zusammenhang zwischen informellen Lernakti-
vitaten und einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung. Zu ahnlichen Befunden kommen
auch BAETHGE & BAETHGE-KINSKY (2002), die sowohl allgemein einen Zusammenhang zwi-
schen der Lernfdrderlichkeit der Arbeit und der Kompetenz fir lebenslanges Lernen
herstellen, als auch speziellen Beschaftigten in der IT-Branche eine hohere Gesamt-
kompetenz und stérker ausgepragte Selbststeuerungsdisposition bescheinigen als Ar-
beitskraften an tradierten Arbeitsplatzen.

Ein gutes Beispiel fir die Lernforderlichkeit der Arbeit in der IT-Branche ist die Soft-
wareentwicklungsmethode Extreme Programming (XP). Die auf der Basis sich wandeln-
der Anforderungen an die Softwareentwicklung entstandene Methode beinhaltet eine
Reihe von Kriterien, die deutlich zur Verbesserung der Lernmdoglichkeiten beitragen, wie
z. B. ,Unmittelbares Feedback®, ,Lernen lehren“ oder ,Offene, aufrichtige Kommunika-
tion“ (Lippert, Roock & Wolf 2002, S. 5 ff). Diese Prinzipien haben sich nicht aus einer
Qualifizierungs- oder Bildungsperspektive entwickelt, sondern sind Resultate aus Ar-
beitsanforderungen und davon motiviert.
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Informelles Lernen ist jedoch nicht allein von der Art der Arbeit und deren Rahmen-
bedingungen abhéngig, sondern im entscheidenden MaBe auch von den individuellen
Dispositionen. MULLER (1995) weist darauf hin, dass

~oubjekte im Einzelfall hervorragende Griinde [haben], Lernanforderungen abzulehnen

und sich ihnen zu entziehen, und niemand kann sie in der beruflichen Weiterbildung zum

Lernen zwingen® (ebd., S. 289, nach Arnold 2001, S. 116).

Eine wesentliche Rolle spielt dabei das Selbstbild. Vom Selbstbild, d. h. der Vorstellung
der Person uber ihre eigenen Fahigkeiten, héngt beispielsweise ab, inwiefern Tatigkeits-
spielraume wahrgenommen und ausgeschopft werden. Die Einschatzung, dass die
eigenen Fahigkeiten oder die Motivation nicht zur erfolgreichen Bewaltigung einer
neuen Aufgabe reichen, kann dazu fiihren, dass Erfahrungsmaoglichkeiten nicht wahrge-
nommen werden. HOLZKAMP (1995) weist zudem darauf hin, dass Lernproblematiken als
solche Uberhaupt erst ,als spezifische Erlebnisqualitdt im primaren Handlungs-
zusammenhang“ vom Subjekt als solche angenommen werden mussen (ebd., S. 214).
Dabei spielt die Motivation eine entscheidende Rolle.

Vor allem Mitarbeitern von Start-Up-Unternehmen der IT-Branche wird eine hohe in-
trinsische Motivation zugesprochen.*® WATKINS & MARsIck (1980) sprechen in diesem
Zusammenhang auch von ,Proactivity, d. h. der Bereitschaft, selbst auch Initiative zu
ergreifen. Darlber hinaus kann das Wahrnehmen von Lernchancen aber auch extrin-
sisch motiviert sein, z. B. durch Anreizsysteme wie Entlohnung und Aufstiegschancen.
Auch eine lernférderliche Arbeitsumgebung kann die Lernmotivation steigern. Nach
TULLY (1994, S. 301) wirken vor allem folgende Faktoren fir die Auseinandersetzung mit
der Informationstechnologie motivierend:

— Anforderungen des Arbeitsplatzes

— Waunsch nach Qualifikationen

— Teilhabe an kulturellen Trends (Computer, Handy)
— Interesse an neuer Technik allgemein

Zusammenfassend wird deutlich, dass

sinformelles Lernen bestimmter Voraussetzungen bedarf — auf der einen Seite des ler-

nenden Subjekt sowie auf der anderen Seite der (Lern-)Situation oder auch Lernumge-

bung® (Kirchhof & Kreimeyer 2003, S. 218).

Und beides héngt unmittelbar miteinander zusammen.

Damit sind auch die Voraussetzungen einer Synthese formellen und informellen Ler-
nens auf struktureller Ebene aufgezeigt. So sind zum einen beim Lernenden Motivation
und Kompetenz zur Wahrnehmung von Lerngelegenheiten notwendig. Zum anderen sind
die Arbeit und die Arbeits- bzw. Lernumgebung so zu gestalten, dass sie die Verbindung
formellen und informellen Lernens fordern.

*0 Vgl Kap. 3.1.2.

82



Ansatze zur Synthese formellen und informellen Lernens in der IT-Weiterbildung

4.3.2 Die Synthese formellen und informellen Lernens in arbeitsgebundenen
Lernformen

Die schon in der Einleitung dargestellten Auswirkungen der technologischen,
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Veranderungsprozesse auf die Anforderungen
an eine Weiterbildung*' fiihren seit geraumer Zeit zu einer groBer werdenden Popula-
ritat arbeitsbezogener Lernformen. Unter arbeitsbezogenen Lernformen werden
betriebliche und auBerbetriebliche Lernformen und Konzepte verstanden, bei denen
Lernprozesse und -inhalte von Arbeit und Arbeitsablaufen geleitet sind bzw. auf diesen
basieren (Dehnbostel 2001, S. 56 f). DEHNBOSTEL (ebd.) unterscheidet dabei:

— arbeitsgebundenes Lernen
— arbeitsverbundenes Lernen
— arbeitsorientiertes Lernen

Diese Formen unterscheiden sich durch ihre Lernortzuordnung. So sind beim arbeits-
gebundenen Lernen Lernort und Arbeitsort identisch. Konzepte wie ,Training on the
Job“, ,Gruppenlernen im Arbeitsprozess® oder ,Lerninseln® konnen dieser Form
zugeordnet werden. Demgegeniber sind beim arbeitsverbundenen Lernen Lernort und
Arbeitsort getrennt, auch wenn zwischen ihnen eine direkte raumliche oder
arbeitsorganisatorische Verbindung besteht. Beispiele hierfiir sind Technikzentren,
Lernstatten und Qualitatszirkel. Beim arbeitsorientierten Lernen gibt es keine
Verbindung zwischen Lernort und Arbeitsplatz. Formale Lernorte sind betriebliche, Gber-
und auBerbetriebliche Bildungszentren und berufsbildende Schulen. Beispiele fir
arbeitsorientierte Lernformen sind Ubungs- und Produktionsschulen (vgl. Dehnbostel,
Holz & Novak 1992; Dehnbostel 2001, 2002a).

Eine weitere Typologisierung arbeitsbezogener Lernformen und Konzepte unter di-
daktisch-methodischen Gesichtspunkten (Dehnbostel 2002a, S. 40) unterscheidet zwi-
schen:

— Lernen durch Arbeitshandeln im realen Arbeitsprozess

— Lernen durch Instruktion und systematische Unterweisung am Arbeitsplatz

— Lernen durch Integration von Erfahrungslernen und organisiertem Lernen

— Lernen durch Hospitationen und inner- sowie zwischenbetriebliche Erkundungen
— Lernen durch Simulation von Arbeitsprozessen

Wahrend die ersten beiden Formen dem arbeitsgebundenen Lernen und die letzte dem
arbeitsorientierten Lernen zuzuordnen sind, bilden die dritte und vierte Kategorie
Mischformen arbeitsgebundenen und arbeitsverbundenen Lernens. Bei arbeitsgebun-

1 vgl. Kap. 1.1.1.
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denen Lernformen dominiert das informelle Lernen, bei arbeitsorientierten Lernformen
sind weniger realitatsnahe Erfahrungsmoglichkeiten vorhanden. Arbeitsverbundene
Lernformen ordnen sich hier in der Mitte ein.

Im Rahmen organisierter Weiterbildung kdnnen verschiedene Lernformen miteinan-
der verbunden werden, sodass sie eine unterschiedliche Bandbreite der Arbeitsbezo-
genheit des Lernens aufweisen. Fir die Synthese formeller und informeller Lernprozes-
se sind besonders die Lernformen von Interesse, die Erfahrungslernen und organisiertes
Lernen integrieren. ,lhnen ist gemeinsam, dass Arbeitsplatze und Arbeitsprozesse unter
lernsystematischen und arbeitspadagogischen Gesichtspunkten erweitert und angerei-
chert werden.“ (Dehnbostel 2004, S. 10)

Dazu zéhlen u. a.

— Lernstatt

— Qualitatszirkel

— Lern-und Arbeitsaufgaben
— Lerninseln

Neben diesen Lernformen gibt es Arbeitsformen*”, die einen hohen Grad an
Lernforderlichkeit aufweisen; sie sollen jedoch an dieser Stelle nicht weiter betrachtet
werden, da sie keine Elemente eines strukturierten, intentionalen Lernens beinhalten.

Im Folgenden werden einige der erwéhnten Lernformen naher betrachtet und auf die
Mdglichkeiten einer Verbindung formellen und informellen Lernens hin beleuchtet. Da-
riber hinaus soll das Lernen mit neuen Medien eingehender betrachtet werden, da das
informelle Lernen im Internet zwar weit verbreitet ist, formale E-Learning-Angebote in
der IT-Branche jedoch kaum Beachtung finden.

Arbeits- und Lernaufgaben

Arbeits- und Lernaufgaben stellen eine Form arbeitsgebundenen Lernens dar, bei der
anhand von didaktisch strukturierten Leitfaden in ausgewahlten realen Arbeitsprozes-
sen gelernt wird. Arbeits- und Lernaufgaben riicken dabei im Vergleich mit Lern- und
Arbeitsaufgaben die Arbeit starker in den Mittelpunkt. Dies soll durch die Umstellung
der Begriffe deutlich gemacht werden. Wahrend in der Ausbildung die Mdglichkeit
besteht, die Arbeit nach den Anforderungen des Lernens zu gestalten, ist dies bei einer
betrieblichen Weiterbildung im Arbeitsprozess kaum maglich, sodass sich das Lernen
an der Arbeit orientieren muss.

42 Lernhaltige Arbeitsformen unterscheiden sich von Lernformen dadurch, dass das Arbeiten und nicht das Lernen
im Mittelpunkt steht. Dennoch bieten sie durch Abwechslungsreichtum, Komplexitdt und soziale Unterstitzung
vielfaltige Lernmdoglichkeiten (z. B. Team- oder Gruppenarbeit). Lernforderliche Arbeitsformen zeichnen sich damit
durch Kriterien einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung aus, wie sie in Kap. 4.3.1 behandelt wurden. Daher ist den
lernhaltigen Arbeitsformen — im Ggs. zu den arbeitsgebundenen Lernformen — kein eigenes Kapitel gewidmet.
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Die durchzufiihrenden Tatigkeiten werden Uber Qualifikations- und Arbeitsprozess-
analysen ermittelt sowie nach didaktischen Anforderungen (wie z. B. der vollstandigen
Handlung und Lernhaltigkeit) strukturiert und organisiert (Schroder 2004, S. 213 ff).

Die Schwierigkeit besteht darin, die Komplexitdt und Variabilitat des Alltags zu er-
fassen und gleichzeitig allgemeingliltig als ,,Fahrplan® fir das Lernen zu dokumentieren.
Werden die Beschreibungen zu eng an konkreten realen Arbeitsprozessen entlang kon-
zipiert und beschrieben, sind sie kaum auf andere Bereiche und Betriebe zu Ubertragen
und somit auch fur eine formale Qualifizierung, die ein gleichwertiges Qualifikationsni-
veau aller Teilnehmer anstrebt, kaum brauchbar. Sind die Prozessbeschreibungen zu
abstrakt, verlieren sie ihren Wert als Hilfe und Unterstiitzung im Lernprozess, weil sie
kaum noch Orientierung bieten. Aus diesem Grund ist die Anpassung einer Arbeits- und
Lernaufgabe an den jeweils realen Arbeitsprozess notwendig.

Eine gut gestaltete Arbeits- und Lernaufgabe ermdglicht dem Lernenden, die fir das
von ihm gewahlte Tatigkeitsprofil notwendigen Arbeitsprozesse zu durchlaufen und da-
bei umfangreiche Erfahrungen als auch Fachwissen und mehr Selbstandigkeit in der Ar-
beitsdurchfihrung zu erwerben. Die Arbeits- und Lernaufgabe bietet neben der Orien-
tierung flr Arbeitsablaufe Unterstiitzung bei der Reflexion und eroffnet Mdéglichkeiten
formalen Lernens.

Arbeits- und Lernaufgaben
Aspekte formellen Lernens Aspekte informellen Lernens
— Gestaltung der Arbeit tber voll- - Gestaltung der Arbeit tber
standigen Handlungszyklus vollstandigen Handlungszyklus
— Reflexionsunterstiitzung - Reflexionsunterstiitzung
- Hinweise auf Lernressourcen — Hinweise auf Lernressourcen
- (ergénzende Lehrangebote: - (ergénzende Lehrangebote:
fachlich wie auch zur fachlich wie auch zur Sensibili-
Sensibilisierung fur sierung flr Lerngelegenheiten
Lerngelegenheiten und zur und zur Reflexionsunterstit-
Reflexionsunterstiitzung) zung)

Tabelle 3: Aspekte formellen und informellen Lernens bei Arbeits- und Lernaufgaben

Durch die Arbeits- und Lernaufgabe wird ein Erfahrungsraum (Arbeitsprozess) definiert,
in dem der Lernende sich frei bewegt und in dem Lernanlasse und Lernherausforderun-
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gen — wie fur das informelle Lernen charakteristisch — weitestgehend zuféllig sind. Es
gibt jedoch — und das ist fir die formale Seite von Bedeutung — aufgrund der Definition
der Arbeitsprozesse stets einen inhaltlichen Bezugspunkt zum Qualifizierungsziel. Die
Bedeutung und Fokussierung der Inhalte wird jedoch weitestgehend vom Lernenden
selbst gesetzt und durch seine Reflexionsfahigkeit bestimmt. Voraussetzung fiir das
Lernen ist auch hier — wie bei jedem Lernen in der Arbeit — eine lernférderliche Arbeits-
umgebung.

In Abhangigkeit von den Kompetenzen der Teilnehmer kdnnen parallel zur Arbeits-
und Lernaufgabe unterstitzende MaBnahmen wie Gesprache mit didaktisch und/oder
fachlich ausgebildeten Personen angeboten werden. Formale Unterstiitzung ermdoglicht
damit nicht nur das Aneignen von Erfahrungen im Sinne einer Aufmerksamkeitssteue-
rung und Sensibilisierung, sondern auch die gezielte Reflexion und Verbindung zu fach-
lichen Inhalten.

So bieten Arbeits- und Lernaufgaben vielfaltige Moglichkeiten zur Verbindung for-
mellen und informellen Lernens. Das Gewicht kann dabei je nach der Gestaltung als Ar-
beits- und Lernaufgabe, Lern- und Arbeitsaufgabe oder Referenzprozesse®® starker auf
das informelle oder formelle Lernen gelegt werden.

Lernnetzwerke

Neben den betrieblichen Lernformen wie Qualitatszirkel, Lernstatt oder Lerninsel sind
betriebliche und Uberbetriebliche Lernnetzwerke bisher kaum nach ihren Potenzialen
zur Verbindung organisierten Lernens und Erfahrungslernens befragt worden. Dennoch
werden diesem besonderen Typus des sozialen Netzwerks ebenfalls Potenziale
zugeschrieben, diese Aufgabe zu erfillen (Elsholz 2004). Lernnetzwerke sind z. B.
regionale Bildungsnetzwerke, an denen sich lokale Bildungsdienstleister beteiligen, oder
Lern-/Teilnehmernetzwerke, in denen die Lernenden sich direkt vernetzen und im
Gegensatz zu den Teilnehmern der Bildungsnetzwerke nicht die Interessen der
Institution, sondern ausschlieBlich ihre eigenen Interessen vertreten.

Netzwerke, so hat eine Untersuchung gezeigt (Elsholz 2004), bieten nicht nur den
Rahmen fiir einen formalen Austausch zwischen den Akteuren, sondern dienen ange-
sichts der zunehmenden Bedeutung von Erfahrungen auch als Forum fir den informel-
len Austausch. Fiir diese Arbeit sind insbesondere solche Konstellationen von Interesse,
in denen sich formelle und informelle Lernprozesse miteinander verbinden, wie z. B. im
Netzwerkplenum, in dem gemeinsame Erfahrungen in einem organisierten Rahmen dis-
kutiert werden. In Rahmen dieses ,,strukturierten Erfahrungsaustauschs®, so ELSHOLZ,
»findet somit eine Organisation des informellen Lernens statt (ebd., S. 105) — wobei
die Organisation vielmehr als Rahmen fir informelle Lernprozesse betrachtet werden

3 Siehe APO-Konzept, Kap. 4.4.2.
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muss. Der Grad der formalen Organisation des Erfahrungsaustauschs kann dabei unter-
schiedlich stark sein. Die Strukturierung dient vor allem dazu, im Austausch nicht zu all-
gemein und unverbindlich zu bleiben und Inhalte des Austauschs nicht dem Zufall zu
uberlassen. Die Formalisierung des Erfahrungsaustauschs lasst viele Erkenntnisse ex-
plizit werden, die im Rahmen individueller Erfahrungen gemacht wurden; das Mitteilen
der eigenen Erfahrungen birgt ,die Moglichkeit zur Reflexion der eigenen Vorgehens-
weisen und Wirklichkeitsmodelle“ (ebd., S. 106). Durch die Einbindung externer Exper-
ten und Dozenten kann dartber hinaus betriebliches Erfahrungswissen mit Theoriewis-
sen verbunden werden.

Lernnetzwerke
Aspekte formellen Lernens Aspekte informellen Lernens

- Steuerung durch ,Kiimmerer®, — Rahmen fiir informellen Austausch
Moderatoren oder Steuerkreis wahrend der Treffen

- strukturierte Diskussion und - individuelle Kontaktmdglichkeiten
Reflexion der Erfahrungen auBerhalb der Treffen

- Explizierung des individuellen — keine Abschliisse, Zertifikate
Wissens

Tabelle 4: Aspekte formellen und informellen Lernens bei Lernnetzwerken

Personelle Lernunterstiitzung (Lernprozessbegleitung)

Lernformen, die formelles und informelles Lernen miteinander verbinden, setzen nicht
nur die formalen Rahmenbedingungen voraus, um Erfahrungswissen zu erwerben; sie
mussen auch theoretisches Wissen generieren. Aus diesem Grund ist die Reflexion ein
wichtiges Element vieler neuer Lernformen. Sie kann uber die Dokumentation (im
Rahmen von Arbeits- und Lernaufgaben, als Lerntagebuch oder zum Nachweis der
durchgeflihrten Arbeitsprozesse), spezielle Instrumente zur Bilanzierung von Lernergeb-
nissen (Selbstevaluationsbdgen), aber auch Uber eine persdnliche Begleitung/Beratung
unterstitzt werden. Bei der Betrachtung von Netzwerken wurde dabei schon auf die
Rolle des Moderators verwiesen, der die Gruppendiskussionsprozesse lenkt und die
Reflexion strukturiert. Besondere Aufmerksamkeit wurde in den letzten Jahren den
Konzepten der Lernberatung bzw. Lernprozessbegleitung zuteil (Kemper & Klein 1998;
Rohs & Kapplinger 2004; H. Patzold 2004; Aulerich u. a. 2005).
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Der Begriff der Lernberatung ist nicht neu (Schulenberg u. a. 1975), wurde bislang
aber entweder im Kontext von Schule und Ausbildung oder mit dem besonderen Fokus
auf die Unterstitzung von Lernbenachteiligten verwendet (vgl. H. Patzold 2004,
S. 121 ff). Erst mit der zunehmenden Bedeutung des Lernens im Prozess der Arbeit
wurde Lernberatung/Lernprozessbegleitung auch fiir die Weiterbildung interessant. Sie
hat die Aufgabe, Lernsituationen in der Arbeit ,bewusst zu machen und damit auch ei-
nen nachhaltigen Kompetenzaufbau zu sichern® (Bichele 2004, S. 68). Daruber hinaus
sollten lernhaltige Situationen in der Arbeit

~gegebenenfalls auch vorbereitet werden, damit die Friichte dieses arbeitsbegleitenden
Lernens auch fir den Lernenden sichtbar und anerkannt und unter Lerngesichtspunkten
auch effektiv gestalten werden kénnen“ (ebd.).
Daran wird deutlich, dass der Lernprozessbegleitung** unter Umstinden mehr
Funktionen zukommen als allein die der Reflexion. Ein einheitliches Verstandnis gibt es
indes nicht; es wird auch durch die Uberschneidung mit etablierten Konzepten wie
Coaching, Mentoring und Lernberatung erschwert. Aus diesem Grund ist es sinnvoll,
Lernprozessbegleitung zu verstehen als

~€ine andragogische Konzeption als Struktur gebender Rahmen, der in organisations-
und zielgruppenspezifischen Konzepten kontextualisiert wird“ (Aulerich u. a. 2005, S. 13
— Hervorh. d. Autoren).
Im Hinblick auf die Verbindung formellen und informellen Lernens kann die
Lernprozessbegleitung folgende Funktionen erfillen:

a) Gestaltung der Rahmenbedingungen des Lernens

Der Lernprozessbegleiter bespricht mit dem Teilnehmer die objektiven und subjektiven
Rahmenbedingungen des Lernens und ergreift gegebenenfalls MaBnahmen zur Verbes-
serung.

b) Aufmerksamkeitsschulung

Der Lernprozessbegleiter hilft dem Teilnehmer, (Arbeits-)Situationen zu erkennen, die
Lernchancen beinhalten (Fahigkeit zum Erfahrungsammeln), d. h. seine Arbeits-/Lern-
situation zu reflektieren.

c) Reflexionsunterstitzung

In Gesprachen mit dem Teilnehmer oder in Teilnehmergruppen werden unbewusste Er-
fahrungen z. B. durch entsprechende Fragetechniken bewusst gemacht.

d) Reflexionsschulung

Der Lernprozessbegleiter gibt dem Teilnehmer Instrumente und Techniken an die Hand
— wie z. B. ein Lerntagebuch —, mit denen er befahigt wird, seine Lernerfahrungen bes-
ser zu reflektieren.

A Im Folgenden rede ich von ,Lernprozessbegleitung”, die ich synonym fiir ,prozessbegleitende Lernberatung®
verwende.
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e) Lernorganisation

Der Lernprozessbegleiter empfiehlt aufgrund seiner Erkenntnisse aus den Gesprachen
additive MaBnahmen (Schulungen, Beratungen, Literatur u. a.) und informiert den Teil-
nehmer Uber formale Rahmenbedingungen der Weiterbildung.

Die aufgefihrten Funktionen sind nur einige Beispiele daflr, wie die Lernprozess-
begleitung im gesamten Spektrum — von der Unterstiitzung informellen Lernens, Uber
die Verbindung von Erfahrungswissen und theoretischem Wissen bis zur Organisation
des Lernens und Vermittlung von Inhalten — die Verbindung formellen und informellen
Lernens unterstutzt. Der Kern der Aktivitaten eines Lernprozessbegleiters liegt jedoch
darin, unbewusste Erfahrungen zu reflektieren und das ,Erfahrungmachen® zu
unterstiitzen — und so die Verbindung zwischen informellem und formellem Lernen
herzustellen. In diesem Sinne Ubernimmt er die Rolle eines ,Mediators“ zwischen dem
informellen Lernen in der Arbeit und dem formellen Lernen. Inwiefern der Lernprozess-
begleiter allein diese vermittelnde Position einnimmt oder starker auch auf die formalen
bzw. informellen Lernprozesse einwirkt, hangt von der jeweiligen Konkretisierung seiner
Rolle ab. Die Rolle selbst muss dabei nicht an eine Person gebunden sein, sondern kann
vollstédndig oder in Teilen von unterschiedlichen Beteiligten wahrgenommen werden, wie
z. B. von Vorgesetzten oder Lehrkraften. Aufgrund des notwendigen Vertrauensverhalt-
nisses zwischen Teilnehmern und Lernprozessbegleiter sowie seiner Kernfunktion der
Reflexionsunterstltzung sind in der Regel unabhéngige Personen zu empfehlen, die
allein diese Funktion wahrnehmen (vgl. Rohs 2004). Es kann aber auch sinnvoll sein,
informelle Strukturen aufzugreifen, d. h. Personen zu benennen, die dhnliche Aufgaben
bereits informell wahrgenommen haben. Auch dadurch kann die Verbindung formellen
und informellen Lernens geférdert werden.

Neben der Lernprozessbegleitung ist es in der Begleitung arbeitsgebundenen Ler-
nens notwendig, nicht nur die Organisation und Begleitung des Lernens selbst, sondern
auch die Arbeit zu organisieren. Dazu kénnen weitere Rollen wie die der Fachberatung
definiert werden, deren Fokus auf der fachlich-inhaltlichen Unterstutzung des Teilneh-
mers liegt, denn es ist unabdingbar, auf die Arbeit selbst und die Rahmenbedingungen
der Arbeit einzuwirken.

Daftir ist eine enge Zusammenarbeit mit den Vorgesetzten des Teilnehmers notwen-
dig. Er schafft Freirdume fir das Lernen, stellt lernrelevante Arbeitsaufgaben zur Verfu-
gung und fordert die notwendige Lernkultur. Aus diesem Grund ist es wichtig, die jeweili-
gen Fuhrungskrafte von dem Anliegen zu Gberzeugen und zur Forderung des informellen
Lernens zu befahigen (vgl. KrauB & Mohr 2005). Vor allem im Zuge einer zunehmenden
Dezentralisierung der Personalentwicklung, bei der den Vorgesetzten der Fachabtei-
lungen entsprechende Verantwortung fiir die Weiterbildung der Mitarbeiter zugewiesen
wird, ist diese Forderung zu unterstreichen (vgl. auch Staudt & Kriegesmann 1999).
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Personelle Lernunterstiitzung (Lernprozessbegleitung)

Aspekte formellen Lernens Aspekte informellen Lernens
- Unterstiitzung und - Schaffung von Rahmenbedingun-
Strukturierung des Lernens auf gen fur informelles Lernen

ein Lernziel hin - Unterstltzung der Fahigkeit zum

— Unterstiitzung der Reflexion ~Erfahrungmachen®

— Beratung/Wissensvermittlung
in einem formalen Rahmen
(z. B. Lerntechniken)

Tabelle 5: Aspekte formellen und informellen Lernens bei der Lernprozessbegleitung

E-Learning

Die neuen Informationstechnologien durchdringen fast alle Lebensbereiche, so auch
das Lernen. Mit dem Einsatz von E-Learning verbinden private und staatliche
Bildungsinstitutionen groBe Hoffnungen, die sich aber trotz der Investition von allein 70
Millionen Euro im Rahmen des BMBF-Programms ,Neue Medien in der BiIdung“45
bislang kaum erflllt haben. Dennoch ist das Lernen mit dem Computer zum integralen
Bestandteil des taglichen Lernens geworden. Dabei spielen allerdings weniger formale
E-Learning-Programme eine Rolle als vielmehr das informelle Lernen im Internet. Dies
zeigt auch die Untersuchung von DEHNBOSTEL, MOLZBERGER & OVERWIEN (2003). Danach
spielte ,e-learning in den Betrieben eine vergleichsweise nachgeordnete Rolle“ (ebd.,
S. 176). Daraus sollte man jedoch nicht auf eine Bedeutungslosigkeit computer-

unterstitzten Lernens schlieBen.

LAuf das Internet wird zuriickgegriffen, wenn eine Arbeitsaufgabe nicht mit Routine ge-
I6st werden kann, um die Lernanforderung zu bewaltigen, und wenn kein Kollege helfen
kann. Dabei werden Knowledge Bases der Produkthersteller genutzt, sie dienen gewis-
sermaBen als Ersatz fur geronnene Arbeitserfahrung. Eine ahnliche Funktion erfillen
auch Chats und Newsgroups, die in sehr unterschiedlich starker Ausprégung genutzt
werden. Der Ruckgriff auf solche Foren kommt vor allem dann als Lernstrategie zum Zu-
ge, wenn bereits der Ansatz zur Problemldsung fehlt.“ (ebd.)

Die verbreitete Nutzung des Internets als Informationsressource und die Akzeptanz-
probleme des klassischen E-Learnings als Drill & Practice oder tutorielles System haben
zu Uberlegungen (ber eine Verschmelzung beider Aspekte gefiihrt, womit auch eine

4 http://www.bmbf.de/press/1393.php (11.07.2005)
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starkere Annaherung an praktische Probleme und Aufgabenstellungen verbunden ist.
Diese Tendenz findet ihren Ausdruck in Ansatzen des Arbeitsprozessorientierten
E-Learnings (Wendt & Caumanns 2003) und wird umgesetzt durch Konzepte fir
problemorientierte Lernumgebungen (Mandl & Winkler 2002), fir fallbasiertes E-
Learning (Caumanns, Rohs & Stlibing 2003) und fir eine starkere Verbindung zwischen
E-Learning und Wissensmanagement (Back 2002).

In diesen Ansatzen wird computerunterstiitztes informelles Lernen, z. B. in Online-
Communities, mit weniger didaktisch strukturierten Informationssystemen aus dem
Wissensmanagement, wie z. B. Content-Management-Systeme, und starker instruktio-
nal gestalteten Formen des E-Learnings, wie z. B. tutorielle Systeme, kombiniert (vgl.
Abb. 13).

»| Informationssysteme/ |,
Knowledge Management

A

A

E-Community/ «
Virtual Community

3 Y

Anwender Lernmodule

\ 4

A
Y

Abbildung 13: Die Verbindung formellen und informellen Lernens beim computergestiitzten
Lernen*

So ist beispielsweise zu beobachten, dass auf der einen Seite umfangreiche
Funktionalitaten fir Communities auf E-Learning-Plattformen eingebunden werden und
dass auf der anderen Seite einige Online-Communities ,kleinere didaktisch-strukturierte
Lernbausteine® anbieten und ,Foren mit Linklisten, Datenbanken und Herstellerinfor-
mationen® zur Verfugung stellen (Zinke 2004, S. 128).

Am Ausgangspunkt fast aller Ansétze, die formelles und informelles E-Learning mit-
einander verbinden, stehen reale Kundenauftrage und Problemstellungen. Diese moti-
vieren den Lernenden, zur Verfligung stehende Informations- und Lernressourcen zu
nutzen. Entsprechend den funktionalen Anforderungen der Arbeit

~sucht der ,informelle E-Learner’ auch nicht nach padagogisch aufbereiteten Qualifizie-

rungsangeboten, sondern nach Informationen, Arbeitshilfen und -anleitungen sowie
nach kognitiven ,Tools’, die er in der Arbeit verwenden kann. Zumindest anfénglich sind

*6 http:/ /www.bibb.de/de/19100.htm (11.06.2005)
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daher von der Lernerseite aus betrachtet keine didaktisch aufbereiteten Qualifizie-
rungseinheiten notwendig® (BMBF 2004, 146 f).

E-Learning
Aspekte formellen Lernens Aspekte informellen Lernens
— Moderation (Teletutor) — kommunikationsorientiertes
~  multimediale, didaktisch Lernen
aufbereitete Lernmaterialien — problemorientiertes Lernen
— (arbeits-)entgrenztes Lernen

Tabelle 6: Aspekte formellen und informellen Lernens beim E-Learning

Die Probleme und Fragestellungen konnen ferner dafir genutzt werden, auf grund-
legende Probleme hinzuflihren oder diese strukturiert zu diskutieren und damit in einen
formaleren Lernprozess zu lberfiihren. Neben dem authentischen Kontext des Lernens
werden durch REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (2001) auch multiple Kontexte als Gestal-
tungsprinzip problemorientierter virtueller und netzbasierter Lernumgebungen genannt.
Dahinter verbirgt sich der umgekehrte Prozess der Anwendung des formal Gelernten in
verschiedenen Kontexten — in denen dann wiederum informell gelernt wird. Die
Verbindung formellen und informellen Lernens ist nach aktuellen Untersuchungen auch
deshalb notwendig, weil

»die Lernenden trotz einer aktiven Rolle im Lernprozess je nach Lernvoraussetzungen
immer noch ein gewisses MaB an Unterstlitzung bendtigen, um effektiv lernen zu kén-
nen® (Mandl & Winkler 2002, S. 97).

Eine problemorientierte Lernumgebung schafft durch einen Lehrenden die Verbindung
zwischen der Konstruktion, d. h. dem aktiven, selbstgesteuerten Lernen, und der
Instruktion, d. h. dem Erklaren, Anleiten und Darbieten von Inhalten und Zusammen-
hangen (ebd.) — und so auch zwischen informellen und formellen Lernprozessen.
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4.4 Konzeptionelle Ebene einer Synthese formellen und informellen
Lernens

Wie bereits im geschichtlichen Teil der Arbeit deutlich wurde, ist schon zu Beginn des
letzten Jahrhunderts auf die Bedeutung informellen Lernens hingewiesen worden.*” So
wurden im Rahmen der reformpadagogischen Bewegung, nicht zuletzt auch als
Gegenbewegung zum theoriegetriebenen und lebensfernen Lernen in der Schule, erste
umfangreiche Konzepte entwickelt, die eine systematische Integration erfahrungs-
bezogenen Lernens im Rahmen formal-organisierten Lernens anstrebten. Zu nennen
ware hier beispielsweise die Arbeitsschule von KERSCHENSTEINER (1913).

Im Folgenden sollen theoretische und praktische Konzepte vorgestellt werden, die
exemplarisch fir das Bestreben einer theoretischen Fundierung und praktischen Um-
setzung der Verbindung formellen und informellen Lernens stehen.

4.4.1 Theoretische Konzepte

Auch wenn es keine expliziten Theorien zur Verbindung formellen und informellen
Lernens gibt, existiert doch eine Reihe von Anséatzen, die unter einem theoretischen
Blickwinkel das Zusammenspiel formellen und informellen Lernens behandeln. Dabei ist
nicht explizit von ,informellem® oder ,formellem Lernen“ die Rede, dennoch werden
stets zwei Seiten des Lernens behandelt, von denen die eine durch Organisierbarkeit
und Fremdbestimmung charakterisiert werden kann, wéhrend die andere Seite durch
einen nur teilweise bewussten und organisierbaren Lernprozess zu definieren ist.

Im Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit diesen Anséatzen soll die Frage stehen,
welche Ansatze zur Beschreibung und Erklarung einer Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens genutzt werden konnen. Die Behandlung der einzelnen Konzepte und
Theorien folgt dabei weitgehend der chronologischen Reihenfolge ihrer Entwicklung.

Das exemplarische Lernen nach Negt und Lisop/Huisinga

Ahnlich wie in der reformpadagogischen Bewegung wurde im Rahmen der sogenannten
srealistischen Wende“ der Erziehungswissenschaft (Roth 1962) und der darauffolgen-
den ,kritischen Wende“ (Mollenhauer 1968) Kritik an den bestehenden Bildungs-
konzepten gelibt. In diesem Zusammenhang ist auch die von NEGT (1971) im Kontext
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit entwickelte ,Konzeption des exemplarischen
Lernens® (ebd., S. 18) zu sehen.

7 Vgl. Kap. 2.1.
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Danach sind eine kritisch-emanzipatorische Bildung, eine Reduzierung des Lehrstoffs
und die Anforderung an die Facharbeiter, ,die Praxis in groBeren Zusammenhangen zu
sehen und neue Informationen maglichst schnell zu verarbeiten® (ebd.), nur durch eine
exemplarische Erziehung moglich. Wahrend das ,Ganze“ ,nichts weiter als den Stoff einer
einzelwissenschaftlichen Disziplin bezeichnet ..., der den rationellen Kern der Idee des
Exemplarischen aufnimmt®, ist das Einzelne, Exemplarische ,der fiir das Leben der Ge-
sellschaft, der Klasse und der Individuen relevante Tatbestand® (ebd., S. 27).

Am Exemplarischen sollen verallgemeinerbare Prinzipien, GesetzmaBigkeiten und
Zusammenhange erarbeitet werden. Es ist daher nicht mit dem speziellen Lernen zu
verwechseln: Gegenstand exemplarischen Lernens sind Inhalte, die im Besonderen ein
Allgemeines enthalten.

~Auf der Grundlage der Auseinandersetzung mit einem konkreten Inhalt kann der Ler-

nende eine allgemeine Einsicht gewinnen, deren Giiltigkeit Gber die im Lernprozess er-

arbeitete Situation hinausreicht.“ (M. Fischer 2000)

So ist es flir NEGT (1971) notwendig, dass Lehrgéange der Arbeiterbildung ,,unmittelbar
an technische Kenntnisse und Fahigkeiten der Arbeiter aus dem Erfahrungsbereich des
Arbeitsplatzes anknipfen (ebd., S. 116), womit nicht nur das Wissen, sondern auch die
Erfahrungen zum unmittelbaren Bestandteil des organisierten Lernens werden. Durch
die Reflexion der Arbeitserfahrungen in ,,gelenkten Gruppendiskussionen® wird nicht nur
uber die (Inhalte der) Arbeit reflektiert, sondern auch unbewusstes Wissen bewusst
gemacht. Das Lernen am Exemplarischen ist dabei nicht auf ein situatives
Erfahrungslernen reduziert, sondern soll der Uberwindung der Fragmentierung des
Wissens dienen.

Im Ansatz des exemplarischen Lernens von NEGT wird also nicht nur das Erfahrungs-
lernen als bedeutsames Lernen hervorgehoben, sondern auch eine systematische Ein-
bettung in die betriebliche Bildungsarbeit vorgenommen. Damit wird informell erworbe-
nes Wissen in einen formalen Bildungskontext integriert und gleichzeitig Erfahrungs-
wissen in Theoriewissen uberfihrt.

Mit der ,Arbeitsorientierten Exemplarik® haben Lisor & HUISINGA (1994) den von
NEGT entwickelten Ansatz exemplarischen Lernens in den 1980er Jahren aufgegriffen
und bildungstheoretisch und didaktisch ausdifferenziert. Wie schon NEGT beschreibt, er-
schlieBen sich aus der Auseinandersetzung mit konkreten Gegenstdnden und Begriffen
Zusammenhange und Strukturen; es werden Besonderheiten und allgemeine Aspekte
sichtbar, die dann als Struktur- und Transferwissen zur Verfligung stehen. Im Gegensatz
zu NEGT, der fur die Entwicklung ,gesellschaftlicher® bzw. ,alternativer® Schliusselquali-
fikationen pladiert (Negt 1985, S. 23), steht der Ansatz von LISOP & HUISINGA fiir ein
ganzheitliches Bildungskonzept, das nicht ausschlieBlich auf den 6konomischen Ver-
wertungscharakter von Bildung angelegt ist — wie urspringlich das Konzept der Schlis-
selqualifikationen.
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Das Subjekt entwickelt sich so

»in der praktischen gesellschaftlichen Tatigkeit, indem es die vorhandenen wie neue Be-

reiche der Welt zum Objekt seiner Téatigkeit und seiner Erkenntnis macht und dabei sei-

ne Krafte vergegenstandlicht (objektiviert), und indem es im ProzeB und mit dem Pro-

dukt seiner Tatigkeit sein eigenes Wesen wie das der menschlichen Gattung sich zu

eigen macht: durch Gewahrwerden, Nutzen, GenieBen und Reflektieren* (Lisop & Hui-

sing 1994, S. 347).

Entscheidend ist dabei, was der als exemplarisch ausgewahlte Gegenstand objektiv an
Fachwissen und generellem ,,Erkenntnismaterial® in sich birgt.

So zeigt auch dieses Konzept sehr anschaulich, wie informelles Erfahrungslernen als
Basis fur die Aneignung genereller Zusammenhange (Theoriewissen) genutzt wird.

Die Kritik an den vorgestellten Konzepten und ihren fir die Verbindung formellen
und informellen Lernens interessanten Ansatzen richtet sich vor allem dahin, dass sie
kaum vermogen, ,,Uber den theoretisch-konzeptionellen Rahmen hinaus praktisch um-
setzbare Lernprozesse fir die Berufsbildung zu entwickeln® (Dybowski 1999, S. 58). Ei-
nen perspektivischen Weg sieht DyBowskl dagegen in der Konzeption ,,dezentralen Ler-
nens®, wie es in vielfaltigen Modellversuchen erprobt worden ist.

Theorie des Arbeitsplatzes als Lernort und Konzept des dezentralen Lernens

Die Geschichte des Arbeitsplatzes als Lernort ist so eng an die Ausibung ,beruflicher®
Tatigkeit gebunden, dass ihre Anfange mit denen der Entwicklung des Handwerks
zusammenfallen. Erst mit der zunehmenden Rationalisierung und Systematisierung der
Berufsausbildung wurde der Ausbau arbeitsplatzunabhéangiger Lernorte so weit
vorangetrieben, dass dem Lernen am Arbeitsplatz in vielen GroBbetrieben nur noch
marginale Bedeutung zukam (Dehnbostel 1996, S. 12).

Das Aufkommen der Informations- und Kommunikationstechnologien, verbunden
mit neuen Arbeits- und Organisationskonzepten, fihrte dann zu einer ,Renaissance des
Lernorts Arbeitsplatz®.

»Diese Renaissance des Lernorts Arbeitsplatz ist primér auf neue Lernpotentiale sowie
Lernnotwendigkeiten in modernen Arbeitsprozessen zurlickzufiihren, aber auch auf die
Nachteile, die mit der zunehmenden Reduzierung des Lernorts Arbeitsplatz einherge-
hen.“ (ebd., S. 12)
Vor diesem Hintergrund wurde die Entwicklung dezentraler Berufsbildungskonzepte
vorangetrieben, in deren Zentrum die Entwicklung neuer Formen arbeitsplatzbezogenen
Lernens sowie die integrative Verbindung von Lernen und Arbeiten standen. Durch die
Erweiterung und relative Autonomie betrieblicher Lernorte wurde die Berufsbildung
enger an die betrieblichen Entwicklungs- und Veréanderungsprozesse angebunden.
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Im Rahmen verschiedener Modellversuche entstanden so neue dezentrale Lernorte
und Lernortkombinationen. Die Veréanderung gegenuber Ublichen Arbeitsplatzen be-
stand darin, dass die Arbeitsinfrastruktur durch eine Lerninfrastruktur und organisiertes
Lernen erganzt und elementar verandert wurde. Das im Arbeitsprozess vorherrschende
Erfahrungslernen verband sich mit intentionalem Lernen im Prozess der Arbeit.

sInformelle, tatigkeits- und erfahrungsgeleitete Lernprozesse werden in der Arbeit in

neuen Organisationsformen wie Lerninsel und Lernstation mit berufspddagogisch sys-

tematischem Lernen verbunden.“ (ebd., S. 19)

Der Bezug zwischen formellem und informellem Lernen wird hier hergestellt, indem das
Lernen auf der einen Seite an realen Arbeitsprozessen in einem maglichst den betrieb-
lichen Arbeitsstrukturen angenadherten Umfeld erfolgt und auf der anderen Seite die
Inhalte und Ziele des Lernens formal festgelegt werden.

Ausgehend von der Einfiihrung des Begriffs ,Lernort® und dem Konzept ,Pluralitat
der Lernorte“ von der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats zu Beginn der
1970er Jahre erfolgte auf theoretischer Seite eine zunehmende Fundierung des Lern-
ortkonzepts. Verbunden damit war eine Typologisierung des Lernorts Arbeitsplatz nach
dem Grad der Padagogisierung, was zu einer Systematisierung der schon beschriebe-
nen Verbindung erfahrungsgeleiteten und intentionalen Lernens beigetragen hat. Bezlg-
lich der Lernorte hat sich dabei die schon ausgefiihrte Unterscheidung zwischen ar-
beitsgebundenen, arbeitsverbundenen und arbeitsorientierten Lernformen etabliert.*®

Subjektivierendes und objektivierendes Arbeitshandeln

Das Konzept vom subjektivierenden und objektivierenden Arbeitshandeln ist aus der
Erkenntnis entwickelt worden, dass der Umgang mit komplexen technischen Systemen
nicht nur eine distanzierte, sachlich-systematische Anndherung an den Arbeitsgegen-
stand erfordert (objektivierendes Handeln), sondern auch eine dialogische, explorative
und sinnliche Auseinandersetzung, die es ermdglicht, Erfahrungen zu sammeln
(subjektivierendes Handeln). Wesentliche Merkmale des erfahrungsgeleitet- subjektivie-
renden Handelns sind:

— komplexe und differenzierte sinnliche Wahrnehmung
— assoziatives Denken und Vorstellungsvermdgen

— dialogisch-interaktiver Umgang nicht nur mit Menschen, sondern auch mit Gegen-
standen und Materialien

— einfuhlende Beziehung zum Arbeitsgegenstand

Erfahrungsgeleitet-subjektivierendes Handeln wird eher ,naturwichsig®, als ungeplante
Nebenwirkung im Rahmen der beruflichen Bildung, aber auch dartber hinaus Gber einen

8 Vgl Kap. 4.3.2.
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langen Zeitraum in der Praxis erworben. Fur den Umgang mit komplexen technischen
Systemen, wie sie auch in der IT-Branche Gegenstand der Arbeit sind, ist dieses Wissen
notwendig, da jene Systeme nicht allein auf der Basis rein logischer Zusammenhéange zu
administrieren sind.

Die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen, wie auch die Entwicklung der Fahigkeit da-
zu sind daher systematisch zu unterstiitzen. Es ist davon auszugehen, dass das erfah-
rungsgeleitet-subjektivierende Handeln ebenso erlernt werden kann wie das durch lo-
gisch-formales Denken charakterisierte objektivierende Handeln (Bohle 2004; vgl.
Abb. 14). Belege daflir wurden vor allem in einem Modellversuch in der Chemischen In-
dustrie gesammelt (Bauer u. a. 2002). Voraussetzung fur das Erlernen subjektivieren-
den Handelns ist die Bereitschaft, sich auf Dinge einzulassen und ihnen offen zu begeg-
nen. Wichtige Impulse fir die Umsetzung bieten die Konzepte des explorativ-
entdeckenden oder erkundenden Lernens, die ebenfalls auf der Erkenntnis fuBen, dass
analog zum exemplarischen Lernen die Auseinandersetzung mit konkreten Gegebenhei-
ten unverzichtbar ist — mit dem Hinweis, dass bereits in der Schule die Wahrnehmungs-
und Empfindungsfahigkeit erlernt werden kann.

OBJEKTMIERENDES HANDELN SUBJEKTMIERENDES HANDELN

Woamipl e WY abeneshimung,

Sinnes-Empfindungen,
Gefihl, “org dlungen

E xaktes, objektives

SINNL_KORPERL. [Ssias SINNL_KORPERL
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F ormali sierbares, azsoziativ,
kaegor iales wWisazn wahrnehmungagel dtet,
und logisch-fornales verhatens-,
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planmalkiges
Worgenen, Trennun ) )
Asfibrung

Distznziette, sachli che, stfektiv-
neutrde Bed shung

P erstnlich, Mahe, Einheit

Abbildung 14: Objektivierendes und subjektivierendes Handeln (nach Bauer & Munz 2002,
S. 60)

Die Verbindung formellen und informellen Lernens wird durch den Ansatz des subjekti-
vierenden und objektivierenden Handelns auf zweierlei Art und Weise unterstitzt:

Zum einen wird mit dem Anspruch der Entwicklung der Fahigkeit zum ,Erfahrung-
Machen® ein bisher in erster Linie informell ablaufender Prozess Bestandteil der berufli-

97



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

chen Bildung, und damit durch Lernziele und Zeitrahmen formal-organisiert. Dabei wer-
den auch die Grenzen der Formalisierung deutlich:

~Dieses Erfahrung-Machen ist ein aktiver, von den handelnden Personen zu vollziehen-
der Prozess. Padagogisch gesehen macht dies freilich auch deutlich: Ein so eng an das
Subjekt gebundener Erwerb von Erfahrungen schlieBt jegliche klassisch-formale ,Ver-
mittlung’ (Lehren) weitestgehend aus. Es miissen also solche Methoden eingesetzt wer-
den, die einen aktiven Erfahrungsmodus erfordern.” (Bauer & Munz 2002, S. 62)
Zum anderen wird die Reflexion als wichtiger Bestandteil des subjektivierenden Lernens
hervorgehoben, denn ,damit etwas zur Erfahrung wird, muss es ,reflektiert’ oder
,bearbeitet’, u. U. sogar besonders gelibt werden“ (ebd., S. 64). Hieraus wird deutlich,
dass das ,Erfahrung-Machen® nicht nur zu organisieren (formalisieren) ist, sondern
auch, dass die Ergebnisse des informellen Erfahrungslernens bewusst gemacht werden
mussen, um als objektives, heuristisches Erfahrungswissen zur Verfligung zu stehen.
Fir die Umsetzung des Konzepts des objektivierenden und subjektivierenden Han-
delns gibt es eine Reihe von praktischen Empfehlungen (Bauer u. a. 2000). So wird zu-
nachst von konkreten Erfahrungen ausgegangen, die beispielsweise in der erfahrungs-
orientierten ErschlieBung einer chemischen Anlage bestehen. Darauf aufbauend erfolgt
die Korrektur und Vertiefung der Erfahrungen und alltagssprachlichen Beschreibungen,
zum einen durch Fachbegriffe und -darstellungen und zum anderen durch stérker for-
mal-strukturierte Lernformen (vgl. Bauer & Munz 2002, S. 65). Gleichzeitig werden re-
flektionsunterstiitzende Methoden wie das Lerntagebuch eingesetzt.

»ES [das Lerntagebuch] fordert die riickblickende Vergegenwértigung und das gedankli-
che und fragende Durchdringen der Erfahrungen des Tages, die Klarung des personli-
chen Lernfortschritts wie auch der vorhandenen Licken und die Haltung des ,fragenden
Lernens’.” (Bauer & Munz 2002, S. 66)

Berufliches Arbeitsprozesswissen

Ausgehend von der Feststellung, dass fur die Bewaltigung der alltéglichen Arbeitspro-
zesse, insbesondere aber von Stérungen, Problemsituationen und unvorhergesehenen
Ereignissen ein vom akademischen Facherkanon abgeleitetes Wissen nicht ausreicht,
sondern durch Erfahrungswissen erganzt werden muss, wurde der Begriff des
Arbeitsprozesswissens gepragt (Institut fir Technik und Bildung 1998). Grundlage
dieses Wissensbegriffs ist die Annahme,

»daB im erfahrungsgeleiteten Arbeitshandeln von Facharbeitern fachtheoretische Antei-
le — teilweise allerdings rudimentéar — enthalten sind, daB sich verbalisier- und verallge-

“

meinerbare Arbeitsregeln ebenso finden wie implizites Wissen (tacit knowledge)“ (ebd.,
S. 126).

Die Gegenlberstellung von wissenschaftlich-theoretischen Erkenntnissen und Erfahrungs-
wissen wird zugunsten des integrierenden Begriffs des Arbeitsprozesswissens aufgehoben.
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»,Gerade die immer wieder hervorgehobene Fahigkeit, sich auch in neuartigen Situatio-

nen zu helfen zu wissen, unterstellt eine Integration von Erfahrungen in Modalitdten,

Verallgemeinern der Wirklichkeitsverarbeitung, ohne die eine Ubertragbarkeit von sinn-

lich gebundenem Erfahrungswissen auf neuartige Situationen nicht denkbar wére.”

(M. Fischer 2000, S. 35)

Genuiner  Ausgangspunkt  fur  die  Aktivierung und  Aneignung von
Arbeitsprozesswissen ist dabei die Problemsituation. Diese kann sowohl eine Stérung
als auch ein neuartige Aufgabenstellung sein, fir die noch kein Handlungsplan
vorliegt. Der Aufbau des Arbeitsprozesswissens geschieht dabei keineswegs
automatisch. AuBerst wichtig ist daher, ,die subjektive Verkniipfung von Wissen und
Erfahrung zu erleichtern und zu unterstitzen® (ebd., S.44). Das Ar-
beitsprozesswissen beschreibt damit einen Ansatz fur die systematische Verbindung
von theoretischem Fachwissen einerseits und von Erfahrungswissen andererseits,
wobei der Charakter des informellen, erfahrungsgeleiteten Lernens als fiir sich
stehender und bedeutsamer Teil der beruflichen Handlungskompetenz betrachtet
und durch die Integration in ein organisiertes Lernen systematisch unterstitzt wird.
Dafir sind lernférderliche Formen der Arbeitsorganisation und eine ar-
beitsprozessorientierte Gestaltung von Technik wichtig. Fir die konkrete Umsetzung
sei auf den Ansatz des ,Situated Learning® (Lave & Wenger 1991) und das daraus
entstandene Konzept des ,,Cognitive Apprenticeship® (Collins, Brown & Newman
1989) verwiesen.

Zu den Gemeinsamkeiten der skizzierten Ansétze gehort, dass sie dem Erfahrungs-
lernen einen groBen Stellenwert zumessen und es systematisch und gezielt in den Kon-
text formalen Lernens integrieren, ohne es zu formalisieren. Dem Erfahrungswissen
wird dabei eine eigene Qualitat zugesprochen, die der Entwicklung allgemeiner und be-
ruflicher Féhigkeiten dient.

Alle Anséatze bieten eine Fille von DenkanstoBen fir die Verbindung formellen und
informellen Lernens. Ausgehend vom Lernen an konkreten Situationen uber die Reflexi-
on bis hin zur Einbindung in formale Lernkontexte lassen sich so eine Reihe von Ge-
meinsamkeiten finden, denen bei einer theoretische Auseinandersetzung besondere
Beachtung geschenkt werden sollte.

4.4.2 Praktizistische Konzepte

Die im Folgenden vorgestellten praktizistischen Konzepte unterscheiden sich von den
theoretischen Konzepten darin, dass ihr Entwicklungsprozess sich in erster Linie an der
Praxis und den dort vorhandenen Bedarfen orientiert. Sie weisen Ahnlichkeiten zu
GroBmethoden auf, gehen aber Uber diesen Status hinaus, da sie verschiedene
Methoden gezielt miteinander kombinieren und flexible Anwendungsmdoglichkeiten
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bieten. Auch hier sollen wieder diejenigen Konzepte vorgestellt werden, die informell-
erfahrungsgeleitetes Lernen und formal-organisiertes Lernen miteinander verbinden.

Im Rahmen der folgenden Betrachtung nimmt der Ansatz der Arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung einen groBen Raum ein, da er besonders geeignet ist, ein Ver-
sténdnis fur die durch die Empirie beschriebenen Sachverhalte herzustellen. Wie bei der
Darstellung der theoretischen Konzepte wird auch hier keine Vollstandigkeit angestrebt.
Vielmehr ist das Ziel, die erlauterten theoretischen Anséatze fiir ein Zusammenspiel for-
mellen und informellen Lernens anhand konkreter Formen der Weiterbildung darzustel-
len und damit auf ihre Praktikabilitat zu prufen.

Action Learning

Action Learning ist ein Ansatz, der prototypisch fur den Paradigmenwechsel in der
betrieblichen Weiterbildung steht. Entstanden im Kontext zunehmender und allgegen-
wartiger Veranderungen in der Arbeitswelt, wurde der Fokus bei der Entwicklung des
Ansatzes nicht auf die fachlichen Kompetenzen, sondern auf ,die Fahigkeit, neue und
nutzliche Fragen zu stellen® (Revans 1999, S. 31) bzw. das ,Lernen zu lernen® (Donnen-
berg 1999, S. 54), gerichtet.

Substanz von Action Learning sind reale Projekte, d. h. reale Aufgabenstellungen,
die von verantwortlichen Personen (Teilnehmer) im Auftrag von Dritten bearbeitet wer-
den mussen. Die Herausforderung besteht darin, dass es fir die vorliegenden Aufgaben
keine allgemeingultigen Losungen gibt.

Die Aufgaben werden selbsténdig in einer Teilnehmergruppe bearbeitet und von ei-
nem Lernberater begleitet. Dazu finden regelméaBige Treffen, auch unter Beteiligung der
Auftraggeber statt (vgl. Donnenberg 1999). Gelernt wird im Wesentlichen durch gegen-
seitiges Fragen — also angeregte Reflexion — und durch Feedback der anderen Teilneh-
mer.

Action Learning steht somit fur:

— die Losung komplexer und realer Probleme zugunsten Dritter
— wobei unterschiedliche Lernpartner

— lernen zu lernen, und zwar

— im Lernen von- und miteinander (ebd., S. 54)

Das Ergebnis des Lernens richtet sich nicht allein auf die personliche Entwicklung des
Lernenden, sondern auch auf die Organisation und dessen Kultur — und zeugt damit von
der zunehmenden Verflechtung von Weiterbildung, Personal- und Organisationsentwick-
lung.

»Simply described, action learning is both a process and a powerful program that in-
volves a small group of people solving real problems while at the same time focusing on
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what they are learning and how their learning can benefit each group member at the or-
ganization as a whole.“ (Marquardt 1999, S. 5 — Hervorh. d. Autors)
Auf eine weitergehende Beschreibung und Definition des Ansatzes wird indes verzich-
tet, da die Offenheit der Gestaltung ein wesentliches Prinzip von Action Learning ist.

-von dem Moment an, wo man es in prazis beschriebene Programme zwéngt, wird es

kein Action Learning mehr sein.“ (Revans 1999, S. 42)

Die formalen Vorgaben zur Umsetzung von Action Learning sind folglich sehr gering und
beschranken sich im Wesentlichen auf die Projektziele (und nicht Lernziele) und die
Benennung verschiedener Rollen. Dabei sind insbesondere der Auftraggeber und die
Lernbegleitung hervorzuheben. Als formales Lernziel wird das ,Lernen lernen® angege-
ben. Es wird dadurch unterstutzt, dass die Gruppen mdglichst heterogen zusammen-
gesetzt sind, um der Tendenz zum fachlichen Austausch entgegenzuwirken. Voraus-
setzung fir das Lernen ist die Unterstitzung durch das Unternehmen, das vor allem
zeitliche Ressourcen fir die Treffen bereitstellen muss. Der Lernprozess wird kaum
geplant; es wird lediglich ein (Projekt-)Plan zur Bearbeitung des anstehenden Problems
erstellt. Gelernt werden soll dann durch Versuch und Irrtum.

Die informelle Seite des Ansatzes erweist sich im Umgang mit realen Problemen:
Lernen und Arbeiten sind eng miteinander verbunden, wobei der Fokus auf der Prob-
lemlosung liegt (Donnenberg 1999, S. 54). So ergeben sich die Lerninhalte in der Aus-
einandersetzung mit dem Problem und sind daher nur sehr begrenzt vorhersehbar. Als
sLernort® werden die Teilnehmertreffen angegeben. Dennoch wird betont, dass das
Lernen vor Ort in den Unternehmen stattfindet; viele Erfahrungen und Erkenntnisse wer-
den namlich zwischen diesen Treffen — in der individuellen Auseinandersetzung mit dem
Problem und in informellen Gesprachen im Rahmen der Lésungsfindung — gesammelt.
Ein formaler Abschluss oder eine Zertifizierung widersprache demzufolge géanzlich der
Idee des Action Learning.

Die Verbindung formellen und informellen Lernens wird beim Action Learning vor al-
lem in der Betonung der Reflexion sinnféllig. Die Reflexion der eigenen Erfahrungen fin-
det dabei sowohl in Bezug auf das eigene Projekt als auch in der Beratung der anderen
Teilnehmer statt. Zum einen muissen eigene Handlungen reflektiert werden, und zum
anderen mussen die eigenen Erfahrungen — um sie einem anderen zur Verfligung zu
stellen — formuliert und dafur durchdacht und strukturiert werden. Die Reflexion wird
durch das Fuhren eines Logbuchs und die Begleitung durch Lernberater (Facilitators) —
als formale Elemente im Ansatz — unterstitzt, denn die Verschriftlichung der eigenen
Erfahrungen erfordert Reflexion und Strukturierung der eigenen Gedanken, so wie der
Lernberater durch Fragen unreflektierte Handlungen thematisieren kann. Gleichwohl
werden immer Anteile von Erfahrungen, die mit der Losung eines Problems gesammelt
wurden, unbewusst bleiben.

Die Verbindung formellen und informellen Lernens lasst sich dariber hinaus in der
Gestaltungsoffenheit finden: Formale Elemente werden nicht als starr und unverander-

101



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

bar angesehen. Das flihrt zwar dazu, dass der Begriff des Action Learning fir viele An-
satze benutzt wird, dennoch ermdoglicht er die Anpassung an die Problemstellung als
auch die Rahmenbedingungen von Lernen und Arbeiten, und damit prinzipiell und sinn-
vollerweise an vorhandene informelle Strukturen und Prozesse.

Die Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung

Der Ansatz der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO) wurde im Auftrag des
Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) zur Umsetzungsunterstiitzung
des IT-Weiterbildungssystems*® am Fraunhofer Institut fiir Software und Systemtechnik
entwickelt und in zahlreichen Weiterbildungen erprobt und evaluiert.

Ziel des Forschungsvorhabens war es weniger, ein theoretisches Konzept zu entwi-
ckeln, sondern aus den konkreten Anforderungen an Weiterbildung in der IT-Branche
und aktuellen Erkenntnissen der Bildungsforschung ein zukunftsorientiertes Umset-
zungskonzept fir die betriebliche Weiterbildung zu entwickeln.

Vonseiten der Bildungsexperten aus Unternehmen und Gewerkschaften war dabei
eine moglichst starke Integration der Weiterbildung in den Arbeitsprozess gewtinscht.
Dazu heiBt es in den ,Markierungspunkten fur die Neuordnung der betrieblichen Wei-
terbildung in der IT-Branche®:

»Die Durchfihrung der Fortbildungen soll in Bildungspartnerschaften zwischen Betrie-
ben und Bildungseinrichtungen auf der Basis von Referenzanwendungen und Projekten
erfolgen.” (Markierungspunkte 2002, S. 38)
Die Umsetzung sollte dabei sowohl den Anforderungen mittelsténdischer Unternehmen
als auch groBer Konzerne gerecht werden.

Zentrales Element der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung ist das Lernen im
Prozess der Arbeit: Lernen findet unmittelbar in Arbeitszusammenhéngen, an realen
Projekten statt. Ausgangspunkt der Weiterbildung sollen konkrete Aufgaben aus dem
Unternehmensalltag sein, die der Teilnehmer flr den von ihm angestrebten Fortbil-
dungsabschluss beherrschen muss. Ziel der Weiterbildung ist die Entwicklung einer um-
fassenden Handlungskompetenz bei den Teilnehmern. Damit riicken neben fachlichen
Inhalten auch personale und soziale Kompetenzen in den Mittelpunkt.

Wesentliche Orientierungspunkte im APO-Ansatz sind:

a) Prozessorientierung

Die Anbindung des Lernens an den Arbeitsprozess erfordert auch von der Gestaltung
der Weiterbildung eine Prozessorientierung. Diese drickt sich bereits in der Beschrei-
bung der Fortbildungsabschlisse wie in der Methodenwahl und der gesamten Organisa-
tion der Weiterbildung aus. Zwar bedeutet das keine ganzliche Abkehr von einer fach-
systematischen Betrachtungsweise, aber in der Umsetzung der Weiterbildung doch eine

*9 Vgl. Kapitel 3.2.2.
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prozessorientierte Sichtweise auf die Anforderungen und Inhalte, die mit der Weiterbil-
dung verbunden sind.

b) Erfahrungsorientierung

Neben explizitem Fachwissen wird besonderes Gewicht auf die Aneignung von Erfah-
rungswissen gelegt. Wie bereits dargestellt,50 ist Erfahrungswissen in der IT-Branche
von groBer Bedeutung. Theoretisches Wissen und Erfahrungswissen sollen sich den An-
forderungen des Profils entsprechend ergénzen.’' Es gibt demgemaB keine Préferenz
fur eine Wissensart.

¢) Unterstutzung des Erwerbs von Selbstlernkompetenzen

Fachwissen in der IT-Branche unterliegt sehr kurzen Innovationszyklen und muss regel-
maBig aktualisiert werden. Sich dabei génzlich auf Weiterbildungsangebote zu verlas-
sen, ist schon aus zeitlichen Grinden kaum maoglich. Darliber hinaus sind die Bedarfe in
der Regel so speziell, dass kaum passende Angebote zur Verfigung gestellt werden
konnen. So ist es notwendig, dass die Teilnehmer die Kompetenz kultivieren, sich selb-
standig und strukturiert Wissen anzueignen.

d) Selbststeuerung

Lernen nach dem Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung erfordert be-
reits ein hohes MaB an Selbstlernkompetenzen. Im Gegensatz zu klassischen, semina-
ristisch organisierten Weiterbildungen sind die Teilnehmer mit einer fir sie oft neuen
Art der (prozess- und kompetenzorientierten) Darbietung der Inhalte und Ziele konfron-
tiert; zugleich gibt es kaum strukturelle Vorgaben, wie diese zu bearbeiten bzw. zu er-
reichen sind. Im Gegensatz zu einer fremdorganisierten, vermittelnden, methodischen
Organisation der Weiterbildung muss der Teilnehmer neben einigen formalen Angebo-
ten selbst notwendige UnterstitzungsmaBnahmen fir sich erkennen und einfordern.

Die Umsetzung der Anforderungen entlang den Handlungsleitlinien erfolgt durch
folgende Methoden und Instrumente:

— Referenzprozesse als prozessorientierte Curricula
— personelle Unterstltzung

Referenzprozesse als Curricula

Die Aufforderung der Sozialpartner in den ,Markierungspunkten® (Markierungspunkte
2002), die Weiterbildung anhand von ,Referenzanwendungen® zu organisieren, wurde
dahingehend interpretiert, vorbildgebende Arbeitsprozesse fiir jedes Berufsprofil zu
beschreiben. Grundlage bildeten dabei die im Rahmen des Ordnungsvorhabens
entwickelten Profilbeschreibungen (BMBF 2002, S. 139 ff). Anhand der formulierten

%0 vgl. Kap. 3.1.2.

> Vgl. zum Profilsystem Kap. 3.2.2 und zu den Kompetenzanforderungen in der IT-Branche Kap. 3.1.2.
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Charakteristika wurden reale Projekte identifiziert, in der eine Person die beschriebenen
Aufgaben durchfiihrt. Diese Projekte wurden dann hinsichtlich der durchzufiihrenden
Tatigkeiten und der dafir notwendigen Kompetenzen analysiert. In einem zweiten
Schritt wurden die Tatigkeiten von den betriebs- und produktspezifischen Elementen
abstrahiert, in eine logische Abfolge gebracht und mithilfe von Ereignis-Prozess-Ketten
(EPK) modelliert (vgl. Abb. 15).

Abbildung 15: Teilprozess aus dem Profil Netzwerkadministrator

Damit sind prozessorientierte Beschreibungen der Tatigkeitsprofile geschaffen worden,
die als Referenzprojekte bezeichnet werden. Sie enthalten:

— den vollstandigen, von betriebs- und produktspezifischen Elementen abstrahierten
Arbeitsprozess mit den darin enthaltenen Funktionszusammenhéngen

— die Beschreibung der fir die einzelnen Teilarbeitsprozesse notwendigen Kenntnisse,
Fahigkeiten und Werkzeuge
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— die Verbindung zu anderen IT-Fortbildungsprofilen
— Kommunikationsschnittstellen

Die so dokumentierten Referenzprozesse bilden dann die Grundlage fir eine
arbeitsprozessorientierte Umsetzung der Weiterbildung.’? Mit ihrer Hilfe lassen sich
reale Projekte identifizieren, die trotz ihrer individuellen Auspragung in Komplexitat und
Inhalt mit dem Referenzprojekt vergleichbare Tatigkeiten enthalten. Durch die
Vergleichbarkeit der Projekte und der damit verbundenen Anforderungen wird eine
Vergleichbarkeit der jeweils notwendigen Kompetenzen sichergestellt. Die Referenz-
prozesse dienen somit als Schablone zur Auswahl weiterbildungsrelevanter realer
Unternehmensprozesse (Auftrage), die dann in der Summe das Weiterbildungsprojekt
ergeben (Abb. 16). Das Weiterbildungsprojekt kann dabei ein Projekt sein, das alle
Anforderungen der Weiterbildung enthélt, es kann aber auch aus verschiedenen
kleineren Projekten bestehen.

Unternehmensprozess W eiterbildungsprojekt Referenzprojekt
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Abbildung 16: Vom Referenzprojekt zum Weiterbildungsprojekt

Anhand der Beschreibung der fir die einzelnen Prozesse notwendigen Kenntnisse und
Fahigkeiten kann sich der Teilnehmer (und seine pddagogische Begleitung) einen
Uberblick tiber den Ablauf der Arbeit und seine Einordnung in den Gesamtprozess sowie
vorhandene Wissensliicken und Lernaufwinde verschaffen. Uberdies férdert die visuelle
Darstellung des Arbeitsprozesses die Entwicklung mentaler Modelle (Zumbach,
Reimann & Moayer 2002, S. 423).

52 Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Profile des IT-Weiterbildungssystems ist zu finden in Rogalla & Witt-
Schleuer (2004). Die Referenzprofile fir alle Fortbildungsabschliisse kénnen auf den Projektseiten des APO-
Projekts (www.apo-it.de) heruntergeladen werden.
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Der Teilnehmer fiihrt sein Projekt selbstandig durch. Die damit verbundenen Aufga-
ben sind ihm in den meisten Féllen nicht vollkommen unbekannt. In der Regel hat er
durch seine bisherige Arbeit schon Kontakt zu den entsprechenden Arbeitsbereichen
gehabt und auch einzelne Elemente selbstandig oder im Team bearbeitet. Dennoch wird
sich durch die gestellten Aufgaben ein Lernbedarf einstellen, der in mdoglichst enger
Verknipfung von Arbeiten und Lernen erfillt wird.

Personelle Unterstlutzung

Die personelle Unterstitzung, die der Teilnehmer im Laufe seiner Weiterbildung
begleitend und beratend erfahren soll, bewegt sich innerhalb einer Rollenstruktur. Es
wird zwischen folgenden Rollen unterschieden:

— Lernprozessbegleitung

— fachliche Beratung

— Weiterbildungsorganisation
— Vorgesetzter

Diese Rollen kénnen samtlich von einer einzelnen Person abgedeckt werden, aber auch
unterschiedlich kombiniert von einer oder mehreren Personen. Wéhrend die Lernpro-
zessbegleitung sinnvollerweise von einer Person wahrgenommen wird, kénnen fir die
fachliche Beratung mehrere Personen zur Verfligung stehen.

Durch diese Rollenstruktur der personellen Unterstiitzung ist eine flexible Handha-
bung des Konzepts und eine Anpassung an die unterschiedlichen Anforderungen und
Rahmenbedingungen von Unternehmen gegeben. So kdnnen Ressourcen des eigenen
Unternehmens flir diese Rollen genutzt oder externe Dienstleister bestellt werden.
Gleichzeitig werden durch die Verbindung dieser Rollen mit entsprechenden Funktionen
die Unterstitzung des Teilnehmers und die Qualitat der Weiterbildung gesichert.

Die Lernprozessbegleitung

Der Lernprozessbegleiter ist zentraler Ansprechpartner fur den Teilnehmer. Er
unterstitzt wahrend der gesamten Weiterbildung bei der Reflexion des Gelernten und
der individuellen Organisation der Weiterbildung; er hilft dem Teilnehmer, subjektive
Lernprobleme wie Lernhemmnisse, Lernblockaden und Motivationsschwierigkeiten zu
uberwinden sowie methodische Lernprobleme zu beseitigen, und unterstitzt ihn bei der
Identifikation und Entwicklung der notwendigen Kompetenzen (vgl. Einhaus & Loroff
2004; Rohs 2004). Im Rahmen des APO-Projekts wurde der Lernprozessbegleiter wie
folgt definiert:
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~Der Lernprozessbegleiter (Lernberater oder ,Coach’) ist eine dem Kandidaten fest zu-
geordnete, methodisch geschulte Person mit ausgepragten kommunikativen Kompeten-
zen. Er begleitet den gesamten Qualifizierungsprozess des Kandidaten, sinnvollerweise
von der Auswahl eines realen Kunden- oder Entwicklungsprojekts bis zum Fachge-
sprach. Der Lernprozessbegleiter tragt dadurch maBgeblich zur Qualitat der Weiterbil-
dung bei. Der Lernprozessbegleiter hat folgende Aufgaben:

Er unterstitzt den Kandidaten (gemeinsam mit dem Qualifizierungsverantwortlichen
und dem fachlichen Berater) bei der Auswahl von Qualifizierungsprojekten und berét ihn
dabei im Hinblick auf eine sinnvolle Qualifizierung und die Erflillung der Zertifizierungs-
kriterien.

Er plant mit dem Kandidaten die Durchfiihrung des/der Projekte/s, die zeitliche
Gliederung, die Schwerpunkte der Weiterbildung, die Reflexionsgesprache und die Lern-
schritte (Qualifizierungsvereinbarung).

Er reflektiert gemeinsam mit dem Kandidaten in regelmaBigen Gesprachen die Ar-
beit im Qualifizierungsprojekt, die dabei entstandenen Lernertrage sowie den Verlauf
der Qualifizierung und hier insbesondere den Stand seiner individuellen Kompetenzen.

Er berédt den Kandidaten bei der Planung und Umsetzung geeigneter Vorgehenswei-
sen, um Kompetenzlicken (vorausschauend) zu schlieBen, fordert die Entwicklung von
Selbstlernkompetenzen und gibt Anregungen zur Auswahl von Lernmaterialien.

Er ist grundsatzlich Ansprechpartner fiir alle auBerfachlichen Problemlagen, die den
Lernprozess oder den Verlauf der Weiterbildung behindern. Der Lernprozessbegleiter
identifiziert und analysiert mit dem Kandidaten personliche Lernschwierigkeiten und be-
rat ihn zu Lernstrategien und zu seiner Lernsituation im Arbeitsumfeld.

Der Lernprozessbegleiter wirkt darauf hin, dass der Kandidat begleitend zur Durch-
fuhrung des Projekts dokumentiert. Der Lernprozessbegleiter berdt den Kandidaten zur
Dokumentation, und zwar im Hinblick auf die ErschlieBbarkeit seiner Kompetenzen und
der durchgefiihrten Arbeitsprozesse.

Der Lernprozessbegleiter versteht die dem Profil zu Grunde liegenden Prozesse und
Zusammenhange und ist in der Lage, Inhalte und Abldufe von Qualifizierungsprojekten
nachzuvollziehen und dariber mit dem Kandidaten zu sprechen. Der Lernprozessbeglei-
ter versteht sich aber nicht als Ansprechpartner fir fachliche Fragestellungen.

Die Unterstutzungsleistungen des Lernprozessbegleiters basieren auf einem Ver-
trauensverhaltnis zum Kandidaten und zielen darauf, dessen Fahigkeiten zu selbstorga-
nisiertem Lernen und Arbeiten zu starken.“ (Rohs 2004, S. 157)

Der fachliche Berater

Im Gegensatz zur Lernprozessbegleitung ist der fachliche Berater Ansprechpartner fir
inhaltliche Fragen und wird in der Regel nur punktuell, auf Nachfrage hin, aktiv. Auch
wenn damit in erster Linie fachspezifische Kompetenzen angesprochen sind, ist er
ebenso einer unterstiitzenden und beratenden Rolle verpflichtet und arbeitet eng mit
dem Lernprozessbegleiter zusammen. Im Rahmen des APO-Projekts wurde die Rolle

des fachlichen Beraters wie folgt definiert:

»Der fachliche Berater verfligt im Bereich des jeweiligen Profils lber einschlagige
Qualifikationen und Berufserfahrung.

Der fachliche Berater hat folgende Aufgaben:

Er steht dem Kandidaten fiir Hilfestellung bei der sorgféltigen Auswahl von Qualifi-
zierungsprojekten zur Verfligung.
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Er steht dem Kandidaten in den unterschiedlichen Arbeitsabschnitten/-prozessen
fur Fachfragen zur Verfiigung. Er unterstitzt den Kandidaten in Prozessen der Losungs-
findung und Problembearbeitung im Rahmen des Qualifizierungsprojekts. Der Regelfall
muss dabei sein, dass der Kandidat Losungen selbst findet und auch eigensténdig um-
setzt. Er gibt auf Anfrage Hinweise auf Informationsquellen und Lernmaterialien und be-
rat hinsichtlich des Umgangs mit Kollegen, Kooperationspartnern und Kunden (Fach-
lichkeit, Erwartungen, Bedarfe und Positionen).

Der fachliche Berater verfolgt die Bearbeitung des betrieblichen Projekts durch den
Kandidaten. Im Bedarfsfall weist er auf kritische Entwicklungen hin und bietet Hilfestel-
lung im Sinne einer erfolgreichen und fachlich korrekten Projektdurchfiihrung.

Es ist sinnvoll, dass der fachliche Berater aus dem Kreis der Kollegen und internen
Experten stammt. Er sollte fiir die Beratung des Kandidaten lber ein angemessenes
Zeitbudget verflgen. Die Kooperation von Lernprozessbegleiter und fachlichem Berater,
z. B. im Rahmen einer Qualifizierungsvereinbarung, ist empfehlenswert.“ (Rohs 2004,
S. 143)

Der Vorgesetzte

Der Vorgesetzte ist vor allem fiir die Gestaltung einer lernforderlichen Arbeitsumgebung
im Unternehmen verantwortlich.’® Dazu gehoren neben zeitlichen Regelungen fir die
Weiterbildung in Form von Freistellungen oder Arbeitsentlastung auch die Schaffung
von Akzeptanz und Unterstiitzung seitens der Kollegen und die Unterstitzung bei der
Beschaffung von Lernmaterialien (z. B. Fachbiicher und -zeitschriften). Darlber hinaus
ist seine Unterstitzung fur die Auswahl der Weiterbildungs-/Qualifizierungsprojekte
unabdingbar. Weitere Hilfe kann er bei der Auswahl des fachlichen Beraters leisten oder
durch eigene fachliche Unterstutzung. Diese Funktionszuweisung geht einher mit der
zunehmenden Verbreitung dezentraler Personalentwicklungskonzepte, in denen die
Vorgesetzten verstarkte Verantwortung fur die Weiterbildung ihrer Mitarbeiter tragen
(vgl. Staudt & Kriegesmann 1999).

Ohne die Unterstiitzung des Vorgesetzten eines Teilnehmers ist die Umsetzung ei-
ner Weiterbildung im Arbeitsprozess kaum denkbar. Somit hangt

»der Erfolg des IT-Weiterbildungssystems ... nicht nur von seiner Qualitdt, sondern
ebenso sehr von der Ernsthaftigkeit und Unterstlitzung der Bildungsbemiihungen der
Vorgesetzten aller Stufen ab“ (Dubs 2003, S. 36).

Die Weiterbildungsorganisation

Zur Koordination dieser Rollen und einer Organisation und konzeptionellen Biindelung
aller Aktivitaten als Dienstleistung fur den Teilnehmer bedarf es einer zentralen Rolle.
Diese wird durch die Weiterbildungsorganisation wahrgenommen. Der Weiterbildungs-
organisation kommt neben einer konzeptionellen und betriebswirtschaftlichen Planung

%3 Vgl. Kap. 4.3.1.

108



Ansatze zur Synthese formellen und informellen Lernens in der IT-Weiterbildung

die Auswahl der Lernprozessbegleiter, die Bereitstellung unterstiitzender Angebote wie
Workshops, Organisation von R&umen, Lernmaterialien, E-Learning-Plattformen und
dergleichen zu. Die Weiterbildungsorganisation muss die notwendige Kommunikation
zwischen den einzelnen Anbietern von Unterstutzungsleistungen sicherstellen und
Angebote aus den Bedarfen der Teilnehmer erkennen. Ferner kommen der Weiterbil-
dungsorganisation Aufgaben zu, die mit dem Vertrieb von Bildungsdienstleistungen
verbunden sind, wie die Akquise von Kunden, die Beratung von Unternehmen und
Teilnehmern und die Erstellung von Angeboten.

Durch die Zuweisung der beschriebenen Aufgaben zu den Rollen sind entsprechen-
de Verantwortlichkeiten fur die Bereiche des Lernens und Arbeitens gesetzt: Dem Wei-
terbildungsverantwortlichen und dem Vorgesetzten kommen eher organisierende Funk-
tionen in Bezug auf Arbeiten und Lernen zu, wahrend Lernprozessbegleiter und
fachlicher Berater fir die Begleitung und Beratung des Lernens bzw. Arbeitens zustan-
dig sind (vgl. Abb. 17).

Lernen und Arbeiten sind dabei nicht als getrennte Ebenen zu betrachten; vielmehr
sind sie eng miteinander verknupft. Die Trennung stellt lediglich eine analytische Ab-
grenzung eines in der Praxis sehr engen Zusammenspiels dar.

Weiterbildungsorganisator Vorgesetzter

organisiert organisiert

\ \

LERNEN — | Teilnehmer «— ARBEITEN
A 4\

begleitet begleitet

Lernprozessbegleiter Fachlicher Berater

Abbildung 17: Rollen innerhalb der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung

Da es sich um Rollen handelt, ist es durchaus mdoglich, dass eine Person sowohl die
Aufgaben des fachlichen Beraters als auch des Lernprozessbegleiters Gbernimmt. Im
zugespitzten Fall kann der Vorgesetzte selbst die Weiterbildung organisieren und
zugleich als fachlicher Berater und Lernprozessbegleiter auftreten. Solche Rollen-
uberschneidungen sind jedoch nicht unproblematisch. Neben den zeitlichen Ressour-
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cen und Kompetenzen ist vor allem darauf zu achten, dass auch das Vertrauens-
verhaltnis in der Rolle des Lernprozessbegleiters gewahrleistet ist. Wenn die Rollen der
Lernprozessbegleitung und der Fachlichen Beratung zusammenfallen, ergibt sich oft das
Problem, dass verstarkt fachliche Fragestellungen beantwortet und Probleme des
Lernens vernachldssigt oder als fachliche Defizite gedeutet werden. Die Wahrnehmung
verschiedener Rollen durch eine Person erfordert ein hohes MaB an Selbstreflexion
seitens dieser Person (vgl. Einhaus & Loroff 2004).

Da der Organisator der Weiterbildung vielfach nicht als Einzelperson, sondern als In-
stitution agiert, tauchen Probleme der Rollenuberschneidung hier seltener auf. Werden
die Aufgaben der Lernprozessbegleitung oder fachlichen Beratung durch den Organisa-
tor wahrgenommen, so werden wohl in erster Linie Schwierigkeiten dabei auftreten, ein
ausgewogenes Verhéltnis zwischen 6konomischen Interessen und notwendigen Aufga-
ben der Lernberatung/-begleitung herzustellen.

Dies setzt jedoch voraus, dass Rollen trennscharf voneinander abgegrenzt werden
konnen. Nicht immer wird das der Fall sein, da eine detaillierte Ausformulierung der Rol-
lenbeschreibungen die Flexibilitat verringern wirde. Insofern ist hier auch immer von
einem Aushandlungsprozess auszugehen. Dieser findet im Rahmen der notwendigen
Zusammenarbeit statt. Nicht nur bei der Lernprozessbegleitung, auch bei der Losung
von Konflikten, z. B. wegen ungenugender Unterstiitzung durch das Unternehmen, ist
der offene Austausch zwischen den Beteiligten mit dem Ziel einer erfolgreichen Qualifi-
zierung von groBter Wichtigkeit.

Weitere Teilnehmer und Kollegen werden in dieser Darstellung nicht berlcksichtigt.
Auch wenn sie in der Praxis in vielen Fallen eine wichtige Rolle spielen, gehdren sie
nicht zwangslaufig zum formalen didaktischen Arrangement. Mangelnder Austausch
und fehlende Kommunikation werden in Diskussionen daher oft als Kritikpunkt des
APO-Ansatzes genannt.

Neben den Referenzprozessen und der personellen Begleitung, die auf methodischer
Ebene pragend fur die Umsetzung der APO-Weiterbildung sind, gibt es weitere konzep-
tionell verankerte Handlungsleitlinien. Dazu gehort der aus dem Ansatz des Cognitive
Apprenticeship (Collins, Brown & Newman 1989) entnommene Ansatz des Fading, der
das allmahliche Ausblenden von UnterstitzungsmaBnahmen beschreibt und vor allem
der Berucksichtigung unterschiedlicher Voraussetzungen und der Aneignung von
Selbstlernkompetenzen dient (Rohs 2004).

Daneben ist die schon an verschiedenen Stellen angesprochene Schaffung lernfor-
derlicher Rahmenbedingungen in der Arbeit eine wesentliche Voraussetzung zur Umset-
zung der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. Sie wird folglich nicht nur als Aufga-
be des Vorgesetzten in der Umsetzung beschrieben, sondern auch von der Zertifizie-
rungsstelle zur Anmeldung des Teilnehmers erwartet (IT-Sektorkomitee 2003).
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Ebenso eng mit der Zertifizierung verbunden ist die Dokumentation der Arbeitspro-
zesse und lernhaltiger Schlisselsituationen in der Weiterbildung. Diese der Zertifizie-
rung dienende Verschriftlichung ist gleichzeitig ein Reflexionsinstrument in der Weiter-
bildung.

Zur Verbindung formellen und informellen Lernens in der Arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung

Die Bedeutung informellen erfahrungsorientierten Lernens fir die Kompetenz-

entwicklung von IT-Fach- und Fiihrungskraften®® ist ausschlaggebend fiir die gezielte

Forderung und Integration dieses Lernens in die APO— Weiterbildung.

Der Rahmen fiir informelles Lernen wird dabei durch die formalen Anforderungen
der Zertifizierung vorgegeben. Sie bestehen in der Durchfiihrung eines realen Projekts,
das sich an den Profilbeschreibungen des IT-Weiterbildungssystems orientiert, sowie in
der Dokumentation der darin vorkommenden Arbeits- und Lernprozesse. Die gemein-
same Entwicklung des Zertifizierungs- und Qualifizierungskonzepts im Rahmen des
APO-Projekts ermdglicht eine enge Abstimmung zwischen didaktischen Zielsetzungen
und formalen Vorgaben, sodass informelle Lernprozesse durch die Vorgaben der Zertifi-
zierung nicht nur ermdglicht, sondern auch geférdert werden. Dies bezieht sich zum ei-
nen darauf, dass die organisatorischen Vorgaben zum Ablauf der Weiterbildung sehr ge-
ring sind und somit groBen Spielraum fir die Gestaltung der Lernprozesse gewahren.
Zum anderen bezieht sich die Ermdéglichung und Forderung informellen Lernens durch
die Zertifizierung auf die Vorgabe eines Lernens im Arbeitsprozess. So wird im normati-
ven Dokument (IT-Sektorkomitee 2003) festgelegt, dass der Teilnehmer den lberwie-
genden Teil des Referenzprozesses in betrieblichen Projekten durchzufiihren hat. Uber-
dies muss eine Versicherung des Unternehmens vorliegen, dass lernforderliche
Rahmenbedingungen vorliegen, unter denen eine arbeitsplatznahe und -prozessorien-
tierte Weiterbildung durchgefiihrt werden kann (ebd.). Die durch die Zertifizierung vor-
geschriebene Dokumentation von Arbeits- und Lernprozessen unterstitzt dartber hin-
aus die Reflexion von Erfahrungswissen und tragt somit unmittelbar auch zur
Verbindung formellen und informellen Lernens bei.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die formalen Vorgaben der Zertifizierung Rahmen-
bedingungen geben, die die Verbindung formellen und informellen Lernens nicht nur
ermoglichen, sondern auch gezielt unterstiitzen (vgl. Grunwald & Rohs 2003).

Auf der Seite der didaktisch-methodischen Gestaltung der Weiterbildung werden die
sich aus der Zertifizierung ergebenden Handlungsspielrdume gezielt dazu genutzt, die
Verbindung formellen und informellen Lernens zu unterstitzen. Dazu sollen vorhandene

%% Vgl. Kap. 3.1.2.
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informelle Strukturen und Prozesse genutzt und Rahmenbedingungen fir informelles
Lernen geschaffen werden.

Grundlage daflr bildet das Lernen im Prozess der Arbeit. Die Referenzprozesse stel-
len einen organisatorischen Rahmen dar, der die durchzufiihrenden Prozesse definiert.
Die Arbeit selbst bleibt aber in ihrer Komplexitat erhalten und bietet — entsprechend
den Voraussetzungen des Teilnehmers und der Lernhaltigkeit des Projekts — Erfah-
rungs- und Lernmoglichkeiten. Fragestellungen und Herausforderungen, die sich aus
der Arbeit ergeben, sind ein wichtiger Ansatzpunkt fur die Weiterbildung. Sie kdnnen
sowohl informell als auch formell unter Nutzung der zur Verfligung stehenden Angebote
gelost werden. Dazu gehdren neben der Lernprozessbegleitung und der fachlichen Be-
ratung Workshops, Seminare und Ahnliches.

Um informelle Lernprozesse zu unterstitzen, setzt auch die Arbeitsprozessorientier-
te Weiterbildung lernforderliche Arbeitsbedingungen voraus. Dies gewahrleisten vor al-
lem zeitliche Freirdume, aber auch die Moglichkeit, Kollegen anzusprechen oder auf In-
formationen aus Fachbichern oder dem Internet zuriickzugreifen. Aus diesem Grund
wird von methodischer Seite die Forderung nach einer lernférderlichen Arbeitsumge-
bung unterstitzt.

Die formale Gestaltung der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung lasst vom Kon-
zept her viel Handlungsspielraum, der ermdglicht, auf die individuellen organisatori-
schen Gegebenheiten einzugehen. So wird empfohlen, bestehende Meetings oder On-
line-Communities zum Wissensaustausch in der Weiterbildung zu nutzen. Dies betrifft
auch die Bestimmung von Lernprozessbegleitern und fachlichen Beratern.

»Im Rahmen der Funktionsverteilung ist besonders darauf zu achten, dass bestehende
informelle Kommunikationsstrukturen aufgegriffen werden.“ (Rohs 2002b, S. 92)

Da das Weiterbildungsprojekt die gesamte Weiterbildung durchzieht, missen formale
Lernangebote und informelles Lernen zeitlich nicht getrennt sein. Wie eng die zeitliche
Koppelung hier gestaltet wird, ist von der individuellen Organisation abhangig. Im All-
gemeinen wird empfohlen, in den organisierten Angeboten intensiv mit den Erfahrungen
und Fragestellungen der Teilnehmer zu arbeiten, um auch so die Verknupfung formellen
und informellen Lernens zu unterstitzen.

4.5 Zusammenfassung

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Ebenen, auf denen eine Verbindung
formellen und informellen Lernens sichtbar wird, hat sehr deutlich die Spannbreite der
theoretisch-konzeptionellen Auseinandersetzung aufgezeigt. Die Fokussierung auf die
betrieblich-berufliche Bildung und die Diskussion im deutschsprachigen Raum ist dabei
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eine (gewollte) Beschrankung innerhalb einer exemplarischen Betrachtung. An dieser
Stelle kann nur auf eine weit umfangreichere Forschungsaktivitdt in diesem Bereich
hingewiesen werden.

Die Vorstellung einiger lerntheoretischer Uberlegungen zur Verbindung formellen und
informellen Lernens hat gezeigt, dass es noch keine entsprechende Lerntheorie gibt, die
als Erklérungsansatz herangezogen werden konnte. Gleichwohl ist deutlich geworden,
dass die Bewegungsrichtung des Lernens weder einzig und allein vom formellen zum in-
formellen Lernen noch umgekehrt verlduft. Vielmehr ist davon auszugehen, dass formel-
les und informelles Lernen in beliebiger Folge und mit beliebigem Abstand aufeinander
folgen kdnnen. Voraussetzung dafir sind die entsprechenden Rahmenbedingungen.

Auch auf struktureller Ebene gibt es keine expliziten, umfassenden Erklarungsansat-
ze zur Verbindung formellen und informellen Lernens. Die weitreichenden Forschungs-
ergebnisse zu lernférderlichen Arbeitsbedingungen weisen jedoch Kriterien auf, nach
denen informelles Lernen unterstitzt werden kann. Abhéngig von der Art und Intention
der Unterstiitzung kommt es dabei zu einer Verbindung formellen und informellen Ler-
nens. Im Zusammenhang mit padagogischen Interventionen entsteht so eine doppelte
Infrastruktur mit einer Lern- und einer Arbeitsinfrastruktur (Dehnbostel 2004).

Auf der Ebene der theoretischen Konzepte wurden Ansatze vorgestellt, die die Ver-
bindung von Erfahrungslernen und formalem oder theorieorientiertem Lernen im Rah-
men der betrieblich-beruflichen Bildung thematisieren. Eine explizite Theorie zur Ver-
bindung formellen und informellen Lernens existiert indes noch nicht. Erfahrungslernen
und informelles Lernen weisen jedoch eine groBe Schnittmenge auf, sodass sie eine
wichtige Basis fiir die Triangulation mit den Ergebnissen der empirischen Untersuchung
sein konnen. Die Gemeinsamkeit der Ansatze besteht darin, dass sie eine sehr enge
Verbindung zur beruflichen Praxis aufweisen, wobei sie entweder von konkreten Hand-
lungen und Erfahrungen ausgehen oder das Sammeln von Erfahrungen unterstitzen.

Die vorgestellten praktizistischen Konzepte sind Orientierungsmuster fur die Umset-
zung beruflicher Weiterbildung, die innerhalb eines theoretischen Handlungsrahmens,
aber auch losgeldst davon eine methodische Anleitung zur Verbindung formellen und in-
formellen Lernens liefern. Sie weisen enge Beziige zu GroBmethoden auf, vermitteln
aber darliber hinaus eine generelle Idee, die eine Orientierung fiir die Anpassung des
Konzepts an unterschiedliche Gegebenheiten ermdglicht. Im Mittelpunkt der Auseinan-
dersetzung stand das Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO), wel-
ches Gegenstand des im empirischen Teil vorgestellten Falls ist. Neben der Darstellung
der Lernformen und lernhaltigen Arbeitsformen in der IT-Branche®® bildet dieses Kapitel
damit die Basis fiir die theoretische Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der empi-
rischen Untersuchung in Kapitel 7.

%% Vgl. Kap. 4.3.
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Generelles Ziel der Beschreibung und Diskussion der vorgestellten Ansatze, Theo-
rien, Konzepte und Methoden war es, einen Uberblick dartiber zu geben, was in der Be-
rufsbildung als Basis fur die Auseinandersetzung mit dem in der Arbeit thematisierten
Gegenstand herangezogen werden kann. Dazu kann abschlieBend konstatiert werden,
dass es zwar auf allen beschriebenen Ebenen Orientierungsmdoglichkeiten gibt, jedoch
weder auf theoretischer Ebene noch im praktischen Bereich ausgereifte und etablierte
Theorien oder Konzepte zur Verbindung formellen und informellen Lernens existieren.
Ursache dafir ist nicht zuletzt, dass die Grundlage, eine Definition dessen, was infor-
melles Lernen ist, weder einheitlich noch genau beschrieben ist.

Als Ergebnis dieses Kapitels kann ferner festgehalten werden, dass die gewahlte
Strukturierung des Kapitels in lerntheoretische, strukturelle und methodisch-konzeptio-
nelle Ansétze die Ebenen widerspiegelt, auf denen eine Verbindung formellen und in-
formellen Lernens thematisiert werden kann. Es zeigte sich aber auch, dass diese Ebe-
nen bisher noch kaum inhaltlich ausgefillt werden kénnen. So wird aus dieser
Strukturierung auch der enorme Forschungsbedarf deutlich, der im Feld der Verbindung
formellen und informellen Lernens besteht.

4.6 Grenzen und Gefahren einer Synthese formellen und informellen
Lernens

An verschiedenen Stellen dieser Arbeit wurde schon auf die Grenzen der Verbindung
formellen und informellen Lernens als auch auf die Gefahren hingewiesen, die sich aus
einer zu starken Fokussierung auf informelles Lernen ergeben. Diese Aspekte sollen an
dieser Stelle noch einmal strukturiert zusammengetragen und erganzt werden.

Die Synthese formellen und informellen Lernens st6Bt dort an ihre Grenzen, wo
nicht oder nur unzureichend individuelle wie auch strukturelle Rahmenbedingungen zum
Lernen gegeben sind. Diese Behauptung wird durch eine Untersuchung des Max-Planck-
Instituts flr Bildungsforschung und andere Forschungsvorhaben (vgl. Arnold 2001,
S. 234) untermauert. Danach bleibt festzustellen, dass betriebliche Arbeit der Entfal-
tung von Selbstverantwortung und Teamfahigkeit entgegenwirken kann. Als Ursache
wurden Ausbildungs- und Arbeitsstrukturen genannt, die zu wenig selbstandige Gestal-
tungs-, Erprobungs- und Auseinandersetzungsmaglichkeiten bieten (vgl. Arnold 2001,
S. 235). Das soll nun nicht bedeuten, dass ein Lernen in der Arbeit generell unmdglich
sei oder nicht stattfinde; vielmehr wird behauptet, dass eine umfassende Kompetenz-
entwicklung durch die Arbeit nur fir einen Teil der Arbeitenden mdglich ist.

Zwar zeigen aktuelle Untersuchungen, dass die Lernforderlichkeit der Arbeit in der
IT-Branche besonders hoch ist (Baethge & Baethge-Kinsky 2004), doch auch hier gibt es
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Arbeitsbereiche, die (zumindest zeitweilig) verstarkt durch Routinehandlungen gepragt
sein konnen. Dies betrifft insbesondere einfache Tatigkeiten in der Programmierung
sowie im Service- und Sales-Bereich. Durch die Verlagerung einfacher IT-Dienstleis-
tungen, Programmier- und Produktionsaufgaben in Billiglohnldnder ist diese Gefahr in
Deutschland nicht so akut. Damit verbindet sich aber wiederum das Problem fehlender
Arbeit — ein Phdnomen, das mittlerweile auch das mittlere Management erreicht hat
(vgl. Mertens 1984, nach Arnold 2001, S. 253). Ohne die Erfahrungsmaoglichkeiten der
realen Erwerbsarbeit kann man schwerlich Kompetenzen erwerben, die fur die (Weiter-)
Entwicklung der beruflichen Handlungskompetenz notwendig sind. Und durch Simulati-
onen, Planspiele u. a. kann die Realitat nur unvollstédndig abgebildet werden.

Eine andere Grenze des Erfahrungslernens sieht DEHNBOSTEL (2001) in den zuneh-
menden informations- und kommunikationstechnologisch gepragten Arbeitsprozessen.

~ES zeigt sich, dass Erfahrungslernen nicht mehr in gleicher Weise erfolgt wie in her-

kommlichen industriellen und handwerklichen Arbeitsumgebungen. Die duBeren Erfah-

rungen als Voraussetzung der Reflexion werden durch den Einsatz neuer Technologien
teils veréndert, teils abgebaut. Vor allem die aktiven, zu einem erheblichen Teil Gber die

Sinnesorgane des Sehens, Horens und Fihlens gesteuerten Arbeitshandlungen werden

zunehmend eingeschréankt.” (ebd., S. 74 f)

Dies bedeutet aber weder, dass die Erfahrungsmdglichkeiten eingeschrankt, noch dass
Erfahrungen in dieser schnelllebigen Branche von geringer Bedeutung sind. Vielmehr ist
davon auszugehen, dass es zu einer Verschiebung des Erfahrens — von sinnlich-
emotionalen zu kognitiven Prozessen — kommt, die aber bisher noch nicht ausreichend
untersucht worden ist.

GroBere Probleme kdnnen sich hingegen in der Lernforderlichkeit der Infrastruktur
zeigen. Durch die hohen Lohnkosten in Deutschland sind Zeitprobleme allgegenwartig.
Sie flhren dazu, dass eine Auseinandersetzung mit Fragestellungen aus der Arbeit nur
dann moglich ist, wenn es der Erfolg der Arbeit unmittelbar erfordert. Auch eine Refle-
xion der eigenen Téatigkeit ist aus Zeitgriinden oft nicht moglich.

~Termindruck und Hektik des Arbeitsalltags lassen die Zeitspielrdume fiir bewusst ge-
setzte Lernepisoden in der Arbeit verschwinden und verhindern gezielten Wissensaus-
tausch zwischen den Projektmitarbeitern. ... Gerade einige der Selbstdandigen beschrei-
ben, dass es schwierig ist, wahrend der Projekte Zeit fiir ,Weiterbildung’, auch in
informeller Form, aufzuwenden, vor allem dann, wenn es um bedeutende Verdnderun-
gen der Arbeitsweise oder -mittel geht, die nicht beildufig angeeignet werden kénnen.*
(Faust & Holm 2001, S. 92)
Ein Lernen in der Arbeit findet dennoch statt, wenn auch in den meisten Fallen
selbstorganisiert und von der Fuhrungsebene mehr geduldet oder gewinscht als
gefordert. Vorstellungen Uber arbeitsintegriertes Lernen und die allgemeine Bedeutung
von Weiterbildung kommen in den Unternehmen erst allméhlich an. Dabei ist eine noch
starke Fokussierung auf traditionelle Formen der Weiterbildung zu verzeichnen, was von
einem fehlenden Bewusstsein der notwendigen Forderung und Unterstitzung
arbeitsintegrierten Lernens zeugt. Damit verbunden ist sowohl ein allgemein noch zu
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wenig ausgepragtes Verstandnis der Fuhrungskrafte als ,Ermdglicher® informellen
Lernens als auch fehlende Dienstleistungen von internen und externen Bildungs-
anbietern zur Unterstiitzung arbeitsprozessintegrierten Lernens und zur Verbindung mit
formellen Lernangeboten.

OVERWIEN (2003) macht zudem darauf aufmerksam, dass auch die soziale Herkunft
das informelle Lernen beeinflussen kann. Kontakte, Beziehungen und Freundschaften
(personliche Netzwerke) sind, wie eine aktuelle Untersuchung aus Australien nachge-
wiesen hat, ein wesentlicher Aspekt des informellen Lernens (ebd., S. 12). Sie stellen
nicht nur eine Ressource fiir das Lernen dar, sondern konnen auch einen Wissensvor-
sprung erzeugen.

Neben den Rahmenbedingungen ist auch die individuelle Bereitschaft und Kompe-
tenz notwendig, Lerngelegenheiten zu erkennen, sie wahrzunehmen und selbsténdig
und erfolgreich zu bearbeiten. Zwar sehen nur 7 % der Unternehmen die alleinige Ver-
antwortung fir Weiterbildung beim Mitarbeiter (Grinewald, Moraal & Schdnfeld 2003,
S. 142), die allgemeine Tendenz der Eigenverantwortung fir die Arbeitskraft, die auch
die eigene Weiterbildung mit einschlieBt, ist jedoch unverkennbar und wurde mit dem
Konzept des Arbeitskraftunternehmers (VoB & Pongratz 1998) umfassend dargestellt.
Das Individuum wird damit zum eigenen ,,Bildungsunternehmer® (Kirchhof & Kreimeyer
2003), womit

~die gesamte Bildungsplanung hinsichtlich der zu wahlenden Inhalte, Formen, Metho-

den, Zeiten und Orte in die Verantwortung sowie Selbstorganisationsfahigkeit des Indi-

viduums gelegt® wird (ebd., S. 232).

Diese Verlagerung lasst sich bildungspolitisch sogar als Gewinn verkaufen, da es
~ebenso als Losung fir leere (Weiterbildungs-)Kassen [dient], wie es dem Individuum
helfen kann, teure Weiterbildungskosten zu sparen® (ebd.).

Mit der Weitergabe der Verantwortung an das Individuum werden dabei auch die Ri-
siken fur das Scheitern verlagert. Nicht jeder ist in der Lage, mit den hohen Anforde-
rungen der eigenen Bildungsorganisation zurechtzukommen. Die ausgepragte Abhan-
gigkeit des informellen Lernens von individuellen Kompetenzen (Laur-Ernst 2000;
Overwien 2000) und (fremdbestimmten) Rahmenbedingungen tragt dariber hinaus
auch zur sozialen Spaltung bei, da der soziale Kontext die Lernmdglichkeiten und -anre-
gungen wesentlich mitbestimmt, aber

sbreite Bevolkerungsschichten solche vielschichtigen individuellen Voraussetzungen fir
eine lebensweltliche Kompetenzentwicklung nicht erfiillen“ (Kirchhof & Kreimeyer 2003,
S. 231).

Zwar werden den Beschéftigten der IT-Branche hinsichtlich Motivation, Antizipation von
Lernmdglichkeiten und Selbstlernkompetenzen tberdurchschnittliche Werte bescheinigt
(Boes 2003; Baethge & Baethge-Kinsky 2004, S. 93), dies schiitzt sie allerdings nicht vor
der individuellen Selbstausbeutung. Wenn sich durch Arbeitsauftrédge Lernanforderungen
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ergeben, die nur durch informelles Lernen zu bewaltigen sind, versteckt sich die Motiva-
tion fur das Lernen hinter der Verantwortung fir das Projekt, den Auftrag, den eigenen
Tatigkeitsbereich. Insbesondere in jungen Unternehmen der IT-Branche wird

~durch das Zulassen, wenn nicht sogar Erzeugen eines bestimmten MaBes an Chaos,
Unsicherheit und Uberforderung ... den Mitarbeitern das Gefiihl vermittelt ... nicht Ange-
stellter, sondern Unternehmer in eigener Sache ... zu sein. Das heif}t, es wird ihnen na-
hegelegt, die Probleme der Firma — oder schlicht das von ihr zu bewaltigende Arbeitsvo-
lumen — als personliche Herausforderung zu begreifen® (Verwoert 2003, S. 52).

Die Moglichkeiten des Lernens werden damit auch zu Zwangen des Lernens.

~Wer aufmerksam beobachtet und mit kritischem Geist die Lernaufforderungen analy-

siert, merkt, dass Lernen nicht mehr, wie ehemals, eine Wahimdoglichkeit von vielen ist,

sondern zu einer Notwendigkeit wurde, die nicht selten von einer Notigung nicht mehr

zu unterscheiden ist. ... Es soll, um des 6konomischen Wachstums willen, mehr aus dem

Menschen gemacht werden, und zwar durch stetige Selbstverbesserung.“ (GeiB3ler

2003, S. 132)

Dies ,beinhaltet die Gefahr, dass informelles Lernen unter dem gesellschaftlichen
Primat der Okonomie instrumentalisiert wird* (Kirchhof & Kreimeyer 2003, S. 225). In
ahnlicher Weise warnt auch WELTON (1995) vor einer ,Kolonialisierung der Lebens-
welten® und GARRICK (1998) vor einem zu starken Verwertungsgedanken bei der
Betrachtung informellen Lernens.

Die physischen und psychischen Belastungen nehmen durch die steigende Selbst-
verantwortung fiir (Weiter-)Bildung deutlich zu. Uberhdhte Leistungs- und Verausga-
bungsbereitschaft, Verdrangen von Entspannungsbedirfnissen, eingeschrankte Erho-
lungsfahigkeit, allgemeine Gesundheitsrisiken, Depressionen und Versagensdngste
kénnen die Folge sein und zeichnen sich in der IT-Branche auch deutlich ab (vgl. Boes
2003).

Eine Uberbetonung des informellen Lernens bzw. eine fehlende Steuerung des Ler-
nens im Rahmen betrieblich-beruflicher Weiterbildung flihrt auch zu einer weitgehenden
Auflésung von Berufskonzepten, da angesichts einer hochgradig differenzierten Arbeits-
und Lebenswelt Berufsbiografien sehr unterschiedlich verlaufen und die entsprechend
informell akkumulierten Berufserfahrungen nicht oder nur sehr begrenzt einem limitier-
ten Berufsspektrum zuzuordnen sind.

Die dargestellten Risiken, die sich allgemein durch eine Uberbetonung des informel-
len Lernens ergeben, gelten sowohl generell als auch fur Lernformen, die formelles und
informelles Lernen miteinander verbinden. Auch hier ist darauf zu achten, dass sich
durch die Organisation des Lernens keine individuellen Nachteile durch eine Uberbeto-
nung informellen Lernens ergeben. Eine entsprechende individuelle Begleitung, die Risi-
ken erkennt und entsprechende MaBnahmen ergreifen kann, ist geeignet, dem entge-
genzuwirken. Zudem sollten entsprechende Lernformen die Maoglichkeit bieten, die
individuellen Kompetenzen im informellen Lernen zu starken. Eine Mdglichkeit dazu be-
steht im Fading, aus dem Ansatz des Cognitive Apprenticeship, bei dem durch allméhli-
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ches Ausblenden fremdorganisierter Elemente — die Reflexion des Lernverhaltens und
die Vermittlung von Lerntechniken — entsprechende Fahigkeiten erworben werden kon-
nen. Dies bedeutet gleichzeitig, dass informelles Lernen eines formalen Lernkontextes
bedarf, um die Kompetenzen der Selbststeuerung und -organisation zu erwerben, die
fur ein effektives informelles Lernen notwendig sind. Durch informelles Lernen kénnen
diese Fahigkeiten nach BAETHGE & BAETHGE-KINSKY (2004) nicht erworben werden,

~weil fir informelles Lernen in der Regel ja typisch ist, dass es strategischer Planung und
Reflexion entbehrt, die fiir die Kompetenz fiir lebenslanges Lernen aber bedeutsam sind“
(ebd., S. 139).

Die sich ergebende Notwendigkeit einer

»formalen Rahmung’ informellen Lernens darf jedoch nicht dazu fiihren, dass das in-

formelle Lernen padagogisiert wird. ... Denn umso mehr informelles Lernen einer gesell-

schaftlichen Anerkennung zugeflihrt und in das lebenslange Lernen integriert wird, um-

so mehr wird der mit dem traditionellen schulischen Lernverstdndnis unweigerlich

verbundene Padagogisierungsgedanke befordert” (Kirchhof & Kreimeyer 2003, S. 229).
Dadurch wird aber der Charakter des informellen Lernens verandert, wodurch nicht nur
Auswirkungen auf die Effekte dieser Lernprozesse zu befiirchten sind, sondern auch
eine generelle ,,Padagogisierung der Lebenswelt®, die von informellen Lernprozessen
durchdrungen ist.

»ES ist also die Padagogik selbst, die durch diese Paradoxie in einem Spannungsverhalt-

nis der eigenen Art steht. Sie ist einerseits gefordert, das Individuum dabei zu unterstit-

zen, informelles Lernen mit einer Kompetenzentwicklung zu verbinden, die auch geeig-

net ist, den verdnderten Anforderungen von Arbeit und Gesellschaft Rechnung zu

tragen. Andererseits muss eine derartige Unterstiitzung jenseits aller Formen von Pada-

gogisierung liegen, um gerade das kompetenzentwickelnde Potenzial informellen Ler-

nens zu erhalten.“ (ebd.)
Zudem bewegt sich die padagogische Intervention im Arbeitsprozess immer zwischen
didaktischer und betriebswirtschaftlicher Wirklichkeit, wobei langfristige pddagogische
MaBnahmen kurzfristigen 6konomischen Interessen in den meisten Féllen unter-
geordnet sind. Dies gilt auch fiir die Unterstiitzung informellen Lernens, obgleich sich
durch die Problembezogenheit informeller Lernprozesse padagogische und &kono-
mische Interessen (bewusst oder unbewusst) oft ndher kommen als bei starker formal-
organisierten Lernformen.
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5 FORSCHUNGSDESIGN UND METHODISCHES VORGEHEN

5.1 Fragestellungen und Zielsetzung

Das Untersuchungs- bzw. Forschungsdesign ist abhéngig von verschiedenen
EinflussgroBen. FLick (2000a) benennt dabei u. a. folgende Punkte (ebd., S. 265):

— Zielsetzung

— Fragestellung

— Ressourcen

— Methoden

— theoretischer Rahmen

Insbesondere bei qualitativen Ansatzen wird der Fragestellung eine besondere
Bedeutung zugemessen (ebd., S. 258). Sie hat starken Einfluss auf das Design der
Studie. Aus diesem Grund sollten Fragestellungen mdoglichst eindeutig sein und frih
formuliert werden. Dennoch, und hier liegt auch ein Vorteil qualitativer Forschung, kann
die Fragestellung im Laufe des Prozesses dem Erkenntnisstand entsprechend immer
wieder konkretisiert, fokussiert und ggf. revidiert werden.

Grundlage fur die Entwicklung der Forschungsfragen ist die Zielsetzung; sie be-
stimmt Niveau und Anspruch der Arbeit. Wird die Zielsetzung auf inhaltlicher Ebene be-
trachtet, kann zwischen rein theoretischen Zielsetzungen und praktischen Handlungshil-
fen — wie in der Handlungsforschung — unterschieden werden. Dartber hinaus beein-
flussen wissenschaftstheoretische und methodologische Grundhaltungen die Ausrich-
tung der Arbeit.>

%6 vgl. Kap. 1.2.1.
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Aus dem bereits ausflihrlich in Kapitel 1.1 dargestellten Erkenntnisinteresse an der
Erforschung der Zusammenhange und des Zusammenwirkens formeller und informeller
Lernprozesse ergibt sich zunachst die Notwendigkeit der systematischen Aufarbeitung
des aktuellen Forschungsstands. Dazu wurde bereits in Kapitel 3.1.2 ausfihrlich auf die
vorliegenden Untersuchungen zum informellen Lernen in der IT-Branche eingegangen.
Es zeigte sich, dass neben einer Fille von konkreten Konzepten zum Lernen in der Ar-
beit keine expliziten Untersuchungen existieren, die die Verknipfung von formellem und
informellem Lernen beleuchten. Das Anliegen dieser Arbeit kann folglich nur darin be-
stehen, sich sehr grundlegend dem Forschungsfeld zu nahern. Ziel dabei ist:

— das Forschungsfeld bezogen auf Weiterbildung in der IT-Branche zu erfassen

— Grundlagen fir eine weitergehende wissenschaftliche und praktische Auseinander-
setzung mit diesem Forschungs- und Handlungsfeld zu erarbeiten

— Maoglichkeiten und Grenzen der Steuerbarkeit dieser Prozesse aufzuzeigen

Dazu sind drei Fragestellungen aus theoretischer wie praktischer Perspektive hand-

lungsleitend:

— Unter welchen Bedingungen kann von einer Verknipfung formellen und informellen
Lernens gesprochen werden?

— In welchem Zusammenhang stehen diese Bedingungen?

— Welche Madglichkeiten gibt es, diese Bedingungen zu beeinflussen, um auf die Ver-
knupfung formellen und informellen Lernens hinzuwirken?

5.2 Methodische Annaherung an den Forschungsgegenstand

Die Untersuchung des Zusammenwirkens formellen und informellen Lernens stéBt auf
verschiedene Schwierigkeiten, die vor allem darin begriindet sind, dass a) bisher nur
wenige Forschungsergebnisse zu diesem Themenfeld vorliegen und b) das informelle
Lernen ein teilweise unbewusster Prozess ist und damit methodisch schwer zugénglich.

Wie bereits in der Einleitung® dargelegt, legen diese Voraussetzungen und die Fra-
gestellungen der Arbeit einen qualitativen Forschungsansatz nahe, da die stark linear
strukturierten Arbeitsprozesse quantitativer Untersuchungen durch die Festlegung auf
Hypothesen und Fragestellungen eine gute Kenntnis des Untersuchungsgegenstands
voraussetzen.

Obwohl die Thematisierung bestehender Vorannahmen beim qualitativen Ansatz
ebenfalls der Explizierung des Vorwissens Rechnung tragt, liegt der Fokus hier auf der
Angemessenheit der vom Forscher verwendeten Kategorien und der damit einherge-

%7 Vgl. Kap. 1.1 und 1.2.
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henden Offenheit gegenliber dem Forschungsgegenstand (vgl. Meinefeld 2003). Im Ge-
gensatz zu quantitativen Forschungsansatzen, die aufgrund des Vorgehens immer eine
reduzierte Wahrnehmung des Forschungsgegenstandes bedeuten, 6ffnet sich die quali-
tative Forschung durch einen Verzicht auf ex-ante-Hypothesen einer ausfiihrlichen Er-
kundung und Durchdringung des Forschungsfeldes. Der gesamte Forschungsprozess,
der sich nach LAMNEK (1993) Uber die Grundhaltung gegenuber den beteiligten Perso-
nen, der Situation sowie der Methode definiert, bleibt dabei flir Neufassungen, Ergan-
zungen oder Revision offen und modifizierbar (vgl. Mayring 1993).

Die Moglichkeit einer génzlich vorurteilsfreien Anndherung an den Forschungsge-
genstand, wie sie beispielsweise von GLASER & STRAUSS (2005) im Ansatz der ,,Grounded
Theory“ gefordert wird, ist jedoch zu bezweifeln und eher als idealistische Vorstellung
einzuordnen. Ein methodologisch sinnvoller Weg muss daher Uber die selbstreflexive
Einbeziehung des Forschenden und seiner Vorannahmen fiihren (vgl. Meinefeld 2003;
Mruck & Mey 1997). Die Herausforderung besteht darin, trotz erschwerender Ndhe zum
alltaglichen Erfahrungsraum Uberzeugungen und Vorannahmen der Bewusstmachung
zuzufuhren und fur die Interpretation der Ergebnisse verwertbar zu machen.

Daruber hinaus ermdglicht ein qualitativer Ansatz mit seinen Methoden tberhaupt
erst, sich den informellen und stark unbewussten Lernprozessen zu nahern. LAUR-ERNST
empfiehlt aus diesem Grund zur Erforschung informellen Lernens insbesondere die Nut-
zung nichtsprachgestitzter Methoden (Laur-Ernst 2000, S. 164).

Die Praferenz fiir den qualitativen Ansatzes sei jedoch nicht als allgemeine Ableh-
nung quantitativer Forschungsmethoden verstanden. Vielmehr sollte das Ziel sein, zu
einer moglichst umfassenden und detaillierten Analyse der Prozesse zu gelangen, um
eine systematische Betrachtung des Phanomens vornehmen zu kénnen. Das heiBt, die
Methodenwahl muss sich an den Fragestellungen und der Komplexitat der Inhalte orien-
tieren (vgl. Kleining 1995, S. 124). Die Begrindung der Methodenwahl misste dement-
sprechend aufzeigen, warum

~die eine oder andere Datenform im Prinzip besser geeignet ist, die sozialen Gegenstan-

de zu beschreiben und zu analysieren, um ihre Besonderheiten zu erkennen“ (ebd. —

Hervorh. d. Autors).

Dabei schlieBt die Entscheidung fir eine Methode die andere nicht aus. Vielmehr ist
aufgrund der Qualitat der Daten von einer Komplementaritat auszugehen. Der Einsatz
unterschiedlicher Methoden in einer Untersuchung kann dabei zeitlich oder forschungs-
logisch begrindet sein (Kleining 1995, S. 123) — worauf in den Kapiteln 5.5.2 und 5.5.5
noch naher einzugehen ist.

Ein Forschungsansatz, der Methodentriangulation ermdglicht und sich damit beson-
ders gut fir die umfassende Erforschung eines Phanomens eignet, ist die Fallstudien-
forschung. Der Vorteil dieses Ansatzes besteht in der Offenheit des Forschungsprozes-
ses und der Moglichkeit, das Zusammenwirken einer Vielzahl von Faktoren in der
konkreten Ganzheitlichkeit eines Falls zu untersuchen (Spohring 1995, S. 37). Der De-

121



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

taillierungsgrad, mit der die Realitét dabei erfasst werden kann, ist bei kaum einem an-
deren Instrument so hoch (Yin 2003; Dubé & Paré 2003). Dadurch kénnen ,,umfangrei-
chere und komplexere Ergebnisse“ (Witzel 1982, S. 78) gewonnen werden. Gerade bei
der Untersuchung des Zusammenwirkens formeller und informeller Lernprozesse ist —
wie die vorliegenden Forschungsarbeiten belegen — davon auszugehen, dass eine Viel-
zahl von Einflussfaktoren eine Rolle spielt. Dabei sind nicht nur die Lernprozesse selbst
zu betrachten, sondern auch ihre Rahmenbedingungen, denen beim informellen Lernen
eine besondere Bedeutung zukommt (Overwien 2000, S. 179). Durch die Néhe zu rea-
len Problemen besitzt der Fallstudienansatz zudem eine hohe Relevanz fiir die Praxis
und ermdglicht es damit, entsprechend der Zielsetzung, konkrete Empfehlungen fur die
Praxis abzuleiten.

5.3 Fallstudienforschung (Case Study Research)

5.3.1 Der Ansatz der Fallstudienforschung

Zwar besitzt die Fallstudienforschung eine lange Tradition, dennoch ist ihre Bedeutung
innerhalb der Sozialwissenschaften gering (Lamnek 1993, S. 4). Auch wenn es inner-
halb der Weiterbildungsforschung eine Reihe von Untersuchungen gibt, die sich auf
spezielle Falle beziehen (z. B. Dehnbostel, Molzberger & Overwien 2003; Mattauch
2003), zeigt sich, dass der Ansatz der Fallstudienforschung oft nur rudimentar zur An-
wendung kommt. Das verwundert nicht, wenn man Umfang und Tiefe der Ausein-
andersetzung mit Fallstudienforschung in der deutschsprachigen Literatur betrachtet:
Umfangreiche Nachschlagewerke zu Methoden der Sozialwissenschaften erwahnen die
Fallstudienforschung erst gar nicht, und wenn, dann nur reduziert (Schnell, Hill & Esser
2005; Bortz & Doring 2002; Rogge 1995). Gleiches gilt fur samtliche Handbucher, die
sich speziell den qualitativen Methoden der Sozialforschung widmen (Flick, von Kardorff
& Steinke 2000; Flick u. a. 1995; Spohring 1995). Lediglich LAMNEK (1993) widmet dem
Ansatz der Fallstudienforschung ein separates Kapitel. So kann man sich bei der
Auseinandersetzung mit diesem Ansatz und bei der Planung seiner Umsetzung nur
vornehmlich auf die amerikanische Literatur stitzen. Insbesondere YIN (2003) und
STAKE (1995) haben sich umfassend mit der Fallstudienforschung auseinandergesetzt.

Die Fallstudienforschung ist keine Methode oder isolierte Technik der Sozialfor-
schung, sondern ein Ansatz (approach), der verschiedene Erhebungsmethoden subsu-
miert und theoretische Vorgaben der Methodologie in praktische Handlungsanweisun-
gen umsetzt (Lamnek 1993, S. 5).
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YIN (2003) definiert Fallstudien wie folgt:

»A case study is an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon
within its real-life context, especially when the boundaries between phenomenon and
context are not clearly evident.” (Yin 2003, S. 13)

Fallstudien der empirischen Sozialforschung konnen verschiedene Funktionen erfillen:

a) Exploration

b) Hypothesenentwicklung

c) Operationalisierung

d) Plausibilisierung und lllustration quantitativer Ergebnisse
e) Ermittlung von Praktikabilitat (Lamnek 1993, S. 10 ff)

Im Rahmen dieser Arbeit dient die Fallstudie neben der Exploration eines bisher wenig
untersuchten Phdnomens vor allem der Hypothesen- bzw. Theoriebildung.

5.3.2 Design von Fallstudienforschung zur Theoriebildung

Das Untersuchungsdesign beinhaltet die Planung von der initialen Phase der
Entwicklung einer Forschungsfrage bis hin zu ihrer Beantwortung. In diesem Prozess
werden verschiedene Schritte von der Datensammlung bis zur Auswertung und
Interpretation durchlaufen. Das Untersuchungsdesign stellt dabei nicht nur den zeitli-
chen und organisatorischen Ablauf dar, sondern geht auch detailliert auf die Art der
Durchfliihrung ein.

Fir das allgemeine Design einer Fallstudienforschung schldagt DooLEY (2002,
S. 338 f) folgende Schritte vor:

1. Festlegung und Definition der Forschungsfrage(n)58

N

Auswahl des Falls/der Falle®® und Festlegung der Datenerhebungs- und Analyseme-
thoden®?

Vorbereitung zur Datenerhebung
Datenerhebung im Untersuchungsfeld
Evaluation und Analyse der Daten®'
Erstellung des Berichts

ook

>8 Vgl. Kap. 1.1 und 5.1.

%9 Vgl. Kap. 5.4.

60 Vgl. Kap. 5.5,5.6 und 5.7.
61 Vgl. Kap. 6.
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Eine ahnliche Vorgehensweise ist auch bei YIN (2003, S. 21) zu finden. Der Ablauf ist
dabei nicht unabhéngig von den Zielen, die an die Fallstudie gestellt werden. Aus
diesem Grund ist nun das Design unter der Fragestellung der Theoriebildung eingehen-
der zu betrachten. EISENHARDT (1989) schlagt folgende Schritte im Forschungsprozess
vor, die teilweise mit den Gltekriterien qualitativer Forschung libereinstimmen, wie sie
in Kapitel 5.8.1 beschrieben sind:

a) Getting Started

Der erste Schritt, die Formulierung der Fragestellung, ist einer der wesentlichen Schrit-
te bei der Fallstudienforschung. Insbesondere mit der Zielsetzung einer Theoriebildung
wird dabei intensiv diskutiert, in welchem Umfang bereits in dieser Phase Theorien und
Vorannahmen formuliert werden sollten.

Relativ einheitlich wird in der Literatur zur Fallstudienforschung gefordert, dass im
Gegensatz zur Grounded Theory bereits zu Beginn der Untersuchung Forschungsfragen
und Grundannahmen vorgestellt werden, die die Datenerhebung gezielter gestalten sol-
len. Keine Einigkeit besteht jedoch darin, welchen Charakter diese Vorannahmen haben
sollten. Wahrend YIN (1994, S. 27) die Formulierung expliziter theoretischer Annahmen
fordert, sehen andere Autoren darin keine Notwendigkeit (Eisenhardt 1989; Stake
1995).

Anstelle von expliziten Theorien préaferiert EISENHARDT (1989) die Formulierung von
Forschungsfragen:

»An initial definition of research question, in at least broad terms, is important in build-

ing theory from case studies.” (ebd., S. 536)

Sie begriundet dies vor allem damit, dass ohne einen Forschungsfokus die Fille der Da-
ten den Forscher berfordert (ebd.). Aus diesem Grund schlagt sie vor

sinvestigators should formulate a research problem and possibly specify some poten-
tially important variables, with some reference to extant literature“ (ebd.),

wobei es im Verlauf der Untersuchung durchaus maoglich ist, die Forschungsfrage zu
korrigieren. — Aus meiner Sicht verbietet sich die Entwicklung expliziter Theorien, da
dadurch der Blickwinkel in der Forschung zu stark auf die Verifizierung und Falsifizie-
rung dieser Theorie gerichtet ist und dies dem explorativen Ansatz zuwiderlauft.

Neben der Formulierung der Forschungsfrage wird immer wieder darauf hingewie-
sen, dass dieser Schritt auch ein eingehendes Literaturstudium beinhaltet, um beste-
hende Theorien aufzunehmen und die Forschungsfrage(n) zu verbessern.

-New theory, however special its range of application, is seldom or never just an incre-

ment to what is already known. Its assimilation requires the reconstruction of prior the-

ory and the reevaluation of prior fact, an intrinsically revolutionary process that is sel-

dom completed by a single man and never over night.“ (Kuhn 1996, S. 7, nach Dooley
2002, S. 336)

b) Selecting Cases

Die Fallauswahl ist ebenfalls ein wichtiger Aspekt, wenn Fallstudien zur Theoriebildung
eingesetzt werden (Eisenhardt 1989, S. 536). Ohne detaillierter auf genaue Kriterien zur
Fallauswahl einzugehen, betont EISENHARDT (1989), dass die Fallstudienforschung auf
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einem theoretischen Sampling beruht und sich daraus das Ziel ableitet, Féalle zu finden,
~which are likely to replicate or extend the emergent theory“ (ebd., S. 537).

c) Crafting Instruments and Protocols

Bei der Auswahl der Instrumente ist es auch fir die Theoriebildung wichtig, verschiede-
ne Methoden der Datenerhebung zu kombinieren.

- the ftriangulation made possible by multiple data collection methods provides
stronger substantiation of constructs and hypotheses.“ (Eisenhardt 1989, S. 538)

Uberdies kann die Kombination verschiedener Datentypen hohe Synergieeffekte bewir-
ken (ebd.).

d) Entering the Field

Als einen wesentlichen Vorteil der Fallstudienforschung sieht EiSENHARDT die Uberlap-
pung von Datenerhebung und Datenanalyse (Eisenhardt 1989, S. 538). Dabei betont
sie, dass es auch im Rahmen der Theoriebildung mdglich ist, Datenerhebungsmethoden
im Verlauf der Untersuchung zu erganzen, um den Fall individuell und in der groBtmaogli-
chen Tiefe zu verstehen (ebd.).

e) Analysing Data

Die Datenanalyse ist das Kernelement der Theoriebildung und gleichzeitig die kompli-
zierteste Phase. Vor allem die Fiille an Daten erschwert die Analyse haufig und macht
sie zu einem nicht enden wollenden Prozess. Aus diesem Grund hat sich das Arbeiten
mit kurzen Zusammenfassungen bewéahrt. Dennoch gibt es keinen Standard fir diese
Phase.

f) Shaping Hypotheses

Das grundlegende Vorgehen in der Fallstudienforschung beruht auf einem iterativen
Prozess der Theoriebildung und des Vergleichs mit den vorhandenen Daten. Ein wesent-
licher Schritt dabei ist ,the sharpening of constructs®, also die Weiterentwicklung und
Scharfung von Deutungen und Erklarungen (ebd., S. 541).

»1his occurs through constant comparison between data and constructs so that accu-

mulating evidence from diverse sources converges on a single, well defined construct.”
(ebd.)

g) Enfolding Literature

In den dargestellten iterativen Prozess eingebunden ist der Bezug zu bestehenden The-
orien und Hypothesen (ebd., S. 544). Der Vergleich mit anderen Forschungen, insbe-
sondere solchen, die zu anderen Ergebnissen kommen, ist von Bedeutung, um Vertrau-
en in die eigenen Forschungsergebnisse zu gewinnen bzw. um zu einer tieferen
Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand zu kommen (ebd.). Daruber hinaus
ist der Bezug zu vorliegenden Theorien wichtig, um beispielsweise die interne Validitat
zu sttzen oder eine weitere Generalisierung zu erreichen (ebd.).
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h) Reaching Closure

Fallstudienforschung kann durch zwei MaBnahmen beendet werden: zum einen da-
durch, dass keine weiteren Falle hinzugenommen werden, und zum anderen dadurch,
dass der iterative Prozess des Vergleichs zwischen Theorie und Forschungsdaten been-
det wird. Grund kann eine theoretische Séattigung sein, d. h. dass sich bei Hinzunahme
neuer Falle keine neuen Erkenntnisse mehr ergeben. Dieser Umstand fallt dabei nicht
selten mit pragmatischen — z. B. forschungsdkonomischen — Griinden zusammen.

Die folgende Tabelle gibt noch einmal einen Uberblick {iber das Vorgehen, wie es fiir die
vorliegende Arbeit handlungsleitend sein soll.

Step Activity

1 Getting Started « definition of research question
* possibly a prior construct

2 Selecting Cases * neither theory nor hypothesis
« specified population

3 Crafting Instruments and Protocols e« multiple data collection methods
« qualitative and quantitative data combined
» multiple investigators

4 Entering the Field « overlap data collection and analysis, including field
notes

« flexible and opportunistic data collection methods

5 Analysing Data  within-case analysis
« cross-case pattern search using different tech-
niques
6 Shaping Hypothesis « iterative tabulation of evidence of each construct

« replication note sampling, logic across cases
« search evidence for “why” behind relationship

7 Enfolding Literature « comparison with conflict literature
» comparison with similar literature

8 Research Closure « theoretical saturation when possible

Tabelle 7: Process of Building Theory from Case Study Research (Eisenhardt 1989, S. 5633)
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Unabhéngig von diesem Vorgehen kommt DOOLEY (2002) bei einem Vergleich zwischen
dem vorgestellten allgemeinen Prozess der Fallstudienforschung und dem von LYNHAM
(2002) entwickelten Modell zur Theoriebildung in Bereich der angewandten Forschung
zu dem Schluss:

... case study research is a) a method for fulfilling specific phases of the general
method of theory building in applied disciplines and b) a strategy for holding together
multiple methods for the purpose of fulfilling all phases.“ (Dooley 2002, S. 346)

5.4 Fallauswahl und -beschreibung

5.4.1 Kriterien fir die Fallauswahl

Generell ist bei der Fallauswahl zwischen Einzelfallstudien und Mehrfallstudien zu
unterscheiden.

Die Untersuchung von Einzelfdllen bietet sich insbesondere an, wenn es sich um ex-
treme oder einzigartige Falle handelt. SPOHRING (1995, S. 36) unterscheidet hierbei zwi-
schen:

— abweichender Fall, als Falsifikator fur deterministische Hypothesen
— Normalfall, als statistischer Durchschnitt, und

- ,ldealtyp®, als ,,gedanklich konstruierter, abstrakter, mehrdimensionaler Klassifikati-
onstypus*®

YIN (2003, S. 41 f) unterscheidet in teilweiser Uberschneidung mit den Kategorien von
SPOHRING:

— kritischer Fall

— extremer oder einzigartiger Fall

— reprasentativer oder typischer Fall

— aufdeckender Fall

— Langzeit-Fall

Mehrfallstudien werden im Gegensatz dazu immer dann angewandt, wenn es um den
Vergleich verschiedener Félle geht. Dabei spielt generell die Frage eine Rolle, was als
Fall definiert wird. Nach FLick (2000a) werden darunter sowohl Personen, soziale
Gemeinschaften und Organisationen als auch Institutionen gefasst (ebd., S. 253 f). YIN
(2003) erganzt diese Aufzahlung noch um Prozesse — wie Entscheidungs-,
Veranderungs- und Implementationsprozesse —, womit auch die Zeit als relevante
GroBe thematisiert ist (ebd., S. 23).
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Die Fallauswahl ist abhangig von Fragestellung und Zielsetzung. Als Gegenstand die-
ser Arbeit musste der Fall besonders gut geeignet sein, die Verbindung formellen und
informellen Lernens zu untersuchen. Dies bieten insbesondere Weiterbildungen, die ei-
ne solche Verbindung bereits vom didaktisch-methodischen Ansatz her anstreben. Zwar
kann noch nicht gesagt werden, ob die Wahrscheinlichkeit fir entsprechende Wechsel-
wirkungen in diesen Fallen groBer ist, dennoch ist davon auszugehen, dass die ver-
schiedenen Bemihungen um eine Verknipfung insgesamt mehr Aufschliisse erwarten
lassen als Ansétze, die das nicht beabsichtigen.

Ein geeigneter Ansatz fand sich im Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiter-
bildung (APO)%?, der explizit eine Verbindung formellen und informellen Lernens an-
strebt (Rohs 2002b) und sie durch die starke Integration von Arbeiten und Lernen auch
wahrscheinlich macht. Dartiber hinaus waren dem Autor Weiterbildungen zuganglich,
die nach diesem Konzept durchgefiihrt werden, sodass auch die Bereitschaft der unter-
suchten Institutionen und beteiligten Personen zur Durchfihrung entsprechender Un-
tersuchungen gegeben war.

Aufgrund der Komplexitat der Faktoren und der beabsichtigten breiten explorativen
Herangehensweise an die Forschungsfrage war schon aus forschungsékonomischen
Grunden eine Mehrfallstudie auszuschlieBen. Vielmehr sollte durch die Konzentration
auf einen Fall eine moglichst tiefgehende Erkundung ermdglicht werden. Dies erforderte
einen der Fragestellung entsprechend ergiebigen Fall.

Aus diesen Grinden wurde die Weiterbildung von Mitarbeitern des IT-Dienstleisters
eines groBen international tatigen Handelskonzerns zu operativen Professionals nach
dem Ansatz der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung gewéhlt.63 Mit der Weiterbil-
dung streben die Teilnehmer ein teilweise fiir sie grundlegend neues Arbeits- und Auf-
gabenfeld an, was nicht nur mit einem hohen Anteil informeller Lernprozesse einhergeht
(Staudt & Kley 2001), sondern auch mit der Aneignung relativ abstrakten Theoriewis-
sens. Gleichzeitig erfordert die Qualifikation zu operativen Professionals eine Vielzahl
von Erfahrungsmaglichkeiten, da die Komplexitdt der Arbeitsaufgaben im Verhéltnis
zum Spezialisten zunimmt. Dabei sind die Mdglichkeiten, tUber Erfahrung zu lernen, da-
durch eingeschrankt, dass zum Beispiel:

— die Weiterbildung zeitlich begrenzt ist

— eine fachliche Tiefe durch Erfahrungen kaum oder gar nicht zu erlangen ist

— bestimmte Tatigkeiten aufgrund der damit verbundenen Risiken nicht durchgefiihrt
werden diirfen

— Erfahrungsmaglichkeiten fir einzelne Inhalte nicht vorhanden sind

82 vgl. Kap. 4.4.2.
83 Vgl. Kap. 5.3.2.
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Demzufolge wurden in diesem Fall besondere Interdependenzen formellen und informel-
len Lernens erwartet.

Somit ist auf der einen Seite ein Fall gegeben, der durch seine gegenlaufigen Ten-
denzen eine gute Grundlage bietet, die anstehenden Forschungsfragen zu beantworten.
Zudem gibt es momentan kaum eine vergleichbare Weiterbildung, die die Integration
von Lernen und Arbeiten auf diese Weise umsetzt. Die Begriindung der Entscheidung fur
eine Einzelfallstudie kann auf der anderen Seite nur schwer einer der Kategorien von YIN
(s. 0.) zugeordnet werden. Vielmehr ist es die Kombination unterschiedlicher Faktoren
und Rahmenbedingungen, die diese Entscheidung rechtfertigen.

Fir ein tiefergehendes Verstandnis des Falls und der Ergebnisse sei der Fall im fol-
genden Kapitel zunachst eingehend vorgestellt.

5.4.2 Der Fall

Nach DooLEY (2002, S. 337) beinhaltet eine Fallbeschreibung folgende Komponenten:

— den Rahmen

— die beteiligten Personen
— das Ereignis

— die Probleme

— die Konflikte

Daruber hinaus erscheint es sinnvoll, den Fall chronologisch zu beschreiben, d. h.
seinen Ablauf zu schildern.

Der Rahmen

Der vorliegende Fall beschreibt eine Weiterbildung zum operativen IT-Professional. Die
operativen IT-Professionals stellen — neben den IT-Spezialisten und den strategischen
Professionals — eine Ebene des IT-Weiterbildungssystems dar.®* Auf der Ebene der
operativen Professionals sind vier Weiterbildungsprofile definiert, die im Berufsbildungs-
gesetz verankert sind und entsprechend durch die Industrie- und Handelskammern
geprift werden: IT Systems Manager, IT Business Manager, IT Business Consultant und
IT Marketing Manager.

Die untersuchte Weiterbildung wurde beim IT-Dienstleister eines groBen Handels-
konzerns als Pilotierung im Zeitraum von Januar 2004 bis Januar 2006 umgesetzt und
bis zum Februar 2005 durch das Fraunhofer Institut fir Software und Systemtechnik

8% vgl. Kap. 3.2.2.
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wissenschaftlich begleitet. Methodisch orientierte sich die Weiterbildung am Konzept
der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. Dies bedeutet, dass an realen Projekten
im Prozess der Arbeit gelernt wurde. Unterstitzt wurde dieses Lernen von einem Lern-
prozessbegleiter und fachlichen Beratern.®® Fiir die Umsetzung kooperierte das Unter-
nehmen mit einem in diesem Feld erfahrenen Bildungsdienstleister. Dennoch ist zu
konstatieren, dass zu Beginn der Pilotierung kaum Erfahrungen zur Weiterbildung von
IT-Professionals nach dem Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung vorla-
gen — bis zu diesem Zeitpunkt wurden insbesondere IT-Spezialisten nach dem APO-
Konzept weitergebildet. Eine Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung ist flr die Ebene
der operativen Professionals auch nicht vorgeschrieben. Gleichwohl entschied sich das
Unternehmen, die Weiterbildung eng am Arbeitsprozess zu orientieren. Dafir wurden
entsprechende herausfordernde Projekte im Unternehmen gefunden.

Neben der personellen Unterstitzung, auf die im folgenden Kapitel (,Beteiligte Per-
sonen®) noch naher eingegangen wird, wurde begleitend eine Reihe von Veranstaltun-
gen zur Aneignung der fachlichen Inhalte durchgefihrt. Dazu gehdrte eine Seminarreihe
zum Thema Projektmanagement, eine Veranstaltungsreihe zur Vorbereitung auf die Pru-
fung im Themenfeld ,Mitarbeiterfihrung und Personalmanagement® sowie Einzelveran-
staltungen zum Thema ,Recht®. Dariiber hinaus wurde speziell zur Prifungsvorbereitung
eine Prifungssimulation im Bereich Mitarbeiterfihrung und Personalentwicklung durch-
geflhrt sowie eine spezielle Vorbereitung durch die Arbeit mit Fallstudien, so wie sie
Bestandteil der Prifung sind.

Neben diesen Angeboten haben sich die Teilnehmer relativ frih in der Gruppe selbst
organisiert und ein wochentliches Teilnehmertreffen eingefiihrt. Die Treffen wurden spa-
ter im 14-tédgigen Rhythmus zu kollegialen Beratungen uber IT-Themen genutzt. Dabei
erklarten sich die Teilnehmer untereinander fachliche Inhalte, bekamen aber auch Un-
terstitzung von anderen Kollegen des Unternehmens. Diese Veranstaltungen wurden
inhaltlich durch einige Fachvorgesetzte strukturiert, die entsprechende Themenfelder
definierten.

Die Teilnehmer wurden in den Profilen /T Business Manager (vier Teilnehmer) und /T
Systems Manager (funf Teilnehmer) weitergebildet. Dennoch wurden viele Veranstaltun-
gen von allen Teilnehmern gemeinsam besucht.

Beteiligte Personen

Insgesamt haben neun Teilnehmer des Unternehmens — zwei Frauen und sieben
Ménner — die Weiterbildung aufgenommen. Von diesen haben zwei die Weiterbildung
vorzeitig beendet.’® Die Altersstruktur war gemischt, wobei fast die Halfte der

85 vgl. Kap. 4.4.2.

66 Die Datenerhebung bezieht sich groBtenteils auf den Zeitraum, in dem acht Teilnehmer die Weiterbildung
durchfiihrten.
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Teilnehmer zu Beginn der Weiterbildung zwischen 30 und 39 Jahre alt war (vgl.
Abb. 18).

A

Anzahl der
Teilnehmer

4

>

25-29 Jahre 30-39 Jahre 40-49 Jahre alter Alter

Abbildung 18: Altersstruktur der Teilnehmer des APO-Weiterbildungsprojekts

Die Teilnehmer verfligten entsprechend den Zulassungsvoraussetzungen zur Prifung
eines operativen Professionals liber die Kompetenzen, die in Breite und Tiefe denen
eines Spezialisten entsprechen®” (vgl. Rogalla & Witt-Schleuer 2004). Von den formalen
Voraussetzungen her hatten funf Teilnehmer einen Abschluss in einem anerkannten IT-
Ausbildungsberuf. Darliber hinaus hatten die Teilnehmer unterschiedliche Qualifikatio-
nen in Seminaren zu Einzelthemen oder im Rahmen der firmeninternen Fachlaufbahn
erworben. Bei der Auswahl der Teilnehmer wurde darauf geachtet, dass keiner der
Teilnehmer Uber einen fachspezifischen Hochschulabschluss verfigt.

Die Organisation der Weiterbildung erfolgte im Wesentlichen durch eine Mitarbeite-
rin des Bereichs Personalentwicklung und wurde durch Ansprechpartner in den einzel-
nen Fachabteilungen unterstutzt. Entsprechend dem Konzept der Arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung wurden die Teilnehmer durch eine Lernprozessbegleiterin eines
Bildungsdienstleisters sowie Fachberater — in allen Fallen die Fachvorgesetzten der Teil-
nehmer — begleitet und beraten. Zudem wurden die Bereichsleiter tber die Weiterbil-
dung informiert; sie unterstitzten die Weiterbildung beispielsweise durch die Schaffung
zeitlicher Freirdume.

7 . .
6 Ein entsprechender Nachweis wurde durch das Unternehmen erbracht.
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Daneben waren externe und interne Dozenten in die Weiterbildung eingebunden. In-
terne Dozenten waren Mitarbeiter des Unternehmens mit besonderen fachlichen
Kenntnissen. Externe Dozenten waren z. B. die Lernprozessbegleiterin, die die Teilneh-
mer auch auf den Prifungsteil ,Mitarbeiterfihrung und Personalentwicklung® vorberei-
tete. Daneben gab es einen Dozenten fiir den Bereich Projektmanagement und einen
Fachhochschuldozenten, der mit den Teilnehmern an Fallstudien arbeitete.

Ablauf

Durch die Mitarbeit an der Gestaltung des neuen IT—Wei’terbiIdungssystems68 war das
Unternehmen schon friih mit der Thematik vertraut, sodass eine hohe Bereitschaft
vorhanden war, die Ergebnisse dieses Prozesses auch umzusetzen. Mogliche Teilneh-
mer wurden nach der Zustimmung der Geschéftsfihrung durch die Vorgesetzten der
einzelnen Bereiche identifiziert und angesprochen. Aufgrund des engen zeitlichen
Rahmens blieb kaum ausreichend Vorbereitungszeit fir die Weiterbildung, die nach
einem Kick-Off im Dezember 2003 im Januar 2004 begann. Da zudem relativ wenige
Erfahrungen fiir die Umsetzung zur Verflgung standen, war das erste Quartal 2004
noch durch eine gewisse Unsicherheit geprégt. In der Anfangsphase hatte das
Unternehmen sich entschlossen, die Prifungsteile nacheinander zu bearbeiten. Als
Konsequenz dieser Entscheidung wurde nach einer kurzen Zeit inhaltlicher Parallelitat
der Fokus auf den Bereich ,Mitarbeiterfihrung und Personalentwicklung® gelegt, der
dann von fast allen Teilnehmern auch im April bzw. Juni 2005 erfolgreich abgeschlossen
werden konnte. Die Fallstudien, die bereits im Januar verteilt wurden, sind in der
Zwischenzeit kaum behandelt worden. Erst mit dem Abschluss der genannten Prifung
ruckten dann die IT-Inhalte wieder in den Mittelpunkt. Parallel dazu begannen auch die
Projekte der einzelnen Mitarbeiter, fir die insbesondere die Veranstaltungen zum
Projektmanagement von groBem Interesse waren.

Relativ frih wurden wochentliche Teilnehmertreffen eingefuhrt, die sich ebenfalls
nach den Prifungen im Bereich ,Mitarbeiterfliihrung und Personalentwicklung® starker
auf IT-Inhalte fokussierten. So wurde ab Juni jedes zweite Treffen als kollegiale Beratung
zu IT-Themen gestaltet.

Mit fortschreitender Weiterbildung wurde deutlich, dass sich durch die zeitlichen
Rahmenbedingungen groBe Belastungen fir die Teilnehmer ergaben. Aus diesem Grund
wurde entschieden, die letzten Prifungsteile ins Frihjahr 2005 zu verschieben.

Wahrend des gesamten Verlaufs der Weiterbildung standen den Teilnehmern je acht
Termine zu 2,5 Stunden fir die Lernprozessbegleitung zur Verfigung, die individuell ge-
nutzt wurden.

%8 vgl. Kap. 3.2.2.
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Das Ergebnis®’

Die Ergebnisse des Falls beziehen sich auf das Ende des Untersuchungszeitraums im
Frihjahr 2005. Zu diesem Zeitpunkt hatten die Teilnehmer noch nicht alle notwendigen
Prifungen abgelegt und Dokumentationen abgegeben, sodass keine abschlieBenden
Aussagen uber das Ergebnis des Falls formuliert werden kdnnen. Offen bleibt auch die
Frage, ob die Uberlegung, die Abschliisse des IT-Weiterbildungssystems und die
Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung als Umsetzungskonzept in die Fachlaufbahn zu
integrieren (vgl. Gooren & Rohs 2006), tatsachlich in die Tat umgesetzt wird.

Probleme und Konflikte

Probleme oder Konflikte entstanden nicht durch die Forschungsarbeit, sondern nur in
der Umsetzung der Weiterbildung. Dabei zeigte sich, dass die Zeit fir die mit der
Weiterbildung verbundenen Aufwande zu knapp bemessen war. Dieses Problem rihrte
vor allem daher, dass der zeitliche Horizont fir die wissenschaftliche Begleitung nicht
flexibel genug war. Um die Zeitplanung fir Weiterbildung und wissenschaftliche Beglei-
tung zu synchronisieren, stand fir die Weiterbildung ein Zeitrahmen von nur zwolf
Monaten zur Verfligung, der sich als zu knapp erwies. Als Folge der daraus
resultierenden Planung kamen alle Teilnehmer in Zeitnot, und die Belastung durch
Arbeit und Lernen war fir alle sehr groB. Dieser Konflikt war jedoch nicht ausschlag-
gebend dafiir, dass zwei Teilnehmer die Weiterbildung vorzeitig beendeten.”®

Die Stufe der operativen Professionals stellt innerhalb des IT-Weiterbildungssystems
eine Position oberhalb der Spezialisten dar. Operative IT-Professionals nehmen weitge-
hend Aufgaben der Mitarbeiterfiihrung wahr und haben, verglichen mit den Spezialisten,
mehr Linienaufgaben. In diesem Sinne ist die Weiterbildung von operativen Professio-
nals vom System her als Aufstiegsqualifizierung fir Fihrungskrafte gedacht. Im Rahmen
der beschriebenen Weiterbildung wurde jedoch entschieden, die Weiterbildung zu den
IT-Professionals als fachliche Weiterbildung zu betrachten. Die Teilnehmer erhielten
damit zwar die Aussicht auf die Leitung groBerer Projekte, jedoch bedeutete diese Wei-
terbildung nicht explizit eine Entwicklung in Richtung Fuhrungskraft. Dieser Umstand
wurde insbesondere darin deutlich, dass den Teilnehmern auch kinftig keine disziplina-
rische Verantwortung Ubergeben werden wirde. Dadurch entstand ein Konflikt zwi-
schen den Zielen der Weiterbildung — auf Flihrungsaufgaben vorzubereiten — und den
Zielen der konkreten Weiterbildung im Unternehmen. So hatten beispielsweise einige
Inhalte aus dem Bereich ,Mitarbeiterfiihrung und Personalentwicklung® nur geringe Re-
levanz.

69 Das Ergebnis bezieht sich in diesem Kontext auf das Ergebnis des Falls und nicht der Untersuchung.

70 . . . . . .
Dies geschah aus anderen, hier nicht ndher zu erlduternden Griinden.
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5.5 Untersuchungs- und Falldesign

5.5.1 Falldesign

Innerhalb der single-case designs unterscheidet YIN (2003, S.40) zwischen holistic
cases und embedded cases. Im Gegensatz zu den holistic cases werden bei den
embedded cases mehrere units betrachtet, d. h. beispielsweise, dass der Fall nicht nur
die Organisation als Ganzes, sondern auch einzelne Einheiten betrachtet (vgl. Abb. 19).

sinale-case desians multiple-case desians

Case Case

holistic

embedded

nit
] Embedded
i Unit2

Abbildung 19: Grundlegende Designs von Fallstudien nach Yin (2003, S. 40)

In dieser Terminologie ist die Weiterbildung der Fall; die einzelnen Units sind
beispielsweise die an der Weiterbildung beteiligten Personen. Dieser Ansatz ist im
Gegensatz zum holistic case flexibler, da er auf Veranderungen oder Erweiterungen der
Forschungsfrage besser zu reagieren vermag. Insbesondere dann, wenn keine theoreti-
sche(n) Annahme(n) bei Untersuchungsbeginn vorliegen und der Charakter explorativ ist,
bietet die ,eingebettete® Fallstudie Vorteile gegenliber dem holistischen Ansatz (vgl. Yin
2003, S.45). Im Verlauf der Untersuchung ist jedoch darauf zu achten, dass der
Blickwinkel stets auf den ganzen Fall gerichtet bleibt, und nicht auf die einzelnen Units.
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Auf der Grundlage der theoretischen Uberlegungen werden die in Kapiteln 4.2 ff identifi-
zierten Ebenen als Units betrachtet. Das sind:

1. die lerntheoretische Ebene
2. die organisatorisch-strukturelle Ebene
3. die konzeptionelle Ebene

YIN weist jedoch darauf hin:

»Your choice of the unit of analysis, as with other facets of your research design, can be
revisited as a result of discoveries arising during your data collection.” (ebd., S. 24)
Folglich kénnen diese Ebenen auch im Forschungsprozess in Abhdngigkeit von den ge-
wonnenen Daten verdndert und angepasst werden.

5.5.2 Methodische Umsetzung der Untersuchung durch Triangulation

Wie erwdhnt, handelt es sich bei der Fallstudienforschung um einen Forschungsansatz
(approach), der zum Ziel hat, den Untersuchungsgegenstand maglichst ganzheitlich zu
erfassen, um der Komplexitat der sozialen Realitét gerecht zu werden.

~Gerade der Versuch, weitestgehend alle bedeutsamen Aspekte, Dimensionen, Facetten

etc. eines Untersuchungsobjekts im Blick auf das Untersuchungsziel durch empirische

Forschung zu erfassen, verbietet eigentlich den Einsatz nur einer einzigen Erhebungsme-

thode. Daher ist die Fallstudie — schon von ihrem Anspruch her — zumeist multimetho-

disch anzulegen.“ (Lamnek 1993, S. 5 — Hervorh. d. Autors)

Neben dem klassischen ,,Phasenmodell® der Methodenintegration, in dem qualitative
Methoden der Hypothesengenerierung und quantitative Methoden der Hypothesen-
prufung dienen, werden qualitative und quantitative Methoden auch kombiniert
eingesetzt. Diese Kombination von Methoden im Rahmen eines Forschungsansatzes
wird auch als Triangulation (Denzin 1977) bezeichnet und entspricht der Zielsetzung der
Fallstudienforschung. Ziel ist es, zu einem umfassenderen und tieferen Verstéandnis des
untersuchten Gegenstandsbereichs zu gelangen (Kelle 2004b; Flick 2000b).

Diskutiert wird dabei, ob durch die Triangulation die Validitadt der Ergebnisse erhoht
werden kann. Qualitative und quantitative Methoden entspringen unterschiedlichen
Theorietraditionen, sodass sie den Forschungsgegenstand aus unterschiedlichen Per-
spektiven betrachten. Nur fir den Fall, dass sie Aussagen zum gleichen Phdnomen tref-
fen konnen, tragen sie zur wechselseitigen Validierung bei. Betrachten sie unterschied-
liche Aspekte desselben Gegenstands oder unterschiedliche Gegenstéande, ist dies nicht
moglich (Kelle 2004b, S. 32).

Der Einsatz verschiedener Methoden ist nur eine mogliche Vorgehensweise der Trian-
gulation. Darlber hinaus unterscheidet DENzIN (1977, S. 297) folgende weitere Formen:
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— Daten-Triangulation: Kombination von Daten, die aus verschiedenen Quellen stam-
men und zu verschiedenen Zeitpunkten, an unterschiedlichen Orten oder mit ver-
schiedenen Personen erhoben wurden

— Investigator-Triangulation: Einsatz verschiedener Beobachter und Interviewer, um
subjektive Einflisse auszugleichen

— Theorie-Triangulation: Annaherung an den Forschungsgegenstand von verschiedenen
Perspektiven und mit Hypothesen

Wesentlich fur die Triangulation ist, dass alle eingesetzten Verfahren als gleichwertig
betrachtet werden.

Die Triangulation stellt somit einen geeigneten Ansatz dar, den hohen Anforderun-
gen an eine Fallstudie gerecht zu werden. Daher ist es nicht verwunderlich, dass sie vie-
le Vertreter der Fallstudienforschung nicht nur befirworten (Dubé & Paré 2003; Yin
1994; Lamnek 1993; Eisenhardt 1989), sondern sogar als eine Starke der Fallstudien-
forschung hervorheben. Insbesondere die Verbindung qualitativer und quantitativer Me-
thoden hat dabei groBe Bedeutung (Eisenhardt 1989, S. 538). Aber auch die Daten-
Triangulation wird als geeignete Methode angesprochen (Merkens 2000, S. 293).

Die vorliegende Arbeit fokussiert insbesondere auf die Methoden- und Daten-
Triangulation. ,Methoden-Triangulation® bezieht sich dabei auf den Einsatz unterschied-
licher Methoden (between-method), die im folgenden Kapitel vorgestellt werden. ,Da-
ten-Triangulation® wird durch die Einbeziehung unterschiedlicher Interviewpartner und
unterschiedliche Erhebungszeitpunkte erreicht, worauf in Kapitel 5.5.5 néher eingegan-
gen wird.

5.5.3 Angewandte Methoden

Im Folgenden werden die in der Fallstudie eingesetzten Methoden naher vorgestellt und
deren praktische Umsetzung im Forschungsdesign erlautert. Dabei wird sowohl auf die
Inhalte als auch die jeweilige Zielgruppe der Befragung eingegangen.

Befragung

Zunachst werden die einzelnen Formen der Befragung betrachtet. Dazu gehéren neben
den Einzel- und Gruppeninterviews — die den wesentlichen Teil des Datenumfangs der
Untersuchung ausmachen — die Fragebogenerhebung, das Lerntagebuch fir die Teil-
nehmer sowie die Reflexionen der Lernprozessbegleiterin.
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Fragebdgen

Fir die Interpretation von Fallen ist es unumgéanglich, einige Rahmendaten (Fall-
variablen) zu erfassen. Sie dienen der Charakterisierung eines Falls und bieten damit
wichtige Informationen zur Interpretation.

Die Erfassung dieser Daten Uber einen Fragebogen hat sich in der wissenschaftli-
chen Praxis etabliert und entlastet das Interview von Fragen, die als Frage-Antwort-
Schema aufgebaut sind. Bei einer Vorabbefragung konnen die Uber einen Fragebogen
gewonnenen Rahmendaten den Einstieg ins Interview erleichtern und auf besondere
Konstellationen hinweisen, die fur die Fragestellung von Bedeutung sind (vgl. Kuckartz
2005).

Befragt wurden alle Personengruppen, die an der Weiterbildung beteiligt waren, wo-
bei nicht bei allen Gruppen eine Vollerhebung durchgefiihrt wurde. Dies liegt unter an-
derem daran, dass nicht alle Personen fur eine Befragung zugénglich waren. Konkret
befragt wurden alle Teilnehmer sowie deren Vorgesetzte, Bereichsleiter und fachliche
Berater (wobei es hier teilweise Uberschneidungen gab). Dariiber hinaus wurden {ber
einen Fragebogen Daten der Lernprozessbegleiterin, der Weiterbildungsorganisatorin
und eines Dozenten erhoben. Die Befragung der Lehrkrafte sollte urspriinglich umfang-
reicher sein, die Kontaktaufnahme erwies sich dann jedoch als schwierig, sodass sich
die Untersuchung auf einen Dozenten beschréanken musste.

Fur die einzelnen Personengruppen wurden jeweils spezielle Frageb6gen entwickelt,
die an die Besonderheiten der einzelnen Rollen angepasst wurden. Exemplarisch wur-
den folgende Daten bei der Teilnehmerbefragung erhoben:

— soziodemografische Daten

— Abschlusse und Kompetenzen

— Arbeitsbereich

— Bedeutung der einzelnen Lernformen in der APO-Weiterbildung
— Effekte der APO-Weiterbildung

— Rahmenbedingungen des Lernens

Zur Beantwortung wurden geschlossene Antwortmaoglichkeiten oder die Mdéglichkeit zur
Freitexteingabe angeboten.

Die Fragebogenerhebung wurde — den Dozenten ausgenommen — im Juni/Juli 2004
durchgefihrt, also ca. ein halbes Jahr nach Beginn der Weiterbildung. Die Wahl dieses
Zeitpunkts war davon bedingt, dass die Daten der Fragebdgen erste Informationen fir
die Interviews bereitstellen sollten. Gleichzeitig war zur Beantwortung der Fragen not-
wendig, dass die Befragten bereits erste Erfahrungen in der Weiterbildung gesammelt
haben.

Die Auswertung der Fragebdgen erfolgte vor allem im Hinblick auf die Vorbereitung
der Interviews. Auf eine gesonderte Darstellung der Ergebnisse wird in dieser Arbeit
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verzichtet, da aufgrund der Datenmenge keine allgemeingultigen Aussagen getroffen
werden koénnen. Sie sind jedoch in die Interpretation der Interviews und in die allgemei-
ne Theorieentwicklung eingeflossen.

Digitales Lerntagebuch

Das Fuhren von Tagebtichern ist eine Form der offenen schriftlichen Selbstbefragung.
Im Rahmen der Untersuchung sollten die Teilnehmer ein Lerntagebuch uber einen
Zeitraum von zwei Wochen flhren, vom Zeitpunkt des Beginns der Weiterbildung an.

Der Einsatz eines Lerntagebuchs im Rahmen der Weiterbildung bietet die Moglich-
keit, ndhere Informationen zu den Lernprozessen der Teilnehmer zu erhalten. Insbeson-
dere Inhalt und Vorgehen bei Problemen und Fragestellungen in der Arbeit kdnnen
durch begleitende Dokumentationen besser erfasst werden als durch einzelne Inter-
views, die zeitlich nicht so nah am Erlebten sind. Daneben kénnen Tagebuchaufzeich-
nungen auch als Erinnerungshilfe in oder zur Vorbereitung auf Interviewsituationen die-
nen. Damit kann ein Lerntagebuch wichtige Daten fir den Forschungsprozess liefern,
die in dieser Form Uber andere Methoden kaum oder nur sehr viel schwieriger erhoben
werden konnen.

Um das Flhren eines Lerntagebuchs zu motivieren, sollte es méglichst eng mit der
Projektdokumentation verbunden sein, die im Rahmen der Prifung anzufertigen ist. Da-
zu wurden konkrete Leitfragen entwickelt, die auf der einen Seite allgemein zur Reflexi-
on anregen und auf der anderen Seite Aufschliisse zur Verbindung formeller und infor-
meller Lernprozesse liefern. Insbesondere Teilnehmern, die Schwierigkeiten bei der
Reflexion und Dokumentation haben, sollte damit zuséatzliche Hilfe geboten werden.

Uber die Anbindung des Lerntagebuchs an die Projektdokumentation hinaus sollte
die Nutzerfreundlichkeit des Tagebuchs durch erhoht werden, dass es webbasiert an-
geboten wurde. Das digitale Lerntagebuch (s. Abb. 20) bietet die Mdglichkeit, Noti-
zen/Dokumentationen lber eine Webschnittstelle anzufertigen und zu verwalten. Auf-
grund des IT-affinen Teilnehmerkreises wurde davon ausgegangen, dass die Motivation
fur ein solches Tagebuch hoher ist als fur die klassische Form.

Der Zugriff auf das Lerntagebuch erfolgte ausschlieBlich durch die Teilnehmer
selbst. Welche Daten der Forschung zur Verfligung gestellt werden, konnte dabei jeder
Teilnehmer Uber die Exportfunktion entscheiden.

Der Einsatz des digitalen Lerntagebuchs wurde mit der Weiterbildungsorganisatorin
abgestimmt und auch durch sie begleitet. Bis zum Ende der Untersuchung wurden von
den Teilnehmern jedoch keine Daten flr die Forschung freigegeben. Da es keine geson-
derte Befragung zur Nutzung gab und bewusst auf Instrumente zur technischen Nach-
verfolgung der Nutzung verzichtet wurde, kdnnen keine verldsslichen Aussagen zum
Gebrauch getroffen werden.
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Lerntagebuch

m

Stichwort/Titel /Thema

Datumt:
[ 18] ra =l | 2004 =]

Tagebuchaufzeichnungen

Ergdnzende private Eintrdge (sind beim :

p

ausgeschl,

)

Folgende Fragen dienen Ihnen als Denkanstife und Anregungen.
Ausfithrliche Fragen finden Sie <hier>.

¥ersuchen Sie sich zundchst genauer zu vergegenwartigen, was sie
den Tag iiber gemacht haben. Dabei kinnen Terminkalender, to
do-Listen u. a. helfen.

A) Gab es (heute) Probleme, etwas Neues, besondere
Herausforderungen?
wie sind Sie damit umagegangen?
wielche Unterstiitzung haben Sie genutzt (Fachbicher, Internet, Kollegen,
Fachberater etc.)?

B) Gab es eine Situation, die gut/nicht gut gelaufen ist?
Wersuchen Sie sich disse Situation genauer zu beschreiben,
Warurm ist es gut/nicht gut gelaufen?

¥Welche Erkenntnisse haben Sie gewonnen?
Wwie gehen Sie mit der Erkenntnis urn? Welche Schlussfolgerungen kénnen
Sie daraus ziehen?

Gibt es eine SituationfFragestellung, die Sie sonst noch beschaftigt
Warum beschaftigt Sie diese Frage?

In diesem Feld haben Sie die Maglichkeit Eintragungen
vorzunehmen, die Sie beim Export fiir die Evaluation ausschliefen
wollen. Das kdnnen z. B. sein;

- persinliche Bemerkungen
- Firmengeheimnisse
- fiir die Evaluation unrelevante Informationen

Abbildung 20: Screenshot digitales Lerntagebuch (Eingabemaske mit Leitfragen)

Interviews

Interviews stellen ein grundlegendes Instrument qualitativer Untersuchungen dar.

~Durch die Mdglichkeit, Situationsdeutungen oder Handlungsmotive in offener Form dif-
ferenziert und offen zu erheben, und durch die Mdglichkeit der diskursiven Verstandi-
gung Uber Interpretationen sind mit offenen und teilstandardisierten Interviews wichtige
Chancen einer empirischen Umsetzung handlungstheoretischer Konzeptionen der Sozio-
logie und Psychologie gegeben.” (Hopf 2000, S. 350)

Interviews bilden den Kern der vorliegenden Untersuchung. Sie wurden mit allen an der
Weiterbildung beteiligten Personen gefiihrt. Dazu wurden individuelle Leitfaden fir jede
Gruppe (Teilnehmer, Vorgesetzte/fachliche Berater, Lernprozessbegleiter, Organisato-

ren, Trainer) entwickelt, die auf die Forschungsfragen der Untersuchung rekurrieren.

Die Interviews wurden als Leitfadeninterviews durchgefihrt, wobei aber die Freiheit
einer individuellen Anpassung an Person und Situation und die Fokussierung auf inte-
ressante Antworten oder Problempunkte gewahrleistet war und auch wahrgenommen
wurde. In diesem Sinne hatten die Interviews auch den Charakter von Fokusinterviews.
Dadurch ist es moglich, ,eine sehr zurlickhaltende, nicht-direktive Gesprachsfiihrung
mit dem Interesse an sehr spezifischen Informationen und gegenstandsbezogenen Ex-

plikationen zu verbinden® (Hopf 2000, S. 355).
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Das Interesse richtete sich dabei insbesondere auf Aspekte, die flr die Verbindung
formellen und informellen Lernens als besonders relevant erschienen. Darliber hinaus
unterstitzen Fokusinterviews auch den Zugang zu informellen Lernprozessen, da sie
~€ine wichtige Hilfe bei der Anregung personlicher, nicht immer leicht darzustellender
Erinnerungen sein“ konnen (ebd.).

Die Interviews hatten eine Lange von ca. 45 min bis 75 min und wurden bis auf eine
Ausnahme’' mitgeschnitten.”?

Zur Verifizierung der Ergebnisse wurden zum Ende der Weiterbildung diskursive
Gruppeninterviews mit den Teilnehmern und den Vorgesetzten durchgefihrt. Auf eine
Auswertung der Gruppeninterviews wurde aufgrund der insgesamt groBen Datenmenge
verzichtet.

Beobachtung

Teilnehmende Beobachtung

Informelle Lernprozesse sind groBtenteils unbewusst und daher auch in der Reflexion
dem Teilnehmer nur begrenzt zuganglich. Aus diesem Grund regt LAUR-ERNST (2000,
S. 164) an, erganzend Forschungsmethoden einzusetzen, die nicht auf Verbalisierung
oder Verschriftlichung des Erlebten aufbauen. Hier bietet sich die Beobachtung an. Die
Beobachtung unterscheidet sich von der Wahrnehmung dadurch, dass sie ein
bestimmtes Ziel oder einen bestimmten Zweck verfolgt und ihre Ergebnisse ausge-
wertet werden.

Wie bei allen eingesetzten Methoden sollen auch durch die Beobachtung Aspekte
der Verbindung formellen und informellen Lernens untersucht werden. Vom Standpunkt
qualitativer Forschung, die ohne Hypothesen und Vorannahmen ins Feld geht, ist die
Beobachtung stets explorativ angelegt, und damit nicht systematisch. Beobachtungen
sind jedoch durch die Vielzahl an Informationen, insbesondere dann, wenn keine Video-
aufzeichnungen maglich sind, durch den Beobachter in ihrer Komplexitat nicht zu erfas-
sen. Deshalb ist es unabdingbar, relevante Dimensionen der Beobachtung zu benennen.
Damit besteht zwar auf der einen Seite die Gefahr, weitere relevante Aspekte nicht zu
berlicksichtigen; auf der anderen Seite ist es nur so moglich, iberhaupt die Aufmerk-
samkeit zu fokussieren. Die Dimensionen sollten dabei moglichst offengehalten werden
und allgemeine Aspekte wie Ablauf, Inhalt und Rahmenbedingungen bericksichtigen.
DemgemaB wurden anhand der Forschungsfragen relevante Aspekte benannt und in ei-
nem Beobachtungsschema zusammengefasst.

71 . . . . .
Ein Vorgesetzter verweigerte den Mitschnitt ohne Angabe von Griinden.

Der Leitfaden ist im Anhang einzusehen; die verschriftlichten Mitschnitte kénnen dieser Arbeit aufgrund des
Umfangs (ca. tausend Seiten) nicht beigefiigt werden.
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In der Diskussion Uber die Moglichkeiten der Beobachtung stellte sich heraus, dass
es vom Unternehmen nicht erwlinscht ist, die Teilnehmer in der Arbeitszeit zu begleiten.
Darlber hinaus wurde eine Beobachtung im Rahmen der Lernprozessbegleitung abge-
lehnt mit der Begrindung, dass dieses Gesprach ein besonderes Vertrauensverhéltnis
voraussetze. Im Verlauf der Untersuchung bot sich folglich nur die Méglichkeit der Beo-
bachtung einer Veranstaltung zur Vorbereitung der IT-spezifischen Themen. Methodisch
wurde diese Veranstaltung im Sinne einer kollegialen Beratung durchgefihrt. Das dafur
eingesetzte Beobachtungsschema beinhaltete folgende Aspekte:

— Rahmenbedingungen (Teilnehmer, Raum, Gruppenklima)
— informelle Aspekte des Lernens

— formelle Aspekte des Lernens

— Handlungen der Teilnehmer

— Handlungen des Fachexperten

Bei der Beobachtung der Veranstaltung war es Ziel, die Uberginge zwischen formellen
und informellen Lernprozessen zu beleuchten und weitere Aufschlisse Uber den
Gesamtzusammenhang der Lernsituationen zu erlangen.

Aufgrund der Rolle des Autors in der Untersuchung wurde die Form nichtteilneh-
mender Beobachtung gewéhlt, da ein gleichzeitiges Auftreten als Forscher und Teilneh-
mer unglaubwirdig erscheint. Dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass auch
bei einer nichtteilnehmenden Beobachtung der Beobachter in das Geschehen einge-
bunden ist und insbesondere im Rahmen der Fallstudienforschung diese Methode z. B.
mit Dokumentenanalysen, Introspektionen, informellen Gesprachen und Interviews ge-
koppelt sein kann.

Reflexionsleitfaden

Eine wesentliche Herausforderung bei der Untersuchung informeller Lernprozesse
besteht darin, die teilweise unbewussten Vorgange (iber Reflexionen bewusstzumachen.
In der Weiterbildung findet Reflexion vornehmlich im Rahmen der Reflexionsgesprache
mit der Lernprozessbegleiterin statt. Um zu diesen Prozessen Zugang zu haben, wurden
Interviews mit der Lernprozessbegleiterin gefihrt. Eine direkte Teilnahme an den
Gesprachen war, wie schon geschildert, aufgrund der damit gestorten Intimitat und der
Verletzung des Vertrauensverhéltnisses nicht moglich.

Wahrend bei den Teilnehmern das Lerntagebuch als Dokumentation/Selbstbefra-
gung Anwendung fand, wurden der Lernprozessbegleiterin Reflexionsleitfaden zur Ver-
fligung gestellt.”® Die Reflexionsleitfaden sollen dabei unterstiitzen, im Anschluss an die

73 Das Instrument befindet sich im Anhang.
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Reflexionsgesprache anhand von Leitfragen die Prozesse und Ergebnisse der Gesprache
selbst zu reflektieren. Die Ergebnisse der Reflexion wurden schriftlich fixiert und sind in
die Datenauswertung eingegangen.

Reflexionsleitfaden stellen keine etablierte Form der qualitativen Forschung dar. Als
eine Form der Reflexion besteht eine Nahe zur Methode der Introspektion/Selbstbeob-
achtung (vgl. Kleining & Witt 2000). Letztere dient jedoch im Gegensatz zum hier ge-
schilderten Ziel in erster Linie dazu, die Aufmerksamkeit der untersuchten Personen auf
ihre inneren Prozesse zu lenken, sich selbst zu beobachten und ihre Wahrnehmungen in
Sprache auszudriicken.”* In den Reflexionsleitfaden fiir die Lernprozessbegleiterin wer-
den die Teilnehmer und die Prozesse zwischen Teilnehmer und Lernprozessbegleiterin
betrachtet. Sie sind also weniger auf das ,,Selbst“ der Lernprozessbegleiterin gerichtet,
auch wenn es um ihre Wahrnehmung der Prozesse geht.

Die gewahlten Leitfragen sollen eine groBere Transparenz der Inhalte und Prozesse
in den Reflexionsgesprachen und so erganzend zu den Interviews Aufschlisse Uber die
Verbindung formellen und informellen Lernens gewahrleisten. Um das Vertrauensver-
haltnis zwischen Lernprozessbegleiterin und Teilnehmern zu schitzen, wurden einige
Fragen von der Lernprozessbegleiterin bewusst ausgeklammert resp. Antworten verall-
gemeinert.

5.5.4 Populationswahl

Eine Auswahl der Interviewpartner nach Kriterien wie beispielsweise ,Zugang zu
Informationen® oder ,Reflexionsvermdgen®, wie sie HORNBY & SYMON (1994, nach
Merkens 2000, S. 294) vorschlagen, erfordert entsprechendes Vorwissen Uber die
Personen und ist daher kaum praktikabel. Nach LAMNEK (1993) erfolgt die Auswahl der
untersuchten Personen systematisch daraufhin, ,eine Untersuchungseinheit zu finden,
die die theoretischen Konzepte des Forschers komplexer, differenzierter und profunder
gestalten kann“ (ebd., S. 22). Das von LAMNEK (1993, S. 96 ff) beschriebene Szenario ist
so gestaltet, dass auf der Grundlage eines ersten untersuchten Falls (Untersuchungs-
person) Kriterien (Handlungsfiguren) zur Auswahl weiterer Falle gewonnen werden. Ist
es Ziel, moglichst alle Handlungsfiguren zu erfassen, werden vom ersten Fall
abweichende Falle untersucht; ist das Ziel hingegen, eine Handlungsfigur detailliert zu
beschreiben, werden ahnliche Handlungsfiguren gewahilt.

Dieses theoretische Modell konnte auf den untersuchten Fall nicht angewandt wer-
den, da von Unternehmensseite die Befragung aller Teilnehmer im Sinne der Gleichbe-

74 Vgl. die Ankindigung einer Fachveranstaltung zum Thema ,Introspektion®:
http://www 1.uni-hamburg.de /psych-1/witt/Archiv/introspektion/introantr_b.html (08.04.2006)
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handlung gewinscht war. Dies kam jedoch dem Ziel entgegen, eine mdglichst groBe
Bandbreite an Handlungsmustern zu erfassen.

5.5.5 Ablauf der Untersuchung

Methoden und Personen

Zunachst ist anzufiihren, wie sich die einzelnen Methoden auf die an der Untersuchung
beteiligten Personen aufteilen. Eine Ubersicht liefert Tabelle 8:

Einzel- Gruppen-
Person Fragebogen | ) ) ) Reflexion | Lerntagebuch
interview | interview
Lernprozessbegleiterin X X X
Weiterbildungsorganisatorin X X
Vorgesetzter |-VIlI X X X
Teilnehmer I-VIII X X X X
Externe Trainer X X
Interne Trainer X X

Tabelle 8: Verteilung der Untersuchungsinstrumente auf die beteiligten Personen

Die Begrindung fur diese Verteilung wurde teilweise bei der Vorstellung der einzelnen
Untersuchungsinstrumente schon gegeben, sodass hier nur noch eine kurze Zusam-
menfassung erfolgt.

Wie aus der Tabelle ersichtlich, sind Fragebdgen und Interviews die am haufigsten
eingesetzten Instrumente in der Untersuchung. Insgesamt lagen zur Auswertung 19
Fragebogen und 20 Interviews vor. Dieser Umfang ware nicht in jedem Fall notwendig
gewesen, wurde aber vom Unternehmen aus Grinden der Gleichbehandlung ge-
wiinscht. Zur Uberpriifung der Interpretationen wurde zusatzlich bei den Vorgesetzten
und den Teilnehmern ein Gruppeninterview durchgefiihrt. Lerntagebuch und Reflexions-
leitfaden waren insbesondere flr die Zielgruppe der Teilnehmer und die Lernprozess-
begleiterin von Interesse, da davon ausgegangen wird, dass hier die Reflexionen beson-
ders aufschlussreich sind.
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Die Einbeziehung unterschiedlicher Personengruppen wurde gezielt zur Verbesse-
rung der Datenlage im Sinne einer Daten-Triangulation vorgenommen.

Zeitliche Verteilung

Die zeitliche Verteilung des Einsatzes der Instrumente ist in der folgenden Tabelle

dargestellt.
Person Juni | Juli | Aug. | Sept. Okt. |Nov.| Dez. | Jan. | Feb.
21.06.2004-02.07.2004 F
Lernprozessbegleiterin 07.07.2004 E

01.07.2004-28.02.2005 R

Weiterbildungsorganisatorin 21.06.2004-02.07.2004 F 29.09.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 1 01.09.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 2 08.09.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 3 01.09.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 4 15.09.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 5 05.10.2004 E
Vorgesetzter/ fachl. Berater 6 06.10.2004 E
Vorgesetzter/fachl. Berater 7 05.10.2004 E
Bereichsleiter 1 (Vorgesetzter 8) 06.10.2004 E
Bereichsleiter 2 (Vorgesetzter 9) 06.10.2004 E
alle Vorgesetzten 21.06.2004- 02.07.2004 F 02.02.2005 G
Teilnehmer 1 08.09.2004 E
Teilnehmer 2 08.09.2004 E
Teilnehmer 3 08.09.2004 E
Teilnehmer 4 15.09.2004 E
Teilnehmer 5 15.09.2004 E
Teilnehmer 6 15.09.2004 E
Teilnehmer 7 01.09.2004 E
Teilnehmer 8 01.09.2004 E
alle Teilnehmer 21.06.2004-02.07.2004 F 01.08.2004-28.02.2005 L in Planung G

Veranstaltungen

IT-Kolloquium

29.07.2004 B

F=Fragebdgen; E=Einzelinterviews; G=Gruppeninterviews; L=Lerntagebuch; R=Reflexionen; B=Beobachtung

Tabelle 9: Zeitliche Verteilung der Untersuchungsinstrumente

Es wurde versucht, den Erhebungszeitraum maoglichst lang zu gestalten, denn

»the longer a phenomenon is being investigated, the greater the chances that patterns,
continuities, and discontinuities will be identified, adding depth to our understanding*
(Dubé & Paré 2003, S. 611).
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Die Datenerhebung fand insgesamt Uber einen Zeitraum von ca. finf Monaten statt.
Aufgrund der Dauer der Begleitforschung war es nicht moglich, die Weiterbildung und
damit den Untersuchungszeitraum weiter zu strecken.

Je nach Charakter der Instrumente gab es unterschiedliche Erhebungszeitraume.
Wahrend das Lerntagebuch und die Reflexionsleitfaden wahrend der gesamten Weiter-
bildung’® im Feld verblieben, wurden Interviews, Fragebdgen und Beobachtungen nur
punktuell eingesetzt. Interviews und Fragebogen waren zeitlich gestaffelt: Die Fragebd-
gen wurden vor allem im Juni/Juli 2004 eingesetzt, die Durchfihrung der Interviews
fand in den Monaten September und Oktober statt. Der friihe Einsatz der Fragebdgen
erklart sich daraus, dass die Ergebnisse der Vorbereitung und Fokussierung der Inter-
views dienen sollten. Dennoch wurden die Fragebdgen auch fir sich ausgewertet.

5.6 Ansatz, Methoden und Strategien der Datenauswertung und
Theoriebildung

Die Datenauswertung ist neben der Datensammlung ein separat zu betrachtender Teil
der Forschungsdesigns. Die Wahl des Forschungsansatzes und die Qualitat der Daten
legen dabei bestimmte Auswertungsmethoden nahe: Wahrend bei quantitativen Studien
vor allem statistische Methoden Anwendung finden, sind es bei einem qualitativen
Ansatz zumeist Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse.

Im Folgenden werden Ansatz, Methoden und Strategien der Datenauswertung vor-
gestellt. Diese ist auf die Zielsetzung der Arbeit ausgerichtet und steht somit in engem
Zusammenhang mit dem Ansatz der Theoriebildung, wie er anschlieBend erlautert wer-
den soll.

Auch die Fallstudienforschung — als spezieller Forschungsansatz — produziert auf-
grund ihrer Zielsetzung eine ganz bestimmte Qualitdt von Daten, sodass aus dem An-
satz heraus auch Ansatze der Datenauswertung vorgeschlagen werden. Generell wird
dabei zwischen der Auswertung von Einzelfallstudien (within-case analysis) und von
Mehrfallstudien (cross-case analysis) unterschieden (Eisenhardt 1989, S. 540). Im Ge-
gensatz zu Mehrfallstudien steht bei der Einzelfallstudie nicht der Vergleich von Fallen
im Mittelpunkt, sondern eine tiefergehende Analyse der Besonderheiten des behandel-
ten Falls.

Die Auswertung der Daten beginnt nicht erst am Ende der Untersuchung, sondern
muss von Anfang an mitgedacht werden. Schon auf der Grundlage der entwickelten
Fragestellungen und Ziele muss eine Analysestrategie entwickelt werden. Die Phase der

75 In den Ausflihrungen zum digitalen Lerntagebuch war von zwei Wochen die Rede: Von den Teilnehmern wurde
tatsachlich zunachst gefordert, das Tagebuch zwei Wochen lang probehalber zu filhren — gleichsam als ,Pilot*.
Darliber hinaus stand es ihnen dann den ganzen Zeitraum uber zur Verfigung.
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Analyse sollte dabei bereits wahrend der Datenerhebung ansetzen, um Gelegenheit zu
geben, Verbesserungen vorzunehmen und Datenliicken zu schlieBen. Datensammlung
und Datenanalyse Uberlappen sich demzufolge bei der Fallstudienforschung, worin ,a
striking feature of case study research® zu sehen ist (Dubé & Paré 2003, S. 616). In der
Phase der Datengewinnung kann so auf Erkenntnisse reagiert, und es kdnnen gegebe-
nenfalls zusatzliche Daten erhoben werden. Der Prozess der Datenauswertung ist been-
det, wenn keine neuen Erkenntnisse mehr gewonnen werden kdénnen, also eine theore-
tische Séttigung erreicht ist.

Dieses ineinandergreifende Vorgehensmodell von Datengewinnung und -auswertung
wurde auch in der vorliegenden Untersuchung konsequent im Forschungsdesign veran-
kert. So wurden bereits die Ergebnisse der quantitativen Fragebogenerhebung zur Ver-
besserung und Ergénzung der Interviewleitfaden genutzt. Darlber hinaus bot die offene
Gestaltung der Interviewsituation die Mdglichkeit, Erkenntnisse und Hypothesen aus
der Auswertung der ersten Interviews schon in den folgenden Gesprachen zu hinterfra-
gen und zu vertiefen. Es zeigte sich jedoch, dass eine generelle Uberarbeitung der In-
strumente nicht notwendig war.

Ein weiterer Punkt der Datenauswertung, der bereits zu Beginn der Datensammlung
bedacht werden muss, ist die Datenhaltung. Im Rahmen der Fallstudienforschung wird
eine groBe Menge von Daten produziert, die schnell zu Unibersichtlichkeit fiihren kann.
Aus diesem Grund wird empfohlen, eine integrierte Datenhaltung und Auswertung vor-
zunehmen, d. h. die Daten aus verschiedenen Erhebungsmethoden nicht einzeln zu be-
trachten.

Dies widerspricht in Teilen einer methodengerechten Auswertung der Daten. Den-
noch wurde entschieden, alle qualitativen Daten in einer QDA-Software zu integrieren,
was eine zentrale Haltung und gemeinsame Auswertung erméglichte.76 Da dies jedoch
nur fur verschriftlichte Daten bzw. Bilddaten moglich ist, wurden alle Interviews transk-
ribiert. Beobachtungsprotokolle aus den Veranstaltungen und Reflexionsprotokolle der
Lernprozessbegleiterin lagen bereits in Schriftform vor und wurden in die Auswertungs-
software Ubertragen.

Eine Analyse der einzelnen Daten kann nach unterschiedlichen Techniken erfolgen.
YIN (2003) verweist hierfir unter anderem auf das pattern-matching (die Suche nach
Mustern im Fall oder zwischen Féllen) und explanation-building (das ErschlieBen von Ur-
sache-Wirkung-Zusammenhangen). Um Muster zu erkennen und die vorhandenen Zu-
sammenhange zwischen formellem und informellem Lernen zu erschlieBen, wurde der
Ansatz der Grounded Theory (Glaser & Strauss 2005) gewahlt.

Dem Vorteil der Theorieentwicklung aus der engen Auseinandersetzung mit dem
Text stehen durch den damit verbundenen Aufwand aber auch Nachteile gegeniber.
Daher wurde nicht das gesamte Material nach dem fir die Textauswertung vorgegebe-

76 Vgl. Kap. 5.7.
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nen Codierparadigma der Grounded Theory (offenes, axiales und selektives Kodieren)
durchgearbeitet. Vielmehr wurde im ersten Schritt eine Mischung zwischen einer offe-
nen und einer von den Fragestellungen der Untersuchung geleiteten Herangehensweise
gewahlt: Nach dem ersten Durchlauf des Kodierens konzentrierte sich die Auswertung
vor allem auf die Phanomene bzw. Codes, die einen engen Zusammenhang zu den vor-
liegenden Fragestellungen aufwiesen.

Durch die enge Bindung des Forschungsprozesses an einen praktischen Verbesse-
rungs- und Optimierungsprozess des Konzepts der Arbeitsprozessorientierten Weiter-
bildung waren die Ergebnisse der Untersuchung auch unmittelbar handlungsleitend fir
die Akteure im Feld. Deshalb wurden wéhrend des Forschungsprozesses aus den Daten
generierte Hypothesen ins Feld zurickgespielt und mit den beteiligten Personen disku-
tiert. Am Ende der Weiterbildung wurde dazu je eine Gruppendiskussion mit den Teil-
nehmern und eine mit den Vorgesetzten durchgefiihrt, in der wesentliche Erkenntnisse
der Untersuchung bestatigt werden konnten.

5.7 Zur computergestiitzten qualitativen Datenanalyse

Die Herstellung von Beziigen und Vergleichen von Textbestandteilen ist das Herzstiick
qualitativer Datenanalyse nach der Grounded Theory. Insbesondere dann, wenn — wie
bei der Fallstudienforschung — groBe Mengen an Daten zur Verfliigung stehen, ist dieses
Verfahren mit den klassischen Instrumenten kaum umzusetzen. Zudem erhoht sich die
Gefahr,

~dass theoretische Aussagen auf einige wenige (mdglicherweise eilig herausgesuchte)
Zitate gestitzt und Gegenevidenz im Datenmaterial Ubersehen wird“ (Kelle 2004a,
S. 489).
Aus diesem Grund wurden computerbasierte Analyseinstrumente entwickelt, die
insbesondere bei groBen Datenmengen die Anwendung von Methoden der qualitativen
Textanalyse erheblich erleichtern und damit auf ein annehmbares zeitliches MaB
reduzieren. Dartber hinaus
~versprechen die QDA77—Programme einen erheblichen Zugewinn an Reliabilitdt und Va-
liditat: Kategoriensysteme, Memos und codierte Textsegemente sind leicht zuganglich
und machen es moglich, die Resultate qualitativer Forschung nachzuprifen® (Kuckartz
2005, S. 20).
Fallstudienforschung wird dabei explizit als Anwendungsfeld erwahnt (ebd., S. 19). Als
vorteilhaft erweist sich insbesondere die gemeinsame Datenhaltung, wodurch sich auch
Datenmaterial unterschiedlicher Qualitat besser vergleichen lasst. Das systematische

77 I .
»Qualitative Data Analysis”.
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Vorgehen und die Nachweisbarkeit der Beziige zwischen Text und Interpretation
unterstiitzt zudem die Giite der Forschungsergebnisse.”®

Bedenken bei der computergestiitzten Auswertung richten sich vor allem darauf,
dass mehr der Umfang der zu analysierenden Texte als die Tiefe der Auswertung ins
Zentrum rickt und dass durch die Fokussierung auf Codes eine Entfernung vom Text
droht. GLASER wie auch ROBERTS & WILSON lehnen eine computergestitzte qualitative Da-
tenauswertung sogar ganzlich ab, da fiir sie ein fundamentaler Gegensatz zwischen qua-
litativer und computerbasierter Forschung besteht (vgl. Kuckartz 2004, S. 23).

Dem ist entgegenzuhalten, dass der enorme Aufwand, der in der Regel mit qualitati-
ver Forschung verbunden ist, kaum ohne eine adaquate Unterstitzung auf ein zeitlich
annehmbares MaB zu reduzieren ist. Wesentlich scheint vielmehr, im konkreten Fall
Vor- und Nachteile des Einsatzes abzuwéagen und im Prozess die Ergebnisse kritisch zu
reflektieren. Dies betrifft insbesondere die Datenauswertung. Die Interpretationsarbeit
kann ein Softwareprogramm zwar nicht Ubernehmen, es kann aber — durch die Anlage
der Funktionalitaten — diese durchaus gilinstig beeinflussen. So folgen die angebotenen
Programme verschiedenen Ansétzen und bieten dementsprechend unterschiedliche
Werkzeuge an. Aus diesem Grund sollte bei der Auswahl eines QDA-Programms auf die
Kompatibilitdt mit dem im Forschungsdesign vertretenen Ansatz geachtet werden.

KUCKARTZ (2005, S. 21 ff.) definiert folgende Schritte flr das Arbeiten mit QDA-
Software (wobei er keine Reihenfolge festlegt):

— Projekt- bzw. Textgruppe einrichten

— Import von Texten

— Texte explorieren

— Texte segmentieren und Codes zuordnen

— Textstellen Uber Hyperlinks miteinander verbinden

— Ideen, Hypothesen und Theorien in Form von Memos festhalten
— ein System von Kategorien entwickeln

— Memos verdichten und integrieren

— Text-Retrieval: Fragen an das Material stellen

— Fallvariablen definieren, Textmerkmale bewerten und klassifizieren
— komplexe Analyse

In der vorliegenden Forschungsarbeit wurde die QDA-Software ATLAS ti® eingesetzt
(siehe Abb. 21). Diese Software unterstitzt die Strukturierung und Organisation von
groBen Textmengen und unterschiedlichen Formaten. Somit ermdglicht es die
Integration verschiedener Arten von Dokumenten. Im Rahmen der vorliegenden Unter-
suchung wurde das gesamte vorliegende qualitative Datenmaterial (Interviews, Reflexio-

78 Vgl. Kap. 5.8.1.
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nen der Lernprozessbegleiterin, Beobachtungsprotokolle und teilweise angefertigte
Mitschriften) in ATLAS i eingepflegt. Dadurch war nicht nur eine zentrale Daten-
haltung méglich, es wurde auch die Ubersichtlichkeit und Vergleichbarkeit der Daten
verbessert sowie die Herstellung von Bezugen und deren Kategorisierungen wesentlich
erleichtert.

In seinen Funktionalitdten und Prozessen unterstiitzt ATLAS ti® die Arbeit nach der
Grounded Theory und wird fiir die Arbeit nach diesem Ansatz empfohlen. Kernstiick ist
dabei neben der Mdglichkeit zur unterschiedlichen Codierung und der Strukturierung
der Codes die Arbeit mit unterschiedlichen Memos, die die Theorieentwicklung unter-
stutzen (vgl. Abb. 21).
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Abbildung 21: Screenshot ATLAS ti©

Im Unterschied zu anderen Programmen — wie z. B. MAXqda — werden die Codes je-
doch nicht in eine hierarchische Baumstruktur eingeordnet, sondern in Netzen
dargestellt (vgl. Abb. 22). Diese Netze entstehen dadurch, dass Codes — entsprechend
den Bezugen, die sich aus den Daten ergeben — zueinander in Beziehung gesetzt
werden. Die Beziehungen konnen durch Attribute naher beschrieben werden (,is
associated with®, ,is part of, ,,contradicts® u. a.). Auch wenn sich die Netze anhand der
definierten Beziehungen automatisch generieren, sind sie kein Interpretationsergebnis
des Computers, sondern basieren auf den Zuschreibungen des Forschers.
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Netzwerkdarstellungen haben den Vorteil, dass sie einen schnellen Uberblick tiber
die Beziehungen eines Codes zu anderen Codes liefern. Dadurch dass die Beschreibun-
gen der Beziehungen zwischen den Codes nicht durch weitere Dimensionen beschrie-
ben werden kénnen (wie z. B. ,Intensitat®), kann ein Netzwerk nur eine Anndherung an
die Beschreibung von Beziehungen darstellen.

|ﬁ Fachliche Beratung~|

ﬁ Machhaltigheit~ | ___is associated with |ﬁ Wernetzung [ Netzwerkervl s associaked withe

i associated with is associated with is associated with is associated with
|‘m ErFahrungsaustauschmI _is associated with— |ﬁ Kooperatives Lernenml iz associated with €% Hinterfragen-

is associated withe is associated with

$% Fachliche Breite-

Abbildung 22: Netzwerkdarstellung der Codes in ATLAS ti©

Trotz der Unterstitzung des qualitativen Vorgehens kann auch dieses Programm dazu
verleiten, die quantitative Gewichtung von Verknipfungen und Textstellen mit einer
Bedeutungszuschreibung zu verbinden. Um dieser Gefahr entgegenzuwirken und um
eine groBere Unabhangigkeit von den Prozessen und Interpretationsunterstiitzungen
des Programms zu erreichen, wurden parallel zur Arbeit mit ATLAS ti® auch andere,
nichtcomputergestitzte Methoden zur Entwicklung von Zusammenhangen und
Hypothesen genutzt. Wesentlich war, sich vom Programm zu I6sen und unabhéngig mit
den Daten zu arbeiten. Zu diesem Zweck wurde zum Beispiel mit ,Fat Circles”
gearbeitet. Dabei wird ein zentrales Thema aus der Erhebung in die Mitte eines Blatts
geschrieben. Um das Thema werden dann weitere Aspekte aus der Erhebung gruppiert.
Zusammenhange zwischen den Themen werden durch verbindende Linien kenntlich
gemacht (vgl. Abb. 23). Diese Methode ermdglicht es, anhand der Daten frei Beziige
herzustellen, somit neue Zusammenhénge zu erkennen und diese mit den Ergebnissen
aus ATLAS ti® zu vergleichen.

Da es bisher an einer umfassenden ,kritisch-reflexiven Auseinandersetzung zum
Einsatz von computerunterstitzter qualitativer Datenanalyse in der Erwachsenen- und
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Weiterbildungsforschung® (Molzberger & Rautenstrauch 2005, S. 20) fehlt, gibt es noch
keine andere Orientierung fur den Einsatz als einen kritischen und reflektierten Umgang

mit dem Programm und eine am ,methodischen Mehrwert“ orientierte Nutzung (ebd.,
S. 27).

Abbildung 23: Fat Circle zum Thema ,Zeit”

5.8 Qualitat der Untersuchung und Fehlerquellen
5.8.1 Gutekriterien qualitativer Forschung

,Um die Qualitdt des Weges zur wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung durch be-
stimmte Methoden feststellen zu kdnnen, sind generelle Kriterien nétig, die die ver-
schiedenen Aspekte aller Methoden (vor einem bestimmten wissenschaftstheoretischen
Hintergrund) erfassen und untereinander vergleichbar machen.” (Lamnek 1993, S. 152)
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Wahrend sich in der quantitativen Forschung die Qualitatskriterien der Objektivitat,
Validitdt und Reliabilitdt etabliert haben, ist diese Diskussion fur die qualitative
Forschung noch nicht abgeschlossen. Dennoch lassen sich drei Grundpositionen
unterscheiden (vgl. Steinke 2000):

a) Ubertragung der Kriterien quantitativer Forschung

Vertreter dieser Ansicht halten es flur moglich, die in der quantitativen Forschung etab-
lierten Gltekriterien der Validitat, Reliabilitdt und Objektivitdat nach einer Redefinition
und Operationalisierung auf die qualitative Forschung zu Ubertragen (Bortz & Doring
2002; Lamnek 1993; Legewie 1987).

b) Entwicklung eigener Kriterien fir die qualitative Forschung

Kennzeichnend fiir diese Position ist die Uberzeugung, dass eine Ubertragung der Krite-
rien quantitativer Forschung nicht moglich ist und auf der Basis der wissenschaftstheo-
retischen, methodologischen und methodischen Besonderheiten qualitativer Forschung
eigene Kriterien entwickelt werden muissen (Denzin 1977; Legewie 1987; Terhart
1981).

c) Ablehnung von Kriterien

SchlieBlich kann in der Diskussion ein dritter Standpunkt ausgemacht werden, einer,
nach dem das Aufstellen von Kriterien fur die qualitative Forschung generell abgelehnt
wird. Ein Vertreter dieser Position ist SHOTTER (1990). Er argumentiert, dass die Welt so-
zial konstruiert sei und mit der Entwicklung von Standards fir die Bewertung von Er-
kenntnisanspriichen die Grundlagen des sozialen Konstruktivismus verlassen werden
wirden (Steinke 2000, S. 321).

Die ganzliche Ablehnung von Gutekriterien ist fir die Glaubwirdigkeit qualitativer
Forschung nicht zielfuhrend. Im Interesse der Glaubwirdigkeit muss sich die ,Kunst®
qualitativer Forschung zu einer starker regelgeleiteten Methodologie entwickeln, um die
gewachsene Reputation, gerade gegeniber dem quantitativen Paradigma, nicht wieder
zu geféhrden. Dabei ist jedoch die Anwendung quantitativer Kriterien aufgrund der
vollkommen verschiedenen Methodologien sowie der wissenschafts- und erkenntnis-
theoretischen Grundlagen auszuschlieBen.”’

Aus diesem Grund sind fir die qualitative Forschung eigene Gultekriterien zu entwi-
ckeln. Dabei steht

»die stark eingeschrédnkte Standardisierbarkeit methodischer Vorgehensweisen in die-
sem Bereich ... im Widerspruch zu der Idee, einen universellen, allgemein verbindlichen
Kriterienkatalog zu formulieren® (Steinke 2000, S. 323).

DemgemanB schlagt STEINKE vor, breit angelegte Kriterien und Prozeduren zu formulieren,

die in der Anwendung untersuchungsspezifisch — je nach Fragestellung, Gegenstand

79 Vgl. auch:
http:/ /www.stangl-taller.at/ARBEITSBLAETTER/FORSCHUNGSMETHODEN /Guetekriterien.shtml (13.01.2005)
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und verwendeter Methode — angepasst werden missen (ebd.). Dazu formuliert sie
folgende Kernkriterien®:

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit

Auch wenn eine Replikation der Untersuchung aufgrund der begrenzten Standardisier-
barkeit nicht moglich ist, soll qualitative Forschung den Anspruch einer Nachvollzieh-
barkeit des Forschungsprozesses erflllen. STEINKE (2000) schlagt dazu drei Wege vor:
Dokumentation, Interpretation in Gruppen und Anwendung kodifizierter Verfahren. Die
Sicherung der Nachvollziehbarkeit wird in vorliegender Studie vor allem durch eine Do-
kumentation des Forschungsprozesses und die computerunterstitzte Auswertung er-
reicht, wodurch eine weitgehende Nachvollziehbarkeit der Interpretationen gewahrleis-
tet ist.

Diesen Aspekt der Dokumentation heben auch DUBE & PARE (2003) hervor, wenn sie
feststellen, dass ,,a clear description of data sources and the way they contribute to the
findings of the research is an important aspect of the reliability and validity of the find-
ings“ (S. 614). Zur Umsetzung empfehlen sie die Anfertigung eines Fallprotokolls und
einer Fallstudiendatenbank.

2. Indikation des Forschungsprozesses

Die Gegenstandsangemessenheit wird sehr weit gefasst, da nicht nur die Erhebungs-
und Auswertungsmethoden, sondern der gesamte Forschungsprozess betrachtet wer-
den. Die Wahl und Begrindung eines qualitativen Vorgehens wurde im Kapitel O erlau-
tert, die Methodenwahl in den Kapiteln 5.3 und 5.5.2 ff.

3. Empirische Verankerung

Darunter wird die Nahe zu den Daten bei der Bildung und Uberpriifung von Hypothesen
und Theorien verstanden. In dieser Arbeit wird durch die Orientierung an der Grounded
Theory eine wesentliche Grundlage fir eine Verankerung der Theoriebildung in den Da-
ten gewahrleistet. Eine genaue Uberpriifung kann letztendlich nur im Nachvollzug des
Forschungsprozesses anhand der Dokumentation erfolgen.

4. Limitation

In diesem Punkt wird die Reichweite der gewonnenen Theorie betrachtet. Um den Gel-
tungsbereich einer Theorie zu erweitern, wird insbesondere die Auswahl kontrastieren-
der und abweichender Félle angeregt. Auf die Theoriebildung und die Reichweite der Er-
gebnisse wird ausfihrlich in den Kapiteln 5.3.2 und 5.9 eingegangen.

5. Kohéarenz

Unter dem Kriterium der Kohdrenz wird die entwickelte Theorie geprift, indem Wider-
sprichen in den Daten und Interpretationen nachgegangen wird. Diese sollen in der
Auswertung offengelegt und zur Diskussion gestellt werden.

80 Auf eine n@here Beschreibung der Kriterien sei hier verzichtet und auf Steinke (2000) verwiesen.
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6. Relevanz

Die Relevanz der Ergebnisse wird nach ihrem (pragmatischen) Nutzen beurteilt. Dieser
bezieht sich nicht auf eine allgemeine praktische Verwertbarkeit oder Umsetzbarkeit,
sondern auf die mit der Untersuchung verbundenen Problem-/Fragestellungen. Dariber
hinaus werden die Ubersichtlichkeit der Darstellung und die Verallgemeinerbarkeit be-
trachtet.

7. Reflektierte Subjektivitat

Wesentlich fir die Glte qualitativer Forschung ist auch der Grad an Reflektiertheit des
Forschers beziglich seiner Vorannahmen, Forschungsinteressen etc. Fur die Umset-
zung ist es daher von besonderer Bedeutung, den Forschungsprozess durch Selbstbeo-
bachtung zu begleiten. Dies wurde bereits in Kapitel 5.2 erlautert.

Die Umsetzung dieser Gutekriterien wurde hier — sofern moéglich — durch die in den
einzelnen Punkten vorgenommenen Querverweise nachvollziehbar gemacht. Eine Beur-
teilung obliegt dem wissenschaftlichen Diskurs. Unabhéngig davon kann eine Reihe von
Faktoren benannt werden, die sich negativ auf die Glte der Arbeit ausgewirkt haben
konnten. Dazu zéhlen:

Einschrankungen aus dem Untersuchungsumfeld. Die Forschung im Kontext realer
Arbeitszusammenhédnge erzeugt eine Abhéngigkeit von den dort vorzufindenden
Gegebenheiten und Limitationen. So war es beispielsweise nicht erwinscht, die
Kollegen der Teilnehmer zu befragen. Zudem konnten Interviews nicht durchgefihrt
werden, weil Termine nicht zustande kamen oder — wie im Fall des Lerntagebuchs und
der Reflexionen der Lernprozessbegleiterin — die Datenerhebung unvollstandig war bzw.
Uberhaupt nicht funktioniert hat.

Einschrankungen durch zeitliche Begrenzung. Fallstudienforschung ist ein sehr
aufwandiger Forschungsansatz. Letztendlich hat sich gezeigt, dass aus zeitlichen
(forschungsdkonomischen) Griinden Abstriche in der Datenerhebung und Datenauswer-
tung gemacht werden mussten. Nach diesen Erfahrungen waéare eine Arbeit im
Forschungsteam besser gewesen, um die Ergebnisse zeitnéher zu generieren.

Vorerfahrung. Trotz einer bewusst unvoreingenommenen Annaherung ans Forschungs-
feld lagen langjéhrige Erfahrungen in der praktischen und theoretischen Auseinander-
setzung mit dem Forschungsgegenstand vor, die sich auf die Interpretation der Daten
ausgewirkt haben konnten. Dies kann als Limitation der Qualitat gewertet werden,
wenn man davon ausgeht, dass durch Forschungserfahrung bestimmte Zusammen-
hange und Phéanomene aus der Wahrnehmung ausgeschlossen werden oder erst gar
nicht Berticksichtigung finden.
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5.9 Verallgemeinerbarkeit der Erklarungsansatze

Aufgrund ihrer geringen StichprobengréBen haben qualitative Studien nicht das Ziel
einer numerischen Generalisierbarkeit. |hr Anspruch auf ein Ergebnis theoretischer
Qualitat ergibt sich durch die umfassende Betrachtung des Untersuchungsgegenstands
mit dem Ziel einer theoretischen Sattigung. Der Geltungsbereich erstreckt sich auf
einen spezifischen Gegenstandsbereich (gegenstandsbezogene Theorien) und bean-
sprucht keine allgemeine Gultigkeit (formale Theorien) (Glaser & Strauss 1979).

So wird auch im Rahmen der Fallstudienforschung eine ,wissenschaftliche Rekon-
struktion von Handlungsmustern auf der Grundlage von alltagsweltlichen Handlungs-
figuren® (Lamnek 1993, S. 16) angestrebt.

~Dabei versucht der Forscher nicht nur als alltagsweltlicher Handlungspartner, die Figu-
ren nachzuvollziehen, sondern diese in den wissenschaftlichen Diskurs zu (berfiihren
und Handlungsmuster zu identifizieren, in denen er allgemeine RegelméaBigkeiten vermu-
tet“ (ebd.).
Far den vorliegenden Fall bedeutet dies zunachst eine Einschrankung der Erklarungs-
ansatze auf die dort herrschenden Rahmenbedingungen. Darilber hinaus wird in Bezug
zu vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnissen eine Verallgemeinerbarkeit angenom-
men, die sich generell auf die Verbindung formellen und informellen Lernens im
Rahmen betrieblicher Weiterbildung in der IT-Branche erstreckt. Ein genereller
Nachweis der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse ist jedoch nicht Ziel dieser Arbeit.
Vielmehr geht es darum, die Grundlage fur eine Erweiterung der Fallbasis oder
quantitative Untersuchungen (Verallgemeinerungsmodell) zu legen, die dies leisten (vgl.
Mayring 2001).
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6 DIE SYNTHESE FORMELLEN UND INFORMELLEN LERNENS —
EXPLORATION ANHAND EINER ARBEITSPROZESSORIENTIERTEN
WEITERBILDUNG

Der groBe Umfang an Daten und die Vielschichtigkeit, die sich in der Verbindung
formellen und informellen Lernens zeigt, haben eine Vielzahl von theoretischen
Ansatzen und Hypothesen flr eine weiterflhrende Forschung geliefert. Da eine
detaillierte Auswertung aller Erkenntnisse den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde,
werden die Ergebnisse in zwei Teilen dargestellt:

Dieses Kapitel prasentiert zundchst das breite Spektrum der Untersuchungs-
ergebnisse, die fur die weiterfiihrende Forschung von Bedeutung sein kdnnen. Dabei
wird die Darstellung der gefundenen Zusammenhénge auf die deskriptive Ebene be-
schrankt. In den Kapiteln 7.2 bis 7.4 werden dann ausgewahlte Ergebnisse erneut auf-
gegriffen und mit den vorgestellten Theorieansadtzen aus den Kapiteln 4.2 bis 4.4 zu-
sammengeflhrt.

Um eine bessere Einordnung der zahlreichen Untersuchungsergebnisse zu errei-
chen, ist dieses Kapitel in drei Teile gegliedert, die den in Kapitel 4 vorgestellten drei
Ebenen entsprechen. Das erleichtert auch die Verbindung der dargestellten Zusam-
menhange mit den geschilderten theoretischen Ansatzen. Dabei wird zwischen einer
lerntheoretischen, einer strukturell-organisatorischen und einer konzeptionellen Ebene
unterschieden. Diese Ebenen sind Ergebnis einer theoretischen Durchdringung der Ein-
flussfaktoren auf die Verbindung formellen und informellen Lernens.

Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse hat dabei zu einer teilweise modifi-
zierten Schwerpunktsetzung geflihrt. So hat sich gezeigt, dass zu einigen theoretisch er-
lauterten Zusammenhangen in der Untersuchung kaum Daten gefunden werden konn-
ten, wahrend einige in der Untersuchung gefundene Zusammenhange im theoretischen



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

Kapitel nicht behandelt wurden. Entsprechend werden Erganzungen fur die fokussiert
betrachteten Ergebnisse im nachfolgenden Auswertungskapitel vorgenommen.

Gleichzeitig sind die gefundenen Zusammenhange nicht immer eindeutig einer Ebe-
ne zuzuordnen, weshalb einige Themen in mehreren Kapiteln behandelt werden. An die-
sen Stellen wird dann gesondert auf die relevanten theoretischen Kapitel verwiesen.

Die Ergebnisse werden anhand zentraler Codes dargestellt: vornehmlich die der ,,Re-
flexion* und der ,,Struktur®. Bei der Bezeichnung der Codes wurden dabei jene Begriffe
ubernommen, mit denen die Teilnehmer selbst operiert haben. Zu Beginn jedes Kapitels
ist die Vernetzung zentraler Codes aufgefihrt. Daran zeigt sich, wie in Kapitel 5.7 be-
schrieben, der Zusammenhang zwischen den einzelnen Codes, was eine Verortung der
(in separaten Kapiteln) behandelten Themen im Gesamtzusammenhang ermaglicht.

6.1 Die Verbindung formellen und informellen Lernens auf
lerntheoretischer Ebene

Dieses Kapitel steht in engem Bezug zu den (lern-)theoretischen Betrachtungen in
Kapitel 4.2. Im Fokus der Auseinandersetzung stehen dabei ,,Anschlussstellen® zwi-
schen formell-theoriegeleitetem Lernen und informell-erfahrungsbezogenem Lernen.
Diskutiert wird die Dialektik formellen und informellen Lernens, d. h. in welcher Bezie-
hung formelles und informelles Lernen im Lernprozess zueinander stehen.

6.1.1 Codes 1 und 2: Strukturierung und Reflexion

Wie in Kapitel 4.2 dargestellt, ist von einem Kreislaufprozess zwischen formellem und
informellem Lernen auszugehen, in dem Reflexion und (Vor-)Strukturierung die verbin-
denden Elemente sind: Theoretisches Wissen, das in formellen Lernkontexten erworben
wird, bietet demnach eine Struktur fir das informelle Erfahrungslernen, welches
wiederum mittels Reflexion in theoretisches Wissen uberfihrt werden kann.

Im Folgenden werden nun einzelne Untersuchungsergebnisse vorgestellt, die sich
auf die angesprochene Dialektik beziehen. Dabei stehen die Codes ,Reflexion® und
Lotruktur im Mittelpunkt der Betrachtung. Da Reflexion aber in verschiedenen Kontex-
ten innerhalb der hier behandelten Weiterbildung eine Rolle gespielt hat, wird diese
Thematik auch an weiteren Stellen angesprochen.
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Reflexion

Reflexion ist ein zentrales Element der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. In
unterschiedlichsten Zusammenhangen und mit unterschiedlichen Zielrichtungen wurden
innerhalb der Untersuchung Reflexionsmomente thematisiert. Wie aus der
Netzwerksicht (Abb. 24) deutlich wird, spielen aus organisatorischer Sicht die
Lernprozessbegleitung und die fachliche Beratung eine besondere Rolle. Auch Uber die
Dokumentation werden Reflexionsprozesse angeregt. Dabei unterstitzt die Reflexion
nicht nur den Aufbau neuen Wissens und wird als Voraussetzung fir Lernerfolg
betrachtet, sie wird auch gezielt genutzt, um bestehendes Wissen und bestehende
Strukturen zu hinterfragen, woraus sich direkte Konsequenzen fir Prozesse und Abldufe
im Sinne einer Organisationsentwicklung ergeben. Stark beeinflusst werden die
Moglichkeiten zur Reflexion dabei von den Rahmenbedingungen, insbesondere in Form
von Zeit und Arbeitsbelastung.

[ zett/Arbersbelastung {7814}~ Lernerfolg {9-3}~ [ Fachiiche Beratung {56-14}~]

is associated with~ Is part of is part o/i: associated with

Lernprozessbegleitung {48—8}~I 4—s part of. Reflexion {37-8}~ I is associated with— | Hinterfragen {13-7}~ I
is part of is associated with is associated with~ Is assoclated with~ ks associated with

Strukturierung {17-6}~ Organisationsentwickiung {13-3}~ I__is associated with~—— | Dokumentation {49-8}~I

Abbildung 24: Netzwerksicht auf den Code ,,Reflexion

Da Reflexion in unterschiedlichen Zusammenhadngen eine Rolle spielt und daher an
anderer Stelle detaillierter darauf eingegangen wird, wird im Folgenden nur ein kurzer
Uberblick gegeben.

Die Bedeutung der Reflexion liegt nach Meinung der Lernprozessbegleiterin in der

Bewusstwerdung/Bewusstmachung:
»Der Lernprozess hat in fast allen Féllen mit Bewusstwerdung oder mit Bewusstma-
chung zu tun. Dariiber dass der Teilnehmer ein Problem wahrnimmt ... und tber die ei-

gene Schilderung ... dieses Problem ... ihm h&ufig bewusst wird, welche Hintergriinde
das Ganze hat.“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (936-942))
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Bewusstwerdung als Folge von Reflexion ist naturlich nur eine Form des Lernens
innerhalb der Weiterbildung, eine, in der die Lernprozessbegleiterin eine zentrale Rolle
spielt. Nicht nur aus dem Fallbeispiel, auch aus vielen anderen Studien geht immer
wieder klar hervor, dass durch die Reflexion unmittelbare Praxiserfahrungen Eingang in
die Weiterbildung finden und zur Kompetenzentwicklung beitragen. Inwieweit aber
werden durch die Reflexion die Ziele der Weiterbildung unterstitzt und nicht beliebige
Inhalte thematisiert?

Die Auswertung der Daten hat erbracht, dass vor allem Themen reflektiert wurden,
die fur die Teilnehmer bezlglich der Weiterbildung oder der Arbeit von unmittelbarer
Bedeutung waren. Das heiBt, dass sich die Reflexion unmittelbar auf die gewlnschte
Kompetenzentwicklung auswirkt, wenn die durchgefiihrten Arbeitsprozesse auf das an-
gestrebte Tatigkeitsfeld bezogen sind. Reflexion hat an dieser Stelle eine ,Brickenfunk-
tion“ zwischen formellen und informellen Lernprozessen, da die informellen Erfahrungen
aus der Arbeit durch die Reflexion in einer formal-organisierten Weiterbildung genutzt
werden.

Folgende Rahmenbedingungen lassen sich daher als wesentliche Voraussetzung fiir
eine erfolgreiche Reflexion herausarbeiten:

1. Lerngelegenheit

Damit Reflexion zu einem moglichst hohen Lernertrag flihrt, ist es wichtig, dass der Re-
flexionsgegenstand fiir den Reflektierenden moglichst viele Lerngelegenheiten bietet —
mit anderen Worten, ein bereits stark durchdrungener Gegenstand oder eine wenig
lernhaltige Situation werden weniger ertragreich sein, was Reflexion betrifft. Dieser
Umstand l&sst sich eher logisch ableiten als aus den Daten. Doch auch die Daten zeig-
ten, dass erfahrene Teilnehmer die Reflexion als weniger bedeutend einschétzen als un-
erfahrenere Teilnehmer und dass Reflexion vor allem im Zusammenhang mit akuten
oder problematischen Situationen thematisiert wird, was als Indiz fir die Hypothese der
Lernhaltigkeit gewertet werden kann.

2. Zeit

Reflexion findet in der Regel nicht in hektischen, zeitkritischen Situationen statt, son-
dern dann, wenn Freirdume entstehen, zeitlicher und auch raumlicher Abstand zum Ar-
beitsgegenstand besteht und der Reflektierende nicht durch anderen Einflisse abge-
lenkt wird. Der Faktor Zeit ist im Kontext von Reflexion deshalb hervorzuheben, weil
Reflexionszeit trotz allgemeiner Wertschatzung vornehmlich als Luxus begriffen wird: Im
betrieblichen Alltag ist meist wenig Zeit fir Reflexion. Durch die Weiterbildung ist die
Zeit fur Reflexion legitimiert. Dennoch waren die zeitlichen Ressourcen fiir Reflexion in
der Weiterbildung nicht ausreichend bzw. wurden diese gegenuber anderen Inhalten der
Weiterbildung zurtickgestellt — wie die folgende Aussage der Lernprozessbegleiterin es
zeigt:

~Der Faktor Zeit — wenn ich wiinschen dirfte ..., wirde ich wiederum ein wenig Zeit rein-

geben, weil ich eben auch sehe, dass sich gerade Uber die Lernprozessbegleitung mehr
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reflektieren lassen wirde, wenn die Teilnehmer denn mal Zeit hatten, Gberhaupt zu re-
flektieren.“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (887:890))

Zeit spielt auch im Abstand zwischen Handeln und Reflexion eine wichtige Rolle: Liegt
die Reflexion zeitnah an der Handlung, ist eine schnellere Reaktion auf das Ereignis
maoglich, und die Selbststeuerung der Weiterbildung wird, wie im folgenden Beispiel
deutlich wird, unterstiitzt:

»-.. das denke ich, ist schon gut diese Parallelitat [von Theorie und Praxis], weil man ja
gerade dann eben auch, wie gesagt, gucken kann: Wo fehlt mir denn noch was? oder
Was lauft denn jetzt nicht gut? oder Wo kann ich mir jetzt aus der Ausbildung oder Wei-
terbildung noch was rausholen?” (P 11: Interview_tn5.txt (772:779))

3. Motivation

Innerhalb der Weiterbildung wurde auch deutlich, dass die Mdglichkeiten zur Reflexion
von den Teilnehmern unterschiedlich in Anspruch genommen wurden. Wahrend die
meisten Teilnehmer die Lernprozessbegleitung positiv bewerteten, war sie fir einige
weniger wichtig. Darin zeigten sich auch Unterschiede in der Vorbereitung der Teilneh-
mer auf die Reflexionsgesprache: Wahrend einige mit klaren Anliegen kamen, waren
andere unvorbereitet. Entsprechend leicht bzw. schwer gestaltete sich die Reflexions-
arbeit der Lernprozessbegleiterin.

4. Unterstltzung

Die organisierte Form der Weiterbildung tréagt dazu bei, dass mehr reflektiert wird als im
normalen Arbeitsprozess — nicht nur durch die bereitgestellte Zeit, auch durch entspre-
chende UnterstitzungsmaBnahmen. Die Bedeutung dieser Unterstiitzung beschreibt ein
Teilnehmer folgendermaBen:

,Das hilft mir dann zu reflektieren: wo ich keine Zeit fiir habe, wo ich nicht dran denke,
was ich einfach ab und zu véllig auBer Acht lasse. Und sie [die Lernprozessbegleiterin]
hilft mir dabei, so ein paar Sachen aus einer anderen Sichtweise zu sehen.”
(P 7: Interview_tn1.txt (331:334))

RegelmaBig wird hervorgehoben, dass es neben der reservierten Zeit auch darum geht,
die Aufmerksamkeit zu lenken und neue Perspektiven im Hinblick auf den Reflexions-
gegenstand einzunehmen.

Die Steuerung der Aufmerksamkeit soll an dieser Stelle einmal kurz diskutiert wer-
den, da sie m. E. einen nicht unwesentlichen Eingriff in das informelle Lernen darstellt:
Durch die organisierte Reflexion kann direkt Einfluss darauf genommen werden, was re-
flektiert wird. Wahrend im Arbeitsalltag die Inhalte der Reflexion in erster Linie durch
die Arbeit und ggf. durch Interessen bestimmt werden, kann in einer formal-organisier-
ten Weiterbildung insbesondere die Reflexion jener Inhalte angeregt werden, die fir die
Weiterbildung von Bedeutung sind oder zu denen gezielt Defizite des Teilnehmers ge-
funden wurden. Doch was hat konkret in der hier untersuchten Arbeitsprozessorientier-
ten Weiterbildung zur Reflexion angeregt? Neben der Lernprozessbegleitung und der
fachlichen Beratung (durch einen Vorgesetzten), auf die an spéaterer Stelle noch einge-
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gangen wird, sind hier vor allem die anderen Teilnehmer und Kollegen zu nennen — ins-
besondere deshalb, weil ihre Funktion innerhalb der Weiterbildung kaum ndher zu
bestimmen ist. So hebt ein Teilnehmer hervor:

~Das Schone an den reflektierenden Gesprachen mit den anderen Teilnehmern ist, dass
man sich in der Gruppe befindet. Und in der Gruppe kommen durch so einen Ping-Pong-
Effekt manchmal die Dinge viel besser ins Rollen, als wenn Sie zweieinhalb Stunden mit
einer Person sich direkt unterhalten. Ich will nicht sagen, dass die LP-Begleitung wirk-
lich ... dass man die nicht benétigt, aber die spielt flir mich nicht die tragende Rolle.”
(P 14: Interview_tn8.txt (649:655))

Ahnlich schatzt ein anderer Teilnehmer die Bedeutung der Reflexion in der Teilnehmer-

gruppe gegenuber den Reflexionsgesprachen mit der Lernprozessbegleiterin ein:

»Reflexion im Zusammenhang mit den Mitarbeitern, die gemeinsam diese Weiterbildung

mit mir betreiben — wenn ich mich mit denen zusammensetze und noch mal alles reflek-

tiere und durchgehe, da habe ich letzt und endlich mehr davon, als wenn ich die ... mit
der Frau X [Lernprozessbegleitung Ipb1] in der Lernprozessbegleitung zusammen sitze.“

(P 14: Interview_tn8.txt (64 1:645))

Der Grund fir diese Favorisierung ist wohl weniger in der Qualitdt der Unterstiitzung
durch die Lernprozessbegleiterin zu suchen als vielmehr in einem Widerstand gegen-
uber einer zu starken Formalisierung der Reflexion. Gesprache unter den Teilnehmern,
die alltaglichen ,Flurgesprache® (in denen wohl weniger personliche als vielmehr fach-
liche Inhalte erortert werden), gehdren eher in den Bereich des informellen Lernens als
in den formellen.

Dass diese Form der Reflexion — mit unmittelbar Beteiligten, aus dem gemeinsamen
Arbeitsprozess heraus, in einer eher beildufigen, informellen Weise — favorisiert wird,
spricht gleichwohl noch nicht gegen den Sinn einer Lernprozessbegleitung. Daher teilt
der Autor die Einschatzung der Lernprozessbegleiterin, es seien

~weniger klassische Methoden, die eben zu einer Reflexion flihren — egal ob das eine

Lernprozessbegleitung ist oder ob es ein Mentor im Unternehmen ist, ob es ein Fachbe-

rater ist —, ... unumganglich.“" (P 6: Interview_Ipb.txt (52-55))

Eine Bereitschaft zur Reflexion beim Teilnehmer kann nur Uber vielféltige Angebote
geschaffen werden.

Als eindeutig positiv wurde in diesem Zusammenhang die Dokumentation bewertet,
die im Rahmen der Zertifizierung angefertigt werden musste. Unabhéangig von den
Schwierigkeiten, die die Anfertigung der Projektdokumentation firr viele Teilnehmer
darstellte, wird die damit verbundene Reflexion stets als Gewinn hervorgehoben. So du-
Bert ein Teilnehmer:

-Was ich da gut finde, ist wirklich die Reflexion, die ich ja machen muss, wenn ich die-
ses einfach aufschreibe ... So habe ich Projekt-Controlling gemacht, so haben wir das
gemacht, so machen wir das bei unserem Unternehmen. Warum machen wir das so?
Und was ist gut gelaufen? Was ist nicht gut gelaufen? Also diese Reflexion bringt mir
viel.“ (P 11: Interview_tn5.txt (207-213))
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Die Dokumentation ist eine Form, die vor allem die individuelle Reflexion unterstiitzt,
wahrend die bisher beschriebenen Formen eine Paar- oder Gruppenreflexion darstellen.
Die Verschriftlichung der Erfahrungen unterstiitzt dabei die Theoriebildung sowohl
durch die damit notwendig einhergehende Strukturierung der Erfahrungen als auch
durch deren Verbindung mit theoretischen Erkenntnissen. Schon dadurch ist eine enge
Verknipfung informellen und formellen Lernens gewahrleistet.

Die positive Bewertung der Dokumentation als Reflexionsinstrument kann darauf zu-
ruckgefuhrt werden, dass Dokumentationsprozesse aus der alltdglichen Arbeit vertraut
sind und damit @hnlich wie bei der Reflexion mit Kollegen eine N&he zu informellen
Lernprozessen aufweisen.

Wie sich im letzten Zitat zeigte, ist die Reflexion nicht nur auf das Individuum gerich-
tet, im Sinne einer Selbstreflexivitdt, sondern auch auf das Unternehmen, im Sinne ei-
ner strukturellen Reflexivitat (vgl. Lash 1996). Aus diesem Grund wirkt sich die Reflexi-
on nicht nur auf die Kompetenzentwicklung des Einzelnen aus (wenngleich hier sicher-
lich unmittelbar), sondern auch auf das Unternehmen, als Organisationsentwicklung,
sofern die Rahmenbedingungen daflir gegeben sind, d. h. die Bereitschaft und die Mog-
lichkeiten zur Veranderung von Strukturen und Prozessen. So wurde denn von einigen
Vorgesetzten insbesondere die tiefgreifende Reflexion der Projekte als Chance begrif-
fen, herkbmmliche Prozesse zu tiberdenken.

Als Effekt einer Reflexion, die im Rahmen formal-organisierter Weiterbildung auch
selbst reflektiert wird (Meta-Reflexion), zeigt sich, dass die Teilnehmer sich bewusst
sind, wie sich durch Reflexion ihre Arbeitsweise verandert hat:

»... €s werden Phasen anders durchlaufen, die man sonst intuitiver machen wiirde und

die man jetzt einfach bewusster durchlauft ... [Es] ist doch eine gewisse Reflexion da,

die sonst nicht da gewesen ware.“ (P 13: Interview_tn7.txt (331:335))
Die Reflexion ist dabei kein Selbstzweck; vielmehr begleitet sie im Sinne einer reflexiven
Handlungskompetenz den Arbeitsprozess und unterstitzt die Kompetenzentwicklung
durch ein starkeres Bewusstmachen der eigenen Handlungen:

slch erwische mich mittlerweile auch schon ofter mal, wo ich sage: Was hast du denn da

schon wieder angestellt, das héatte ich aber vielleicht mal ein bisschen anders machen

konnen. Und das sind Sachen, ... Einsichten, die mir friher nie gekommen waren. Fir

mich war das halt einfach so, und das war so.“ (P 9: Interview_tn3.txt (728:731))
Diese Entwicklung des Teilnehmers kann als klarer Erfolg der Weiterbildung betrachtet
werden und ist m. E. auch auf die enge Kopplung von formellem und informellem
Lernen zurickzufihren: Es sind sowohl die Mdglichkeiten zur Reflexion, die nur durch
die formale Gestaltung moglich waren, als auch das Ausprobieren in der Praxis, als
stark informeller Prozess, die die Fahigkeiten geschult und zu den Ergebnissen der
Arbeit motiviert haben.

Fazit: Der Reflexion kommt, wie in Kapitel 4.2.2 bereits geschildert, eine groBe Be-
deutung bei der Verbindung formellen und informellen Lernens zu. Diese Bedeutung
liegt vor allem darin, dass informell erworbenes Erfahrungswissen im Rahmen einer
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formalen Weiterbildung fruchtbar gemacht wird. Reflexion kann dabei in sehr unter-
schiedlichen Formen auftreten. Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens
scheint wesentlich, dass dem Teilnehmer unterschiedliche Formen der Reflexion ange-
boten werden, d. h. sowohl Formen, die eng an den Arbeitsprozess angebunden sind
und selbstgesteuert ablaufen, als auch Formen, die starker angeleitet werden. Dabei
wirken sich Rahmenbedingungen wie ausreichende Zeit, Lerngelegenheiten, Motivation
und Unterstutzung positiv auf den Umfang und die Ergebnisse der Reflexion aus.

Strukturierung

Die Begriffe ,Struktur® und ,Strukturierung® wurden von den Befragten in Bezug auf
inhaltliche wie auch auf organisatorische Aspekte verwendet (vgl. Abb. 25). Auf
organisatorischer Ebene wurde darunter die Strukturierung der Weiterbildung selbst
verstanden: die zeitlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen. In diesem Falle
bezieht sich der Code also auf die formale Ebene der Weiterbildung, die sich in
konkreten Angeboten (Workshops, Seminare), Anforderungen (fachliche Breite,
Dokumentation) und Rahmenbedingungen (Zeit) widerspiegelt.

— —— is associated with
Seminaristische weiterbildung {21—5}~I e _{33_?}_~I

s assoriaked with is associated with™
—_
| Strukburierung {1?-6}-~I

is associated with is associated with is part of

Dokumentation {49-8k~ ] s assaciated withe

Reflexion {37-81~ 0 —is part DF_..| Lernprozesshegleitung -{48—8}-~I

Abbildung 25: Netzwerksicht auf den Code ,,Strukturierung

Neben dieser ,duBeren® wurde aber auch eine ,innere® Strukturierung angesprochen,
die als Ordnung und Systematisierung des Wissens und der Erfahrungen verstanden wird
und beispielsweise Auswirkungen auf ein ,strukturiertes Vorgehen“ hat. Diese Struktu-
rierung hangt eng mit der Modell- und Theoriebildung zusammen, mit der Uberfiihrung
von Erfahrungswissen in Theoriewissen. Aus diesem Grund verwundert es nicht, dass
die Strukturierung in enger Verbindung zur formalen seminaristischen Weiterbildung
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steht, in der das zur Strukturierung notwendige Theoriewissen vermittelt wird. Durch
die Nahe der Strukturierung zur Reflexion gibt es auch Bezlige zur Lernprozessbeglei-
tung und Dokumentation.

Den Zusammenhang zwischen Strukturierung und Reflexion beschreibt die Lernpro-
zessbegleiterin in der Weise, es sei das zu reflektierende Wissen immer auch unstruktu-
riertes Wissen, das ,durch die Teilnehmer selbst nicht systematisch abrufbar ist*
(P 6: Interview_Ipb1.txt (34:35)). Zudem stellt sie als Besonderheit heraus, dass den

s1eilnehmern haufig eben gerade im IT-Bereich nicht bewusst ist, was sie an Wissen mit

sich herumschleppen. Das ist auch haufig ein Wissen, was sie sehr unstrukturiert abge-

legt haben® (P 6: Interview_Ipb1.txt (22:24)).

Damit sind zwei Problembereiche angesprochen, die fir die berufliche Handlungs-
fahigkeit von Bedeutung sind: zum einen der hohe Anteil unbewussten Wissens und
zum anderen die unstrukturierte und unsystematische ,,Ablage“ des Wissens — ,gerade
im IT-Bereich®.

Die Ursachen fiir den hohen Anteil unreflektierten Wissens kdnnen nur hypothetisch
benannt werden. Méglicherweise fiihren die kurzen Innovationszyklen dazu, dass Refle-
xion und Erfahrungssicherung nachrangig behandelt werden: Der Blick fur das Lernen
ist immer nach vorn, auf Innovationen gerichtet, die fur die Arbeit und die eigene Kom-
petenzentwicklung von Bedeutung sein konnen. Unter Umsténden verhindert dies einen
reflektierenden, rickwartsgewandten Blick auf das Gelernte. Zudem ist noch ungeklart,
welche Bedeutung dem Erfahrungslernen in der IT-Branche allgemein zukommt.

Ein weiterer Grund kdnnte sein, dass bislang ausgereifte Konzepte fiir ein Lernen in
hochinnovativen Branchen fehlen bzw. noch nicht etabliert sind. Die Beschéftigten im
IT-Sektor sind mit der Reflexion und Strukturierung ihres Wissen groBtenteils alleinge-
lassen und haben Schwierigkeiten, ihr problem- und anwendungsbezogen (also infor-
mell) erworbenes Wissen in Zusammenhéange zu bringen.

Damit ist zugleich das zweite Problem angesprochen. Die Aufgabe der Reflexion

sieht die Lernprozessbegleiterin darin, ,Wissen den Teilnehmern zum einen bewusst zu
machen, zum anderen aber auch dafiir zu sorgen, dass es strukturiert abrufbar ist“
(P 6: Interview_Ipb1.txt (26:28)).
Mit anderen Worten: Die Strukturierung des Wissens ist nicht automatisch ein Ergebnis
der Bewusstmachung. Neben der Reflexion kann die Strukturierung eine eigene Qualitat
besitzen und damit ein eigenes Ziel der Lernprozessbegleitung sein. Das schlieBt jedoch
nicht aus, dass durch die Reflexion bereits eine selbstandige Strukturierung des Wis-
sens stattfindet:

»--. indem sie [die Teilnehmer der Weiterbildung] eben einer Nicht-Fachperson oder Nur-
am-Rande-Fachperson wie mir [Lernprozessbegleiterin] das Ganze versténdlich machen,
strukturieren sie es flir sich so weit durch, dass es wieder greifbar wird.“ (P 6: Inter-
view_Ipb1.txt (556:562))
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Reflexion und Strukturierung haben in diesem Beispiel ihren Ausgangspunkt in einem
konkreten Fall, einer konkreten Situation. Davon ausgehend werden via angeleitete
Reflexion Zusammenhénge bewusst, die anschlieBend durch den Ruckgriff auf bekannte
Theorien oder andere Falle untermauert und verallgemeinert werden konnen. Aus
diesem Grund kann hier von einem induktiven Vorgang gesprochen werden.

Daneben gibt es den deduktiven Weg. Hier helfen umgekehrt Strukturen und Syste-
matisierungen, Erfahrungen zu sammeln — denn wenn berufliche Handlungskompetenz
die Summe von theoretischem Wissen und praktischen Erfahrungen ist, wird es not-
wendig, theoretisches Wissen mit praktischen Erfahrungen anzureichern. Strukturiertes
und systematisiertes theoretisches Wissen lasst Erfahrungsmaglichkeiten erkennen,
aber auch gezielt suchen. Dies bestatigt die Lernprozessbegleiterin, wenn sie sagt, mit
der Kenntnis theoretischer Zusammenhange seien den Teilnehmern

sauch erst Moglichkeiten bewusst geworden, die sie haben, auch im kleinen Stil sich
auszuprobieren, in ihrer Rolle. Sei das im Gesprach mit einem Auszubildenden oder ei-
nem Konfliktgesprach mit einem Kollegen. Was vorher als solches in seinem Potenzial
gar nicht dem Teilnehmer bewusst geworden ist“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (445:450).

Dies bestétigt ein Teilnehmer:

»-.. ich finde diese Parallelitat [von Theorie und Praxis] schon gut. Weil da kann ich da ja

an einigen Punkten genauer drauf achten, oder da werde ich hingeschubst, oder da ach-

te ich mehr drauf.“ (P 11: Interview_tn5.txt (769:772)

Lernprozesse laufen zielgerichteter ab, weil Erfahrungen nicht willklrlich gesammelt
werden, sondern weil die Theorie Erfahrungsmaglichkeiten gleichsam vorstrukturiert —
eine wesentliche Voraussetzung, um Weiterbildung (zeitlich) effektiv zu gestalten! Das
heit nun nicht gleich, dass explorative Vorgehensweisen vermieden werden sollten; die
Erfahrungen aus dieser Weiterbildung zeigen jedoch: Ein zielgerichtetes Vorgehen ist
von groBter Bedeutung fur die Umsetzbarkeit von Konzepten, die informelles Lernen
starker berucksichtigen wollen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Praxis die theoretischen
Uberlegungen in Kapitel 4.2 weitgehend bestétigt, aber auch erweitert. Reflexion und
Strukturierung beschreiben zwei Prozesse, die informelles und formelles Lernen mitein-
ander verbinden. Erfahrungswissen als Ergebnis informeller Lernprozesse wird durch
Reflexion in (formales) Theoriewissen uberfiihrt. Somit kann Reflexion im Rahmen for-
maler Weiterbildung dazu dienen, Erkenntnisse informellen Lernens flr gezielte Kompe-
tenzentwicklung zu nutzen. Dieser bisher nur theoretisch hergeleitete Zusammenhang
kann anhand der vorgefundenen Praxis bestatigt werden. Gleichzeitig wird durch Theo-
riewissen als Ergebnis formeller Lernprozesse informelles Lernen gesteuert, indem es
Erfahrungsmaoglichkeiten fokussiert und strukturiert. So kann sich das Erfahrungslernen
zunachst auf die Umsetzung bestimmter Konzepte, z. B. Projektmanagementmethoden,
beziehen. Strukturierung und Reflexion erfillen damit ,Briickenfunktionen® zwischen
formellem und informellem Lernen, da sie beide miteinander verbinden. In den meisten
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Fallen werden Reflexion und Strukturierung jedoch kaum zu trennen sein, da Erkennt-
nisprozesse sowohl auf Erfahrungen als auch auf theoretischem Wissen beruhen.

6.1.2 Code 3: Verbindung von Theorie und Praxis

Wahrend im vorangegangenen Kapitel Strukturierung und Reflexion als ,Bricken®
zwischen theoretischer Wissensvermittlung (formales Lernen) und informellem Erfah-
rungslernen betrachtet wurden, sollen nun starker die Auswirkungen, d.h. die
Ergebnisse dieser Prozesse im Mittelpunkt stehen.

Wie bei der Betrachtung der Netzwerksicht auf den Code ,Verbindung von Theorie
und Praxis“ deutlich wird (vgl. Abb. 26), spielt dabei auf der einen Seite die Anwendung
von Wissen eine Rolle, die Umsetzung des theoretischen Wissens in der Praxis. Damit
ist der praktische Teil fokussiert.

Auf der anderen Seite wird mit dem Praxisbezug die theoretische Seite angespro-
chen und gleichzeitig eine Forderung an die Gestaltung der Theorievermittlung zum
Ausdruck gebracht. In vielen Situationen zeigte sich jedoch, dass theoretisches Lernen
und Erfahrungslernen so eng miteinander verbunden sind, dass sie in der Verschrdnkung
von Arbeiten und Lernen schwerlich zu trennen sind. Wie sich das Verhaltnis von Theorie
und Praxis konkret gestaltet, ist dabei von den Rahmenbedingungen abhangig, wobei in
diesem Kontext insbesondere die Ndhe zwischen Situation und Angebot angesprochen
wurde.

|ﬁ Mahe zwischen Situation und .ﬁ.ngel:u:utrvl |ﬁ Anwendung von Wissenwl

iz associated with i= associated with
|ﬁ ‘Werbindung Theorie und Praxisml is assorciated with

<y

is associated with is associated with

* Werschrankung von Arbeiten und
Lernen~

ﬁ Praxisbezuge:

Abbildung 26: Netzwerksicht auf den Code ,,Verbindung von Theorie und Praxis*
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Beginnen wir die Darstellung der Ergebnisse mit dem Zitat eines Teilnehmers, das m. E.
sehr gut veranschaulicht, wie eine Ubertragung der Theorie in die Praxis stattfinden
kann. Deutlich wird dabei nicht nur der Lernerfolg in der Umsetzung, d. h. dass
Erfahrungen lber das ,Wie“ gesammelt wurden, sondern auch, dass uber die Reflexion

eine Verifizierung der Theorie erfolgte:
»Viele Dinge mussen in der Theorie gemacht werden, sollten auch gemacht werden, weil
sie einen Nutzwert haben. Vielfach haben Sie aber im beruflichen Alltag fiir solche Dinge
keine Zeit. Die bleiben einfach liegen. Fallbeispiel hierbei ist zum Beispiel: Zum Projekt-
anfang ein Rollenkonzept fir die Projektbeteiligten zu schreiben, wo Verbindlichkeiten,
Verantwortungen, Kompetenzen etc. abgeglichen werden. Das wird in aller Regel in der
Praxis bei kleineren Projekten — GroBenordnung 150—Mann—Tage81 — nicht getan. Das
sind alles mindliche Anweisungen, Abgrenzungen, die da getroffen werden, auch in
Form von Protokollen etc. Im Zuge des IT Professional ... [ich] habe das dann auch so,
wie es in der Theorie definiert ist, durchgeflihrt. Das heiBt, ich habe mit den Beteiligten
gesprochen. Ich habe denen erklért, dass sie nun Teilprojektleiter sind, und musste
dann feststellen, dass die Theorie auch in der Praxis gute, charmante Erfolge erzielt. Das
heit, Mitarbeiter, denen diese Verantwortung in die Hande gegeben wurde, waren we-
sentlich motivierter, selbstédndig auch die Aufgabe zu erledigen. Insofern hat natirlich
die theoretische Ausbildung, das theoretische Wissen, auch einen Nutzwert in der Praxis
gehabt.“ (P 10: Interview_tn4.txt (304:322))
Deutlich wird aus diesem Zitat auch, dass der Anwendung von Theorie in der Praxis eine
gewisse Skepsis entgegengebracht wird, wie es der Satz: ,,... musste dann feststellen,
dass die Theorie in der Praxis gute, charmante Erfolge erzielt“ andeutet. Es kann also
nicht per se davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmer theoretisch vermitteltes
Wissen bereitwillig in jedem Fall auch praktisch anwenden. So sei in vielen Fallen das
Wissen ,zwar vorhanden, aber man hat es vielfach, aus vielerlei Griinden nicht
angewendet®. Erst durch die Weiterbildung, so der Teilnehmer weiter, sei
»man gezwungen worden. Hat den eigentlichen Nutzwert eigentlich noch mal so richtig
vor Augen gehalten bekommen, das war sehr positiv® (P 10: Interview_tn4.txt
(322:325)).
Grundlage fir die Anwendung theoretischen Wissens und damit der Verbindung formel-
len und informellen Lernens tberhaupt, ausgehend von der Theorie, sind also bestimm-
te Rahmenbedingungen. Dazu gehort die inhaltliche Anschlussféhigkeit des theoretisch
vermittelten Wissen: Die Inhalte missen sich auf die Praxis beziehen und dort umsetz-
bar sein — es nitzt nichts, wenn die Theorie den praktischen Bedarf nicht trifft bzw. un-
ter den bestehenden betrieblichen Rahmenbedingungen nicht umzusetzen ist. In der
vorliegenden Weiterbildung war dieser Bezug jedoch gegeben, wie ein Teilnehmer schil-

dert:
~Die Workshops, die Seminare, die wir haben, die sind stark praxisbezogen. Selbst in

der Hinsicht, wenn es um Projektmanagement-Seminare geht, dass die wirklich so zu-
geschnitten sind, dass wir auf unsere Praxis zugreifen konnen. Und die meisten Themen,

81 _. . .
Ein-Mann-Tag: Geschlechtsneutral auch als ,Personentag® oder ,Tagewerk“ bezeichneter Leistungsaufwand von
einer Person an einem Tag.
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die wir in den Seminaren oder Workshops besprechen, sind ja einerseits theoretisch,

aber werden immer mit der Praxis erklart. Und dementsprechend ist der Bezug fiir mich

immer da.“ (P 9: Interview_tn3.txt (361:366))

Daraus wird deutlich: Die Vermittlung theoretischer Inhalte orientiert sich an der
Praxis — eine wesentliche Voraussetzung fir die Verbindung formellen und informellen
Lernens in der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung, denn die Praxis ist nur bedingt
den theoretischen Inhalten und Modellen anzupassen.

Neben der inhaltlichen Anschlussfahigkeit wurde auch davon gesprochen, dass es
fur die Teilnehmer wichtig ist, die Relevanz der Theorie vor Augen zu haben. Das
schlieBt eine Reflexion der Erfahrungen mit Bezug auf die Theorie ein, was zu einem zir-
kuldren Prozess von Aneignung theoretischen Wissens, Erprobung in der Praxis und Re-
flexion (mit Bezug zur Theorie) fihrt. Das folgende Beispiel illustriert sehr gut, wie mit
den Teilnehmern die Umsetzung der Theorie reflektiert wurde. Dabei scheint es beson-
ders vorteilhaft, wenn die Prozesse zeitlich eng zusammenliegen und durch das unmit-
telbare Arbeitsumfeld unterstitzt werden.

»,Und ein Beispiel, so eine Konfrontation — da hat es mir richtig die Augen geoffnet. Das
ist, weil ich unsere Auszubildenden betreue, und mein Chef fragte dann einmal: Und was
habt ihr jetzt alles gelernt bei der Weiterbildung zu dem Thema? Und da habe ich ihm
und meinen Kollegen erzahlt, gerade bei Auszubildenden nicht nur kritisieren, sondern
auch richtig mal loben, aber so, dass es ernst rilberkommt ... Ja, und was passiert am
nachsten Tag? Ich gehe die Prasentation, die Ubungsprasentation von unserem Auszu-
bildenden durch ... und dann habe ich angefangen: Das geféllt mir nicht so gut ..., das
geféllt mir nicht und das darfst du auf keinen Fall. Und der Kollege lauscht. ... Und dann
habe ich noch ein, zwei oder drei Kritikpunkte angebracht, und nicht ein Lob — und auf
einmal von hinten: ,Hallo”” — Ich guck’ riber und sag’: ,Ja, was ist? — ,Kannst du dich
noch erinnern, was du mir und deinem Chef gestern alles erzahlt hast? Worauf man ge-
rade bei Azubis achten sollte?” Boah, das .. war ein Schlag ins Gesicht.”
(P 8: Interview_tn2.txt (253:274))

Wie dieses Beispiel zeigt, hat die Theorie allein keine Verdnderung des Handelns
bewirkt. Die Reflexion des eigenen Handelns vor dem Hintergrund des erworbenen
Wissens flhrt jedoch zu einer ,Konfrontation®, woraufhin eine tiefergehende Auseinan-
dersetzung mit der Theorie erfolgen kann. Der hier angedeutete Prozess Theoretisches
Lernen — Erprobung und informelles Lernen — Reflexion — SchlieBen von Wissenslicken
(d.i. erneut formales, theoretisches Lernen) wird besonders dann geférdert, wenn
Theorie und Praxis zeitlich eng zusammenliegen bzw., wie in der folgenden Aussage des
Teilnehmers, parallel angeboten werden:

»-.. das denke ich, ist schon gut diese Parallelitat [von Theorie und Praxis], weil man ja
gerade dann eben auch, wie gesagt, gucken kann: Wo fehlt mir denn noch was? oder
Was lauft denn jetzt nicht gut? oder Wo kann ich mir jetzt aus der Ausbildung oder Wei-
terbildung da noch was rausholen?“ (P 11: Interview_tn5.txt (772:779))
Wie hier zum Ausdruck kommt, ist durch die Parallelitat eine Uberpriifung des Wissens
und seiner praktischen Umsetzbarkeit gewahrleistet, infolgedessen der Teilnehmer

seine Arbeits- und Lernprozesse besser steuern kann.
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In einem solchen Kreislaufprozess erhoht sich die Effizienz der Weiterbildung — die
sich in beruflicher Handlungskompetenz unmittelbar niederschlagt — immens, da nicht
nur theoretisches Wissen vermittelt, sondern auch die Fahigkeit zur praktischen Umset-
zung erworben wird.

»,Und da sehe ich [Vorgesetzter] einen der wesentlichen Vorteile. Zuerst einmal: Man ist
konsequent dabei, hat einen klaren Plan. Und zweitens: Es hat den Praxisbezug und hat
naturlich auch eine sehr viel hohere Effizienz, weil die Menge, die in dem Zeitraum ver-
mittelt wird, ist eine ganz andere, als wenn wir das jetzt rein iber Seminare versuchen
wirden.” (P 3: Interview_vg3.txt (41:44))
Nicht in jedem Fall jedoch ist es moglich gewesen, die enge Verbindung von Theorie
und Praxis herzustellen, was ein Teilnehmer vor allem mit der schwierigen Organisation

der Parallelitat der Arbeitsinhalte und theoretischer Vermittlung begrindet:

»,Oftmals ist es ja auch so, dass man erst hinterher feststellt: Das hatte jetzt besser
klappen konnen. Und das weil man ja nicht wahrend des Tuns und auch nicht wéhrend
der Laufzeit der Ausbildung. Ich denke, das geht gar nicht zu managen. Ich wiisste nicht,
wie das klappen sollte. Zumal dann es ja auch wieder so ist: Es hat einfach jeder ein an-
deres Projekt, und es hat jeder einen anderen Zeitpunkt, wann es lauft.“ (P 11: Inter-
view_tn5.txt (467:475))
Wie hier deutlich wird, liegen die Schwierigkeiten einer zeitnahen und inhaltlichen
Verbindung von Theorie und Praxis darin, dass nicht auf alle Bedirfnisse individuell
eingegangen werden kann; zum einen, weil die Organisation der Weiterbildung aufgrund
der formalen Rahmenbedingungen (Zertifizierung, Arbeitsprozesse) nicht flexibel genug
ist, und zum anderen, weil eine stéarkere Individualisierung der Begleitung Kosten
verursachen wirde, die in keiner Relation mehr zu den Ergebnissen stehen.

Zusammenfassend zeigt sich, dass formelle Lernprozesse an das informelle Lernen in
der Praxis anschlussfahig sind, wenn die Rahmenbedingungen dies unterstitzen, d. h.
wenn es eine inhaltliche Passung und eine zeitliche Nahe gibt. Dies kann den Teilneh-
mer motivieren, sein theoretisch erworbenes Wissen umzusetzen. Reflexion und Struk-
turierung sind in diesen Prozess eingebunden und unterstiitzen ihn ebenfalls. Grenzen
werden der Verbindung von Theorie und Praxis vor allem durch die festgelegten forma-
len Rahmenbedingungen gesetzt.

6.1.3 Code 4: Fachliche Breite und Tiefe

Die angesprochenen Grenzen der Individualisierung wie auch der Einfluss formaler
Rahmenbedingungen zeigen sich noch einmal sehr deutlich bei der Thematik ,Fachliche
Breite“ und ,Fachliche Tiefe“. Diese Codes besitzen zwar nur marginale Bedeutung, da
sie die aufgezeigten Zusammenhange lediglich erweitern. Dennoch kann auf eine
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(kurze) Erlauterung nicht verzichtet werden, da diese Erweiterungen als wichtig fiir den
Gesamtzusammenhang anzusehen sind.

Die inhaltliche (fachliche) Breite, wie sie durch die Fortbildungsverordnung (IT-
Fortbildungsverordnung 2002) festgelegt ist, wirkt sich insofern auf die Verbindung
formellen und informellen Lernens insofern aus, als:

— aufgrund der zeitlichen Rahmenbedingungen bei der theoretischen Behandlung der

Inhalte nicht so sehr in die Tiefe gegangen werden kann und fir die konkreten Fragen
aus dem Weiterbildungsprojekt des Teilnehmers weniger Zeit zur Verfliigung steht

— ein groBeres Praxisfeld erschlossen werden muss, um sich in der Umsetzung der
theoretisch vermittelten Inhalte zu Uben

Damit wirkt sich fachliche Breite sowohl forderlich als auch hinderlich auf die Verbin-
dung formellen und informellen Lernens aus.

Inwieweit Wissen theoretisch fachlich vertieft wird, ist aus diesem (zeitlichen) Grund
stark abhangig von der individuellen Motivation des Teilnehmers, sich mit den Inhalten
zu beschéftigen. Seine Motivation kann dabei sowohl intrinsischen als auch extrinsi-
schen Charakter tragen. So antwortet ein Teilnehmer auf die Frage, ob er sich in der
Weiterbildung intensiver als sonst mit den entsprechenden Fragestellungen auseinan-
dersetzt:

sJetzt in der Weiterbildung auf jeden Fall, weil, es konnte ja schon sein, dass in der Pri-

fung dann eine Frage genau zu diesem Thema steht. Deswegen lese ich da schon mal

ein paar Zeilen weiter und hore nicht sofort auf. (P 7: Interview_tn1.txt (995:998))

Die gegensatzliche Situation hierzu ware, dass der Teilnehmer unmittelbar nachdem er
die fur die Problemlosung relevanten Informationen erhalten hat, mit der fachlichen
Auseinandersetzung aufhort. Auf die Bedeutung der intrinsischen Motivation wird in
Kapitel 6.2.4 ndher eingegangen.

Tiefe und Breite der inhaltlichen Auseinandersetzung sind also zunachst von den
Prifungsvorgaben abhangig. Bieten die entsprechenden formalen Grundlagen keine
ausreichende Orientierung, spielen die intrinsische Motivation als auch die zeitlichen
Rahmenbedingungen eine wesentliche Rolle. Fir die Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens ist es wichtig, die inhaltlichen Anforderungen mit den zeitlichen Mog-
lichkeiten abzustimmen und zugleich Erfahrungsmaglichkeiten zu bieten, die eine ent-
sprechend breite und tiefe Auseinandersetzung motivieren konnen.

6.1.4 Code 5: Selbststeuerung und Unterstiitzung im Lernprozess

Sicherlich gibt es nicht das optimale Vorgehen, nach dem Lernprozesse in der Arbeit
ablaufen. Sie sind abhangig von individuellen Lernstrategien, Rahmenbedingungen wie
Ansprechpartner und Zeit, aber auch von der Art der Fragestellung. Fur die Unterstut-
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zung des Lernens in der Arbeit ist es jedoch wichtig, Vorstellungen zu entwickeln, wie
diese Lernprozesse strukturiert sind.

So zeigte sich, dass sich die Teilnehmer in vielen Féllen zunachst selbstéandig mit
dem Problem auseinandergesetzt haben. Erst wenn dies nicht erfolgreich war, wurden
Kollegen oder Vorgesetzte angesprochen. So auBert ein Teilnehmer auf die Frage, in
welcher Situation er seinen Vorgesetzten anspricht: ,Halt nur, wenn ich irgendwo In-
formationen brauche. Also wenn ich im Stoff selbst nicht weiterkomme.“ (P 89: Inter-
view_tn3.txt (238:240)).

Ein anderer Teilnehmer schildert sein Vorgehen wie folgt:

sIch habe mich erst mal zusammengesetzt mit mir selber und mit meinen Ordnern, habe

versucht, etwas rauszufinden, und zum Schluss habe ich dann doch die Kollegen ge-

fragt.“ (P 9: Interview_tn3.txt (558:560))

In diesen Fallen ist das Lernen stark individuell gepragt, bevor kooperativ und
gegebenenfalls mit Ruckgriff auf organisierte Unterstiitzung gelernt wird.

Uber die Ursache, warum die Teilnehmer der APO-Weiterbildung sich tendenziell zu-
erst allein mit dem Problem auseinandergesetzt haben, kann an dieser Stelle nur speku-
liert werden: Fiir das Lernen in der Arbeit mag das (6ffentliche) Preisgeben von Wis-
senslicken und das Stéren von Kollegen bei ihrer Arbeit eine tragende Rolle spielen,
worauf folgendes Zitat eines Teilnehmers schlieBen Iasst:

»Nun wollen Sie sich ja auch nicht die ganze Zeit outen, dadurch dass Sie nachfragen,
sagen: Konnte mir mal jemand fiir Doofe erklaren, was das und das heift?“ (P 14: Inter-
view_tn8.txt (236:238)/,,... man will und man kann es auch nicht, weil es einfach den
Rahmen sprengt, in der Besprechung permanent nachfragen: Kann mir mal einer erkla-
ren, worum es da geht?“ (P 14: Interview_tn8.txt (245:247))
Auf der anderen Seite fordert das APO-Konzept eine starke Selbststeuerung der Teil-
nehmer. Dies wird aus Aussagen der Teilnehmer deutlich, die die Informationsbeschaf-

fung als ihre Aufgabe ansehen.

»Ja, beim APO ist es so, dass man sich ja die Informationen weitestgehend hier aus dem
Betrieb holt, aus der betrieblichen Praxis, dass man auch hier auf Leute zum Teil zugeht
und — gut, es ist was anderes als ein Frontalunterricht. Bei dem einen holt man sich In-
formationen, bei dem anderen kriegt man sie geliefert.“ (P 12: Interview_tné.txt
(258:261)).
Im Gegensatz zu einer Auffassung von Weiterbildung, in der vor allem das Lehren im
Sinne der Vermittlung fest vorgegebener Inhalte in einem 1:x-Verhéltnis steht, erfordert
die Orientierung an den Arbeitsprozessen eine bedarfsorientierte Unterstltzung der
Teilnehmer, die weder zeitlich noch inhaltlich konkret geplant werden kann. Die
Organisation und Steuerung der Weiterbildung muss aus diesem Grund starker von den
Teilnehmern selbst Gbernommen werden. Dazu brauchen die Teilnehmer entsprechende
Unterstutzung — in Form von Medien, aber auch von Ansprechpartnern. Im Rahmen der
Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung sind dies insbesondere die Lernprozessbeglei-
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tung, die fachliche Beratung und die Weiterbildungsorganisation, die ihre Unterstit-
zungsrollen auch in diesem Sinne darstellen.

So sieht die Lernprozessbegleiterin ,diese Rollen auch wirklich als Ressourcen®
(P 6: Interview_lpb1.txt (313:320)), und der Vorgesetzte stellt fest:

~Was ich denen selbstverstandlich angeboten habe, ist, wenn sie in diesem Projektthe-

ma mal einen Punkt haben, dass sie uns oder mich ansprechen kénnen.“ (P 16: Inter-

view_vg2.txt (210:212)).
Die Nutzung dieser Ressource ist bedarfsorientiert, d. h. auf der einen Seite wird sie bei
Bedarf in Anspruch genommen, auf der anderen Seite werden inhaltlich flexible Angebo-
te (wie die Lernprozessbegleitung) bedarfsorientiert ausgestaltet. Dies erfordert von
den ,Lernunterstiitzern“ ein hohes MaB an Flexibilitat und von den Teilnehmern Fahig-
keiten zur Selbstreflexion und Selbstorganisation.

Die Unterstitzer wirken dabei als ,trojanische Pferde®, die einen problembezogenen
Lernprozess auch nutzen, um lenkend im Sinne der Ziele der Weiterbildung einzugrei-
fen. So versteht die Lernprozessbegleiterin ihre Rolle nicht allein als Ressource,

~weil sie [die Rolle] eben als Institution zur Verfiigung gestellt werden kann, mit dem

Ziel, auch die sozialen Kompetenzen des Teilnehmers weiterzuentwickeln® (P 6: Inter-

view_Ipb1.txt (315:317)).

Auf diese Weise wird lber die Selbststeuerung auch Fremdsteuerung in den Lernpro-
zess implementiert.

Fazit: Die Selbststeuerung im Lernprozess ist ein wesentliches Kennzeichen infor-
meller Lernprozesse und uberdies ein wichtiger Aspekt, um die Nachhaltigkeit der Wei-
terbildung zu gewahrleisten. Die Fahigkeiten zur eigenstandigen Gestaltung von Weiter-
bildung sind dabei in der IT-Branche besonders ausgepragt. Dennoch ist auch hier eine
Unterstutzung bei der Entwicklung dieser Fahigkeiten notwendig. Selbstgesteuertes
Lernen erfordert darliber hinaus ausreichende Angebote, dem Teilnehmer bei Fragen
und Problemen zu helfen. Uber diese Angebote — sofern sie genutzt werden — kann
wiederum Einfluss auf die Richtung der Kompetenzentwicklung genommen werden.

6.2 Rahmenbedingungen fiir ein dialogisches Verhiltnis formeller und
informeller Lernprozesse in der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung

Das folgende Kapitel bezieht sich auf die theoretischen Ausfihrungen in Kapitel 4.3.
Ausgehend vom generellen Standpunkt, dass informelle Lernprozesse durch die
Gestaltung der Rahmenbedingungen gefordert werden kdnnen, wurden mit Bezug auf
Forschungsergebnisse zum Lernen im Prozess der Arbeit Rahmenbedingungen analy-
siert, die fur eine Verbindung formellen und informellen Lernens relevant sein konnten.
Neben den etablierten Kriterien einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung, wie sie im
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Rahmen arbeits- und organisationspsychologischer Forschung entwickelt wurden,
spielten dabei auch Uberlegungen eine Rolle, die aus der Berufs- und Arbeitspadagogik
kommen — wie die Diskussion zur lernforderlichen Unternehmenskultur und die
Unterscheidung zwischen Arbeits- und Lerninfrastruktur.

Eine Untersuchung dieser Dimensionen, wie sie z. B. mit dem Lernforderlichkeits-
index®® durchgefiihrt werden kann, wurde an dieser Stelle nicht vorgenommen. Viel-
mehr wurden aus der qualitativen Analyse der Daten Themen herausgegriffen, die sich
auf die Rahmenbedingungen des Lernens beziehen und fir die Verbindung formellen
und informellen Lernens relevant sind. Ein besonderer Stellenwert kommt hierbei dem
Thema ,,Zeit* zu. Darlber hinaus wird auf den Einfluss der Unternehmenskultur einge-
gangen, die vor allem aus dem Blickwinkel eines nicht formal festgelegten (,heimli-
chen®) ,Regelwerks® besprochen wird. Aus dem ,klassischen® Kanon der Kriterien fir
lernforderliche Arbeit wird die soziale Unterstiitzung in diesem Kapitel diskutiert, wie sie
vornehmlich in den formellen und informellen (Lern-)Netzwerken zu finden ist. Abseits
dieser Rahmenbedingungen wird in diesem Kontext auch auf individuelle Dispositionen
der Teilnehmer eingegangen, d. h. die Motivation und die Fahigkeit zur selbstandigen
Steuerung und Organisation des Lernens.

Insgesamt werden damit, angesichts der Vielzahl an Dimensionen, nur einige
Schlaglichter geworfen, die aus der Perspektive der Rahmenbedingungen fir die Ver-
bindung formellen und informellen Lernens von Bedeutung sind. Damit sei keine Aussa-
ge zur Wertung der Gewichtung einzelner Dimensionen der Lernférderlichkeit getroffen;
vielmehr zeigen sich an ihnen wichtige Ansatzpunkte fir eine Gestaltung der Rahmen-
bedingungen, die der Verbindung formellen und informellen Lernens forderlich sind.

6.2.1 Code 6: Zeit

Zeit spielte in der Weiterbildung insbesondere aus dem Blickwinkel der Teilnehmer eine
zentrale Rolle. Indizien dafiir sind Nachdruck und Haufigkeit, mit der sie thematisiert
wurde (vgl. Abb. 27). Auch wenn prinzipiell die quantitative Annaherung an die Auswer-
tung qualitativer Daten mit groBer Vorsicht gehandhabt werden sollte, zeigt sich doch
darin eine besondere Prasenz der Thematik, ohne dass daraus auf die Bedeutung fur die
Theoriebildung geschlossen werden sollte.

Vor diesem Hintergrund ist besonders interessant, dass Zeit als Kriterium einer lern-
forderlichen Arbeitsgestaltung in der einschlagigen Forschung bisher wenig thematisiert
wurde®® — weshalb auch in der Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen dieser Ar-
beit® nicht niher darauf eingegangen wurde.

82 Siehe www.ifa.e-arbeit.biz/all

83 Wenngleich die Diskussion um Arbeits- und Lernzeit bzw. Lernzeit in der Arbeit an Bedeutung gewinnt (vgl.
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Abbildung 27: Codetabelle ,,Zeit/Arbeitsbelastung“

Aufgrund der Anlage der Untersuchung und der Rahmenbedingungen des Falls ist eine
generelle Bewertung des Faktors Zeit fir die Verbindung formellen und informellen
Lernens in dieser Arbeit nicht moglich. Vielmehr geht es darum, die Zusammenhange
zwischen Zeit und Lernen deutlich zu machen. Hierbei zeigt sich, dass der Code
~Zeit/Arbeitsbelastung® in vielfaltigen Beziehungen zu anderen Codes steht (vgl.
Abb. 28). Diese Zusammenhange sollen nicht einzeln dargestellt werden. Ziel ist
zuallererst, die zugrunde liegenden Konstrukte sowie deren allgemeine Bedeutung von
Zeit fir das Lernen in der Arbeit zu thematisieren.

In den erhobenen Daten wurde Zeit dabei vor allem negativ, im Sinne eines Mangels
beschrieben; die entsprechenden Stichworte lauteten: ,Zeitdruck® (P 21: Inter-
view_wol.txt Zeile 629), ,keine Zeit* (P 14: Interview_tn8.txt Zeile165), ,Zeit fehlt*
(P 9: Interview_tn3.txt Zeile 394) oder ,,wenig Zeit* (P 8: Interview_tn2.txt Zeile 180).

Fehlende Zeit wurde nicht nur von den Teilnehmern, sondern auch von den Organi-
satoren und der Lernprozessbegleitung konstatiert. Im Mittelpunkt der folgenden Be-
trachtungen sollen indes die Teilnehmer stehen und die Auswirkungen der fehlenden
Zeit auf ihr Lernen und insbesondere die Verbindung formellen und informellen Lernens.

Zunachst soll die Frage geklart werden, woflr eigentlich die Zeit gefehlt hat.

beispielsweise das Themenheft ,Lernzeiten” der Zeitschrift ,,Grundlagen der Weiterbildung“ 2003/ 6).
84
Vgl. Kap. 4.3.
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Abbildung 28: Netzwerk-Code ,,Zeit/Arbeitsbelastung “

Bedarf an Zeit

Flr eine Anndherung an die Thematik ,,Zeit“ soll als Erstes untersucht werden, wie sich
der Zeitbedarf in der Weiterbildung geduBert hat. Am pragnantesten wurde er mit den
formal-organisierten Elementen der Weiterbildung in Verbindung gebracht. Dazu
gehoren:

— Seminare

— Workshops

— Prifungssimulationen

— regelmaBige Teilnehmertreffen

— Veranstaltungen zum kollegialen Wissensaustausch

— Reflexionsgesprache mit der Lernprozessbegleiterin

Daruber hinaus mussten alle Teilnehmer fiir die Prifung eine Dokumentation des
Weiterbildungsprojekts anfertigen. Der Zeitaufwand daflir war so groB, dass er in den
Interviews oft explizit herausgestellt wurde. Dartber hinaus haben sich die Teilnehmer
individuell auf die Prifungen vorbereitet, indem sie allein oder mit Unterstltzung ihrer
Vorgesetzten und anderer Experten aus dem Unternehmen oder dem personlichen
Umfeld gelernt haben.
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Da es sich um eine arbeitsbegleitende Weiterbildung handelte, ist zur Lernzeit die
Arbeitszeit zu addieren. Diese (additive) Sichtweise widerspricht in Teilen der Vorstel-
lung einer Integration von Arbeiten und Lernen; eine ausschlieBlich integrative Sicht
fuhrt auf der anderen Seite leicht zu einer Unterschatzung der Doppelbelastung — ins-
besondere wenn die Arbeitsbelastung hoch und die Mdéglichkeiten zur Integration des
Lernens in den Arbeitsprozess gering sind. In diesem Fall, so ein Teilnehmer, ,reicht de-
finitiv nicht aus, nur hier zu arbeiten und dann diese Prifung zu machen®
(P 11: Interview_tn5.txt (629:630)).

Dieselbe Situation wird im Zitat eines Teilnehmers noch einmal spezifiziert, der nicht
nur Lernen und Arbeiten trennt, sondern auch von einer Mehrfachbelastung spricht, wie
sie durch die Weiterbildung entstanden ist:

»Das ist schon sehr viel Aufwand, was einerseits dieses Projekt von mir verlangt oder

was es einfach an Aufgaben verlangt, was eigentlich mehr ist als hundert Prozent. Da

muss ich im Moment sicherlich mehr arbeiten als hundert Prozent, und dann parallel
jetzt auch diese Projektdokumentation, die jetzt ware, so bis Ende September, das habe

ich deswegen auch verschoben, ansonsten wére es so eine Dreifachbelastung gewesen:

Projektdokumentation und Vorbereitung auf die schriftliche Priifung, die ja im November

ist, das war jetzt in der Situation, in dem Projekt nicht zu schaffen.“ (P 11: Inter-

view_tn5.txt (595:604))

Diese Sichtweise widerspricht nicht der Annahme, dass auch wahrend der Arbeit
gelernt wird. Es wird aber deutlich, dass das (informelle) Lernen innerhalb der Weiter-
bildung nicht ausreichend ist und zusatzlicher Zeitbedarf fir Dokumentation und Lernen
neben der Arbeit entsteht.

Bei einer genaueren Betrachtung der Lernzeit zeigt sich, dass unterschiedliche Di-
mensionen von Zeit angesprochen werden. Zu unterscheiden ist dabei zwischen absolu-
ter Zeit und spontaner Zeit. Auch wenn beide Dimensionen in den Interviews in Zusam-
menhang gebracht wurden, tragt eine separate Auseinandersetzung zum Verstandnis
der Verbindung formellen und informellen Lernens in der Arbeitsprozessorientierten

Weiterbildung bei.

Absoluter Zeitbedarf

Informelles Lernen ist anlassbedingt und zuféllig. Zwar kann es durch Rahmenbedingungen
beglinstigt werden, einer direkten Steuerung unterliegt es jedoch nicht. Damit ist auch der
absolute Zeitbedarf fir das Lernen unterschiedlich: Die Abhangigkeit des Lernens von
konkreten Situationen des Alltags flhrt zum einen dazu, dass die Zeit zum Erwerb
bestimmter Erfahrungen kiirzer oder langer sein kann. Und wenn zum anderen die
Weiterbildung von bestimmten Erfahrungen abhangig ist, die an Arbeitsprozesse gekoppelt
sind, so ist ein direkter Zusammenhang zwischen der Lernzeit und der Laufzeit der
Prozesse gegeben. Anders ausgedriickt: Die absolute Zeit der Weiterbildung ist abhangig
von der Laufzeit der (Arbeits-)Prozesse, die der Weiterbildung zugrunde liegen.
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Dies kann aus zwei Perspektiven Probleme hervorbringen. Zum einen dann, wenn
die Projektlaufzeit sehr kurz ist und damit nicht ausreichend Zeit fur das begleitende
Lernen zur Verfligung steht. Problematisch daran ist, dass ,viel verschitt geht, was man
mehr machen koénnte“ (P 12: Interview_tné.txt (1012:1014)). Darin drickt ein Teilneh-
mer aus, dass in der Arbeit weitaus mehr Erfahrungspotenzial liegt, als durch die Wei-
terbildung tatsachlich bearbeitet werden kann.

Zum anderen kann sich aber auch eine zu lange Laufzeit der Arbeitsprozesse fur die
Verbindung formellen und informellen Lernens als schwierig erweisen. Insbesondere fur
Positionen mit strategischen Aufgaben werden die Auswirkungen von Entscheidungen
oft erst Jahre spater sichtbar, weshalb zwischen dem Erwerb und der Anwendung theo-
retischen Wissens und der Moglichkeit zur Reflexion der Ergebnisse lange Zeitréume
liegen. Einen engen zeitlichen Bezug zwischen formellem und informellem Lernen her-
zustellen, ist dann innerhalb der Weiterbildung nicht moglich.

Allgemein kann daraus geschlossen werden, dass das Erfahrungslernen im und am
Arbeitsprozess von der verfligbaren Zeit abhangig ist. So stellt ein Teilnehmer eine di-
rekte Verbindung zwischen der Dauer seiner Tatigkeit in der IT-Branche und seiner be-
ruflichen Handlungskompetenz her, wobei aufféllig ist, dass daflr offenbar nicht beglei-
tende Schulungen, sondern Berufserfahrung urséchlich ist:

~Wenn Sie das Geschéft seit 25 Jahren betreiben, da gehen Sie dann ein bisschen locke-
rer dran als jemand, der gerade frisch aus der Lehre rauskommt. Wir wissen ungefahr,
wo die Glocken hangen. Und an welchen Faden man zu ziehen hat, damit letztendlich
ein Projekt funktioniert.“ (P 14: Interview_tn8.txt (114: 118))
Etwas differenzierter schatzt ein Vorgesetzter die Situation im folgenden Zitat ein — in
dem er zwar auch eine Verbindung von Erfahrung und Arbeitzeit herstellt, aber die

Bedeutung von Erfahrung auf soziale Kompetenzen einschrankt:

»lch kann mir beim besten Willen nicht vorstellen, dass jemand, der eine Lehre beendet,
danach mal kurz in ein, zwei Jahren durch die Projekte geschubst wird, dass der dann in
der Lage ist, eine gruppendynamische Situation genau zu beurteilen, [oder] dass der in
der Lage ist, vielleicht interkulturelle Aspekte exakt zu beurteilen.“ (P 18: Inter-
view_vgb.txt (438:443))
In @hnlicher Weise auBert sich ein anderer Vorgesetzter, der ebenfalls Erfahrung nur in
Bezug auf soziale Kompetenzen (Menschenkenntnis) mit dem Alter in Verbindung
bringt, eine Abhangigkeit der fachlichen Erfahrungen von der Arbeitszeit in der IT-Bran-

che jedoch bezweifelt:

»Aber heute wirde ich nicht unbedingt Erfahrung mit Alter in Einklang bringen — im Be-
rufsleben; nicht von Menschenkenntnis und privat, das ist immer noch eine andere
Kombination, das ist eine andere Linie. Aber im Berufsleben ist die Erfahrung fir mich —
hat nicht unbedingt was mit dem Alter zu tun.“ (P 5: Interview_vg9.txt (390:394))

Aus diesen Zitaten lassen sich keine unmittelbaren Schlussfolgerungen fir den

absoluten Zeitbedarf generieren. Bestatigt wird lediglich, dass verschiedene Faktoren
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hierbei eine Rolle spielen. Hypothetisch kénnte formuliert werden, dass sich soziale
Kompetenzen stets akkumulieren, wahrend Erfahrungen im fachlichen Bereich spezifi-
scher auf Technologien ausgerichtet sind und damit auch starker von Innovationszyklen
abhangen.

Die Lange der Weiterbildung ergibt sich darliber hinaus aus der Zeit, die parallel zur
Arbeit fir das Lernen (auch in den oben dargestellten formalen Settings) zur Verfliigung
steht. Je weniger neben der Arbeit gelernt werden kann, desto langer wird (bei gleichen
Inhalten) auch die Weiterbildung dauern. Wie die Untersuchung jedoch zeigt, kann die
parallele Lernzeit nicht beliebig ausgedehnt werden. Aufgrund der Integration in den Ar-
beitsprozess muss die Weiterbildung nach Meinung eines Vorgesetzten

~natlrlich auch von den wirtschaftlichen Kriterien her auch noch irgendwo passen. ...
Insofern muss das natirlich in einem ausgewogenen Verhéltnis sein“ (P 3: Inter-
view_vg3.txt (337:344)).
Angesprochen ist das Verhéaltnis von Arbeit und (formal-organisiertem) Lernen. Wie
dieses Verhéltnis aussieht, kann jedoch nicht genau fixiert werden. Deutlich wurde
aber,

- Wenn ein Mitarbeiter flnfzig Prozent seiner Zeit in Weiterbildung investiert, dann

geht das nicht. Das bekommst du auch nicht verkauft bei seinen Kollegen, weil die ja

letzten Endes etliche Dinge auffangen miissen, die dann hinten runterfallen. Das kriegen

Sie nicht verkauft innerhalb des Unternehmens® (P 2: Interview_vg1.txt (499:503)).

In diesem Falle wird die wirtschaftliche Abhéngigkeit von der Zeit nicht direkt sichtbar,
sondern indirekt, in Form einer Mehrbelastung der Kollegen — es steht ja i. d. R. nicht
genugend Personal zur Verfligung, den Teilnehmer zu entlasten.

Sind die Projekte so kalkuliert, dass dem Lernenden durch die zugeordneten Aufga-
ben kaum Zeit zur tieferen Durchdringung und Reflexion aufkommender Fragen und zur
Anwendung des Gelernten zur Verfligung stehen, ist eine wesentliche Voraussetzung
zum Lernen insgesamt, aber auch zur Verbindung formellen und informellen Lernen
nicht gegeben. Die fehlende Zeit, das Gelernte auszuprobieren und zu reflektieren, wird
daher auch von den Teilnehmern bemangelt.

»Vieles ist so: Wenn man anféngt, mit Projektmanagementsachen rauszukommen, dann
sagen die alle: ,Ach komm, bleib mir damit weg, das ist doch viel zu kompliziert, und das
dauert mir viel zu lange. Das machen wir mal eben.” Es ware schéner, wenn man es
durchziehen konnte, aber, ja, tatsachlich die Zeit fehlt dazu.” (P 9: Interview_tn3.txt
(391:394))
Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens bedeutet das: Die absolute Zeit
hat einen wesentlichen Einfluss darauf, in welchem Umfang informelles und formelles
Lernen in einer Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung maglich sind. Die tendenzielle
Mehrbelastung des Teilnehmers durch Arbeiten und Lernen schlieBt eine beliebige
Dauer der Weiterbildung aus. Aus diesem Grund ist die ,tagliche“ Belastung mit der
Gesamtlange der Weiterbildung in Einklang zu bringen. Dabei kann noch keine Aussage

daruber getroffen werden, ob eine kurze, zeitintensive oder eine lange, weniger
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zeitintensive Weiterbildung fir die Verbindung formellen und informellen Lernens
gunstiger ist.

Kurzfristiger Zeitbedarf

Im Unterschied zum absoluten Zeitbedarf, der die insgesamt zur Verfligung stehende
Zeit in den Blickwinkel rickt, fokussiert der kurzfristige Zeitbedarf die zu bestimmten
Momenten zur Verfligung stehende Zeit.

Durch die notwendige Nahe zwischen den Herausforderungen in der Arbeit und dem
diesbezuglichen Lernen besteht schon eine strukturelle Notwendigkeit der Verlagerung
des Lernens in die Arbeitszeit. Probleme und Fragen, die sich aus der Arbeitstatigkeit
ergeben, erfordern in der Regel eine unmittelbare Reaktion wie beispielsweise das An-
sprechen eines Kollegen oder eine Recherche im Internet. Dieses Vorgehen unterschei-
det sich nicht von den normalen Arbeitsablaufen, weshalb hierflr in der Regel Zeit vor-
handen ist. In der Weiterbildung werden aber im Gegensatz zum Arbeitsalltag Lern-
herausforderungen gezielt forciert; daher ist davon auszugehen, dass der kurzfristige
Zeitbedarf durch die Haufung der Lernanldsse, aber auch durch die in der Weiterbildung
erforderliche Durchdringung der Sachverhalte an Umfang zunimmt. Wie wichtig es da-
bei ist, Zeit parallel zum Projekt zu haben, wird von der Weiterbildungsorganisatorin ge-
schildert:

~Weil es ja auch am spannendsten ist, es [das Dokumentieren/Reflektieren] dann zu
machen, wenn es aktuell ist. Einer bei uns dokumentiert es im Moment im Nachhinein.
Und der merkt dann eben auch schon: Hm, das ist schon etwas anderes. Weil, er kann
ja aus der Reflexion heraus nicht mehr etwas &ndern im Verlauf.“ (P 21: Inter-
view_wo1.txt (722:741)).
Aber nicht nur fir das projektgebundene, informelle Lernen, auch fir Lehrveranstal-
tungen ist zeitlicher Freiraum notwendig, den sich die Teilnehmer aufgrund der

tagesaktuellen Geschehnisse nicht immer schaffen konnen:

»Das passiert immer ad hoc, da muss man gucken, weil wir im Tagesgeschaft arbeiten,
und es kommt drauf an, was an dem Tag gerade los ist. Ich versuche mich zwar immer
loszureiBen und mir irgendwo Termine zu blocken, aber oftmals passiert es, dass ich die
nicht wahrnehmen kann.“ (P 9: Interview_tn3.txt (157:161))
Mit anderen Worten: Arbeit hat Prioritdt vor dem Lernen, weshalb der Zeitbedarf fir das
Lernen auch vom Zeitbedarf fur die Arbeit abhéangt.

Zeit spielt also nicht nur in seiner absoluten Dimension, sondern auch in seiner
spontanen Verfligbarkeit eine Rolle. Wenn es nicht moglich ist, in direkter Reaktion auf
ein Problem aus dem Arbeitsalltag Inhalte zu vertiefen, werden Chancen fir eine Anbin-
dung formellen Lernens an informelle Lernprozesse vergeben. Aufféllig ist, dass eine in-
tensive fachliche Vertiefung in der Arbeitszeit selten moglich ist, da der Arbeitsprozess
ein anderes Tempo hat als der Lernprozess. So schildert ein Teilnehmer als schwierig,
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~bei einem Projekt, was eben einen Praxisbezug hat, irgendwo oder irgendwann da die
Bremse zu treten und zu sagen: Jetzt machen wir mal einen Stopp, ich muss jetzt erst
mal mich mit der theoretischen Thematik einer Risikoanalyse befassen. Also macht man
das oder versucht man, das irgendwo zweigleisig zu machen. In dem Fall ist es eben so:
Man entscheidet — das macht man zumeist relativ intuitiv oder holt sich noch mal einen
Rat von jemand anders ein —, wie man da weitermachen konnte, und befasst sich im
Nachgang dann mit dem theoretischen Einsatz einer Risikoanalyse® (P 13: Inter-
view_tn7.txt (527:534)).

Gleiches schildert ein anderer Teilnehmer:

,,Dan_r_1 nehmen Sie das erst mal fir sich hin, versuchen mal kurz im Internet einen klei-

nen Uberblick zu bekommen, aber dann kommt das nachste Telefonat, und damit hat

sich die Sache dann auch schon erledigt.“ (P 14: Interview_tn8.txt (243:245))
Eine vollkommene Synchronizitdt von Arbeits- und Lernprozess im Sinne einer
parallelen Vertiefung und Auseinandersetzung mit dem Arbeitsgegenstand uber das fir
den Arbeitsprozess unmittelbar notwendige MaB hinaus ist sicherlich nur unter idealen
Bedingungen moglich. Beim Lernen in realen Arbeitsprozessen wird eine Verschiebung
dieser Auseinandersetzung der Normalfall sein.

Unabhéngig von der tatsachlich zur Verfligung stehenden Zeit, spielt das Gefihl, Zeit
zu haben, eine wichtige Rolle:

»-..man neigt natirlich immer dazu zu sagen: Ich hatte gern ein wenig mehr Zeit zur Ver-

fugung. Ob man die Zeit dann hinterher auch so effektiv nutzt, das steht auf einem an-

deren Blatt, aber einfach so das Gefiihl zu haben ...“ (P 14: Interview_tn8.txt (505:508))
Ob die Madglichkeit besteht, zu flhlen, dass man Zeit habe, hdngt nicht nur von
tatsachlich vorhandener Zeit ab, sondern auch von der Lernkultur im Unternehmen,
d. h. ob der Teilnehmer sich beispielsweise frei fuhlt, Lernzeit in Anspruch zu nehmen.
Dieses Gefiihl, sich ,,Zeit nehmen zu kdnnen, also eigenverantwortlich mit seiner Zeit
umzugehen (Handlungsspielraum), und nicht im Stress zu stehen, unterstitzt die
Lernforderlichkeit der Arbeit. Dementsprechend gibt nicht den Ausschlag, groBe
Kontingente an Zeit zur Verfigung zu stellen, sondern das Geflihl, dass sich das
Arbeitsumfeld bemiht, dem Teilnehmer die bendtigte Zeit zur Verfigung zu stellen. —
Dass dies im betrieblichen Alltag nicht immer moglich ist, wird allen Beteiligten bewusst
sein. Daruber hinaus zeigt dieses Zitat, dass fest eingeplante Lernzeit u.U. nicht
~effektiv’ genutzt wird. Wichtig ist daher die eigene oder unterstiitzte Planung der Zeit,
das Zeitmanagement, das eine effektive Nutzung der Zeit auch gewahrleistet.

Hieraus lasst sich die zunachst banal klingende Erkenntnis ableiten, dass das Lernen
in formalen, fest definierten Lernzeiten eine Unterstiitzung des formalen Lernens (Zeit-
management) verlangt, wahrend das informelle Lernen im Arbeitskontext eine Unter-
stutzung des informellen Lernens (Geflhl fur Zeit) verlangt. Damit zieht jeder formalisie-
rende Eingriff in das Lernen auch die Notwendigkeit einer entsprechenden zeitlichen
Unterstitzung dieses formalen Lernens nach sich — und umgekehrt sollte jedes infor-
melle Lernen informell, im Sinne von ungeplanten, problembezogenen und gefiihlsorien-
tierten MaBnahmen unterstitzt werden.
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Das bedeutet, dass die Unterstitzung informellen Lernens durch geplante MaBnah-
men immer eine Formalisierung dieses informellen Lernens nach sich zieht. Fir die
Verbindung formellen und informellen Lernens heiBt das, dass die UnterstitzungsmaB-
nahmen sowohl Charakteristika geplanten und strukturierten als auch nichtgeplanten,
offenen und flexiblen Vorgehens aufweisen missen.

Ursachen fiir ,zu wenig Zeit*

Die Ursachen fur fehlende Zeit sind komplexer Art. Sie hdngen nicht nur mit den
konkreten Umstéanden zusammen, sondern sind auch in der konzeptionellen Anlage der
Weiterbildung verankert. Eine Auseinandersetzung mit diesen Ursachen ist daher inso-
fern als wichtig zu erachten, als die Zeit massiven Einfluss auf die Verbindung formellen
und informellen Lernens hat und die Ursachen fir ,zu wenig Zeit* gleichzeitig auch die
Ursachen fiir eine unzureichende Verbindung formellen und informellen Lernens sind.

Generell lassen sich aus der Untersuchung drei Kategorien von Ursachen benennen,
aus denen ein zeitliches Missverhaltnis zwischen Arbeiten und Lernen resultiert:

a) projektbedingte Faktoren
b) strukturelle Faktoren
c) subjektbezogene Faktoren

Projektbedingte Faktoren

Als eine Ursache der zeitlichen Probleme wurde von den Teilnehmern die kurze
Zeitspanne der Weiterbildung benannt. So duBerte ein Teilnehmer:

»lch finde den Zeitraum von einem Jahr viel zu kurz. Wenn man das ein bisschen stre-
cken wiirde, vom Zeitraum, vom zeitlichen Ablauf her, dann findet man die Zeit auch.”
(P 9: Interview_tn3.txt (203:205))

Als Ursache fir die Zeitprobleme vermutete ein Vorgesetzter, dass der Aufwand flr das

Lernen (noch) nicht richtig eingeschatzt werden konnte:

»Das kann aber auch daran gelegen haben, dass es einfach ein Pilot war und da eigentlich
noch keine ausgereifte Erfahrung bestanden hat, und da glaube ich auch, insbesondere
auch mit meiner Mitarbeiterin hier, dass da so ein boser Aha-Effekt jetzt entstanden ist.
Ganz einfach: Man hat es unterschéatzt von der Zeit.“ (P 19: Interview_vgé.txt (73:79)).
Wenn dies als einzige Ursache zutrafe, dann ware damit zu rechnen, dass Zeitprobleme
nur in der Anfangsphase der Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems eine Rolle spie-
len. Es ist jedoch davon auszugehen, dass in der fehlenden Erfahrung nicht der Haupt-
grund fir die fehlende Zeit liegt. Vielmehr sind eine weitere Ursache die strukturellen
Probleme, die durch ein besseres Management der Weiterbildung nicht oder nur sehr

bedingt zu veréndern sind.
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Strukturelle Faktoren

Als strukturelle Faktoren gelten an dieser Stelle jene Rahmenbedingungen, die fir die
konkrete Ausgestaltung der Weiterbildung handlungsleitend sind, wie beispielsweise die
Prifungsordnung oder der Ansatz der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung.

Wie bereits im Theoriekapitel® dargelegt, gibt es unterschiedliche Qualitaten ar-
beitsbezogenen Lernens. Beim arbeitsorientierten Lernen ist die Lernzeit leicht zu
bestimmen, da das Lernen oértlich und zeitlich vom Arbeitsort getrennt ist.

Beim arbeitsgebundenen Lernen hingegen fallt es schwer, da hier Arbeit und Lernen
nicht getrennt sind. Vielfach entsteht in diesem Fall der Eindruck, Lernzeit und Arbeits-
zeit seien identisch. Aus der Perspektive der Arbeit, in der das Lernen unmittelbar der
Problemldsung und Bewaltigung der Aufgabe dient, mag dies so sein. Anders verhalt es
sich jedoch, wenn umgekehrt die Arbeit aus der Perspektive des Lernens betrachtet
wird und diesem dient: Wird einem Mitarbeiter ein besonders herausforderndes Projekt
an die Hand gegeben und/oder ist mit dem Projekt auch die Einarbeitung und/oder
Vertiefung in einen Themenbereich verbunden, bedarf es zuséatzlicher Zeit — die eher als
Lernzeit denn als Arbeitszeit zu verstehen ist. Zwar ist schwer zu entscheiden, an wel-
chem Punkt das Lernen noch der unmittelbaren Problemldsung dient und wann es
schon darlber hinausgeht bzw. wann es noch informell ist oder schon formal; dennoch
summiert sich hier ein Zeitbedarf, der sich von dem eines ,normalen® Arbeitsprozesses
unterscheidet. Arbeiten und Lernen als auch Arbeitszeit und Lernzeit kénnen somit
auch in Konkurrenz stehen.

Wie sich in der Untersuchung gezeigt hat, besitzt die Arbeit flr die Vorgesetzten Pri-
oritdt, und Weiterbildung ,ist natirlich etwas, was nebenher lauft® (P 3: Inter-
view_vg03.txt (96:100)). Zwar wird die Einsicht geteilt, dass die Teilnehmer

»sich da [in die Weiterbildung] richtig reinhangen, auch richtig viel Zeit ihrer betriebli-

chen Zeit aufwenden [missen], um lberhaupt eine Chance zu haben, diese Ausbildung

zu bestehen® (P 2: Interview_vg1.txt (465:468)),
doch gleichzeitig erscheint es schwierig, den Freiraum zum Lernen zu schaffen und zu
~garantieren, dass das dann auch wirklich in dem MaBe ist, wie man es sich vorstellt*
(P 3: Interview_vg03.txt (99:100)). Arbeit ist in diesem Sinne nur begrenzt an die
Idealvorstellungen des Lernens anzupassen. Daher eignet sich ,sich diese MaBnahme
am besten fiir Unternehmen, wo die Arbeitsbelastung nicht so hoch ist* (P 4:
Interview_vg08.txt (748:750)) — ein Zustand, der fir die meisten Unternehmen in der IT-
Branche und speziell fur IT-KMU nicht oder nur temporar gilt.

Demgegenuber ist nach dem Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
die enge Verbindung von Arbeiten und Lernen durchaus beabsichtigt. Danach sollten
die Inhalte nicht sequenziell bearbeitet werden, sondern méglichst immer parallel zu
den Prozessen. Durch die Vielschichtigkeit der Prozesse kdnnen aber weder alle Erfah-

85 Vgl. Kap 4.3.2.
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rungen zeitnah aufgearbeitet werden, noch ist es moglich, parallel eine groBe inhaltliche
Tiefe zu erreichen.

~Diese Art und Weise zu lernen hat einen ganz entscheidenden Nachteil: Man kann sich
die Zeit, die man eigentlich bendtigt, um sich intensiv mit der Thematik auseinanderzu-
setzen, nicht so leicht reservieren. Das Tagesgeschéft holt einen immer sehr schnell
ein.“ (P 14: Interview_tn08.txt (30:35))

In einigen Fallen schuf erst die Entkopplung von Arbeiten und Lernen Zeit fur das

Lernen (gemeint sind hier Reflexion und inhaltliche Auseinandersetzung).

~Wenn Sie festgesetzte Zeiten haben, wo Sie irgendwo hinspazieren und dann von dem
Rest des Geschehens abgekoppelt sind, haben Sie die Moglichkeit, sich darauf zu kon-
zentrieren. Aber hier ist es ganz einfach so, sich mal hinzusetzen und zu sagen: ,Ich
mach’ jetzt mal eine Stunde lang irgendwelche Wissenserfassung fir die Weiterbildung’
— das klappt in der Regel nicht.“ (P 14: Interview_tn08.txt (30:39))
Das aber liefe wieder auf eine Formalisierung des Lernens ,mit festgesetzten Zeiten®
hinaus, was das Lernen an konkreten Problemen erstarren lieBe und die Vorzige
informellen Lernens zunichte machen wirde.
Eine Entkopplung von Arbeiten und Lernen kann auch die Verlagerung des Lernens
in die Freizeit bedeuten, da hier die notwendige Ruhe zum Lernen eher gegeben ist als
bei der Arbeit:

»lch versuche mich zwar immer loszureien und mir irgendwo Termine zu blocken, aber
oftmals passiert es, dass ich die nicht wahrnehmen kann, und dann wird es halt ausge-
lagert.“ (P 9: Interview_tn3.txt (159:161))
Dabei wird deutlich, dass die zeitliche Dimension eng mit dem Lernort in Verbindung
steht: Bei der spontanen Auseinandersetzung wird sich der Lernort nicht verandern, bei
einer zeitversetzten Auseinandersetzung ist dies eher wahrscheinlich.
Freizeit wurde vor allem fur die theoretische Auseinandersetzung und Vertiefung in
Vorbereitung auf die Prifung bendtigt:

»- Man bindet sich zeitlich schon einiges auch privat ans Bein. Wenn ich mir Gberlege,
als ich die Vorbereitung fiir die Priifung fir Mitarbeiterfiihrung/Personalmanagement —
da habe ich bestimmt zwei Monate vor der Priifung jedes Wochenende mich nur mit
dem Lernen von gesammelten Materialien befasst. Und versucht, das irgendwo in eine
strukturierte Form zu bringen. Das ist schon schwierig, schon aufwandig.“ (P 13: Inter-
view_tn7.txt (474:479))

Was mit ,,schwierig® und ,aufwandig“ gemeint ist, verdeutlicht die Aussage eines
anderen Teilnehmers:

-+ €5 wurden uns auch die Hinweise gegeben: Besorgt euch einen Biichereiausweis und
geht an die Universitatsbibliotheken. Aber das ist so, dass man dann sagt (lacht): Da
kommt man dann am Freitagnachmittag nach Hause und hat eigentlich gar keine Lust
mehr, sich da noch mal aufzuraffen und dann an die Universitat zu fahren und da noch ir-
gendwas in Fachbiichern versuchen herauszufinden.” (P 13: Interview_tn7.txt (463:468)).

Sehr deutlich wird, wie weit theoretisch-konzeptionelle Planung der Weiterbildung und
Realitat auseinanderklaffen. Durch die hohe Arbeitsbelastung ist in der Freizeit fir viele
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Teilnehmer ,nicht dran zu denken ..., da noch irgendwie einen kreativen Gedanken zu
entwickeln® (P 14: Interview_tn8.txt (512:514)).

Durch die aufgezeigten Grenzen des Lernens in der Arbeit entsteht ein strukturelles
Dilemma der Verbindung von Arbeiten und Lernen, das nicht ohne weiteres zu |6sen ist.
Ersichtlich ist, dass die Arbeit dem Lernen nicht nur Méglichkeiten, sondern auch Gren-
zen aufzeigt. Weiterbildung muss diese Grenzen ausloten, sich aber in Planung und Ge-
staltung des Lernens an der Arbeit orientieren.

Eine weitere zeitliche OrientierungsgroBe fur das Lernen ist die Prifung: ,Die Pru-
fungstermine geben ... ein Tempo vor und geben auch Strukturen vor, die, wirde das
Ganze ohne Prifung laufen, so nicht da waren.“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (390:392))

Aus dieser AuBerung der Lernprozessbegleiterin wird ersichtlich, dass das ,Tempo*
als zu schnell eingeschéatzt und Lernen durch einen engen Zeitplan potenziell verhindert
wird. Ist in der betrieblichen Praxis wenig zeitliche Flexibilitdt vorhanden, bestiinde die
einzige Losung darin, entweder die Inhalte oder die Lange der Weiterbildung zu veran-
dern. Diese Kriterien sind jedoch durch die Prifungsordnung fixiert. — Genau an dieser
Stelle ware also mehr Flexibilitdt notwendig, damit sich das Lernen den nicht verander-
baren Rahmenbedingungen des Lernens im Prozess der Arbeit anpassen kann. Hier
stehen der Wunsch nach informellem Lernen im Prozess der Arbeit und der Wunsch
nach Planbarkeit von Zeit und Ergebnissen im Widerspruch.

Neben diesen allgemeinen strukturellen Ursachen der zeitlichen Probleme waren es
individuelle strukturelle Faktoren, die Zeitprobleme generierten. Diese druckten sich vor
allem im Charakter der Arbeitsaufgaben aus. So war es insbesondere fiir die Planbarkeit
zeitlicher Freirdume relevant, ob die Arbeit projektféormig organisiert ist oder ob sie
stark administrativen Charakter hat.

»Ich habe Kollegen, die machen nichts anderes als Projekte, und ich bin so: Ich komme
morgens ins Biro, gucke meine Mails durch und warte darauf, dass da irgendjemand
mit Aufgaben kommt oder das Telefon klingelt.“ (P 7: Interview_tn1.txt (267:270))
Wie sich in dieser Aussage zeigt, bieten vor allem administrative Aufgaben schlechte
Moglichkeiten zur Integration formaler Lernzeiten in die Arbeit. Projekte mit langeren
Laufzeiten scheinen hierflir besser geeignet zu sein.

Ein nachster Faktor ist die individuelle Verantwortung im Team. Leistungstréig._{er86
sind schwerlich zu ersetzen und kdnnen daher kaum Verantwortlichkeiten delegieren.
Auf der einen Seite ergeben sich so geringere zeitliche Ressourcen fir diese Art von
Teilnehmer, aber auch groBere Schwierigkeiten fiir das Team, wenn diese Person er-
setzt werden muss. So kam ein Vorgesetzter zu dem Schluss:

~Diese MaBnahme mit einem Leistungstrdger kénnte ich mir im Moment nicht mehr

vorstellen, dass wir die noch mal leisten konnen. Es ist einfach zu viel.“ (P 4: Inter-
view:vg8.txt (367:369))

86 Unter Leistungstréger sind hier jene Mitarbeiter zu verstehen, die aufgrund ihrer Kompetenzen die Prozesse
maBgeblich tragen und gestalten und damit kaum resp. gar nicht zu ersetzen sind.
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In solchen Fallen ist es erforderlich, dass rechtzeitig Mitarbeiter eingearbeitet werden,
die den Teilnehmer von seinen Arbeitsaufgaben entlasten konnen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ursachen fiir die zeitlichen Probleme in
dem Dilemma liegen, dass sich das Lernen auf der einen Seite an der Arbeit orientiert,
diese aber nur sehr bedingt zu verandern ist, und dass auf der anderen Seite die forma-
len Vorgaben (Prufungen) zu unflexibel sind, um notwendige Anpassungen zu gewahren.
Wenn Lernen und Arbeiten dabei als Antagonisten dargestellt wurden, so nur hinsicht-
lich des formellen Lernens, das eine Uber den Arbeitszweck hinausgehende Auseinan-
dersetzung mit den Arbeitsinhalten zum Ziel hat. Daneben spielen individuelle Faktoren
eine Rolle, die insgesamt hohe Flexibilitatsspielraume bei der Umsetzung der Arbeits-
prozessorientierten Weiterbildung erforderlich machen, um formelles und informelles
Lernen miteinander zu verbinden.

Subjektbezogene Faktoren

Neben den projektspezifischen und strukturellen Faktoren sind auch die Dispositionen
(Sozial-, Fach- und Personalkompetenz) der Teilnehmer wie beispielsweise

— Erfahrungen

— Fachwissen

— Aufnahmefahigkeit

— Lerntechniken

— Selbststeuerungsfahigkeit

fur die Abstimmung von Lernzeit und Arbeitszeit von Bedeutung — und damit die
Verbindung formellen und informellen Lernens. Die hieraus resultierende Individualitat
der bendétigten Lernzeit wird von einem Vorgesetzten bestatigt:

»... der eine braucht mehr, der andere braucht weniger, der eine hat fiinf Stunden in sei-
ne eigene Ausbildung investiert, kriegt trotzdem seinen Job noch hundertprozentig hin,
der andere wird bei drei Stunden schon fiirchterlich auf die Nase fallen. Das ist sehr,
sehr individuell, glaube ich, was die Teilnehmer angeht.“ (P 2: Interview_vg1.txt
(517:520))
Der Erfahrung der Teilnehmer scheint dabei ein besonders hoher Stellenwert zuzukom-
men. So haben nach Ansicht der Lernprozessbegleiterin einige Teilnehmer ,davon
profitiert, mehr Zeit zur Verfigung zu haben®, wahrend fur andere ,,der Zeitrahmen auf-
grund des hohen Erfahrungshorizonts, den sie bereits haben, ein ausreichender ist®
(P 6: Interview_Ipb1.txt (497:500)). Dies bestatigten die Teilnehmer:
~Wenn ich mir jetzt Gberlege, ich hatte es [die Weiterbildung] jetzt direkt nach meiner
Fachinformatikausbildung gemacht, das ware definitiv zu friih gewesen. Da habe ich von

ein paar Sachen noch gar keinen blassen Schimmer gehabt. Das ist dann zu viel Stoff,
den man lernen muss.“ (P 7: Interview_tn1.txt (878:881))
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Eine tiefergehende Auseinandersetzung mit dem Thema erfolgt an dieser Stelle nicht,
da in Kapitel 6.2.4 naher auf die individuellen Dispositionen eingegangen wird. Wie
schon bei den strukturellen Ursachen resimiert, wird durch die subjektiven Aspekte die
Notwendigkeit einer Individualisierung der Weiterbildung unterstrichen. Fur die weitere
Forschungsarbeit ware vor allem interessant, inwieweit durch giinstige individuelle
Dispositionen strukturelle Defizite kompensiert werden konnen.

Folgen zeitlicher Dissonanzen

Schon die bisherige Erorterung zeigte, dass ,fehlende Zeit“ direkte Auswirkungen auf
das Lernen hat. Wie in der Darstellung des Zeitbedarfs deutlich wurde, kann die Zeit
sowohl allgemein (als Kontingent, in der Summe) als auch in konkreten Situationen
fehlen. Da im letzteren Fall die Zeit nicht grundséatzlich fehlt, sondern eben nur in der
konkreten Situation, erscheint es angebracht, nicht von ,fehlender Zeit“, sondern von
»Zeitlichen Dissonanzen® zu sprechen, womit gemeint ist, dass das reflektierte, formal-
organisierte Lernen nur zeitlich getrennt vom Lernanlass in der Arbeit stattfindet/ statt-
finden kann.

Daher seien die Auswirkungen zeitlicher Dissonanzen auf das Lernen an dieser Stel-
le noch einmal fokussiert herausgearbeitet.

Weniger Zeit fur das Lernen

Infolge des Zeitmangels geht, wie ein Teilnehmer formuliert, ,viel verschitt ..., was man
mehr machen koénnte* (P 12: Interview_tné.txt (1012:1014)). Was dort ,verschitt®
geht, fuhrt er wie folgt aus:

»-- da ist noch was, das mache ich sonst nicht, und das gucke ich mir mal an. Und gut,
wenn ich wenig Zeit habe, kann ich es mir nur kurz angucken, wenn ich viel Zeit habe,
kann ich es halt noch mehr vertiefen.“ (P 12: Interview_tné.txt (1025:1028))
Es ist also davon auszugehen, dass durch mangelnde Zeit Lernherausforderungen und
Ansatzpunkten fir eine theoretische Vertiefung nicht immer und fiir das personliche
Empfinden ausreichend nachgegangen werden kann. Zudem ist davon auszugehen,
dass die Wahrnehmung von Lernanlassen unter Stress eingeschrankt ist. Dies
beschreibt ein Teilnehmer wie folgt:

»-ES kommt drauf an, wie man sich selbst fihlt, wie viel man zu tun hat, und wenn jetzt
unheimlich viel Stress ist, dann achtet man auf gar nichts mehr. Weil, dann versucht
man nur noch durchzukommen.® (P 9: Interview_tn3.txt (592:594))
Dies sollte nicht in der Weise Uberinterpretiert werden, dass sich unter Stress keinerlei
Lernchancen ergeben und dass diese nicht genutzt wirden — doch eine bewusste
Reflexion der Arbeitssituation auf Lerngelegenheiten in der Konzentration auf das
Arbeitsergebnis ist dann sicherlich nur begrenzt maoglich.
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Damit verbunden ist der Umstand, dass von vornherein — abseits von augenblicklich
einsetzendem Stress — zu wenig Zeit fur die Reflexion des Erlebten bereitgestellt wird.
Auf die Frage nach den dringendsten Verdnderungsbedarfen formuliert die Lernpro-
zessbegleiterin daher auch folgenden Wunsch:

»Der Faktor Zeit — wenn ich wiinschen dirfte ..., wiirde ich wiederum ein wenig Zeit rein-

geben, weil ich eben auch sehe, dass sich gerade Uber die Lernprozessbegleitung mehr

reflektieren lassen wirde, wenn die Teilnehmer denn mal Zeit hatten, Gberhaupt zu re-

flektieren.“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (887:890))

Hier wird vor allem der Mangel an kurzfristig zur Verfigung stehender Zeit deutlich, der
bereits als Asynchronizitat von Arbeits- und Lernprozessen beschrieben wurde.

Die fehlende Zeit wirkt sich aber nicht nur auf die Wahrnehmung und Verarbeitung
von Erfahrungen aus, sondern auch, wie schon gezeigt, auf die praktische Erprobung
von Erkenntnissen. Damit hat die fehlende Zeit negative Konsequenzen fiir den gesam-
ten Lernprozess, von der Wahrnehmung ber die Reflexion der Erfahrungen und deren
theoretische Vertiefung bis hin zur praktischen Erprobung der gewonnenen Erkenntnis-
se. Zwar wird auch unter Zeitdruck gelernt — vor allem mit Zeitdruck umzugehen! —, die
Verbindung formellen und informellen Lernens indes ist beeintrachtigt, wenn die Zeit fir
eine Uber den unmittelbaren Arbeitszweck hinausgehende Beschaftigung mit den Ar-
beitsinhalten schlichtweg nicht vorhanden ist. Solche Bedingungen beeintrachtigen
nicht nur das formale Lernen im Sinne eines organisierten und auf Abschlisse ausge-
richteten Lernens, sondern auch das informelle, interessen- und problemgeleitete Ler-
nen. Zeit spielt also eine wesentliche Rolle, um den Bogen zwischen formellen und in-
formellen Lernprozessen zu schlagen.

Psychische Belastung

In einer anderen Weise problematisch erwies sich die psychische Belastung, die aus
dem zeitlichen Mehraufwand flir das Lernen entstanden ist. Wie sich bereits bei den
oben beschriebenen Konflikten zwischen Lern-, Arbeits- und Freizeit andeutet, musste
eine sehr hohe Belastung in Kauf genommen werden, um die Weiterbildung ,neben dem
Beruf, neben der Familie etc. noch als Privatvergnigen betreiben zu koénnen®
(P 10: Interview_tn4.txt (557:559)). Ein Teilnehmer formuliert das wie folgt:

»lch habe personlich das Problem — Problem ist es nicht —, also ich habe personlich das Ge-
fuhl, dass ich die Belastung, die auf so einer Weiterbildung — vor allem im Zuge der Weiter-
bildung als APO, wahrend der Arbeit, und das ganze Konzept drum herum, und auch noch
diese kurze Zeit dazu, die belastet unheimlich stark. Und die belastet nicht nur mich selbst,
die belastet auch meinen Partner und meine Familie.“ (P 9: Interview_tn03.txt (295:300))
Die psychische Mehrbelastung wird von einem Vorgesetzten unterstrichen und flihrt in
ihrer zeitlichen Dimension abermals vor Augen, welche Ressourcen in der Freizeit Uber-

haupt zur Verfligung stehen:
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»Das ist nicht jedermanns Sache, parallel zu einem harten Job von bis zu zehn Stunden

pro Tag dann noch mal irgendwo Zeit und Wochenende und Freizeit abzuknapsen.®

(P 19: Interview_vg6.txt (26 1:263))
Als Ventil fur diesen Druck und die daraus resultierenden Probleme dienten vor allem
die Gesprache mit der Lernprozessbegleiterin. Diese schreibt in ihrer eigenen Reflexion,
dass die gemeinsamen Termine oft genutzt wurden,

»um Uber sie [die Teilnehmer] akut bewegende betriebliche und private Spannungsfelder
zu sprechen, die durch die aus der Qualifizierung resultierende Mehrbelastung entstan-
den oder vergroBert worden waren® (P 22: (Reflexionsgespraech_allgemein.txt (13:17)).

Da diese Probleme durch Gesprache nicht ganzlich behoben werden kénnen, entschlos-

sen sich einige Teilnehmer, Teile der Prifung zu verschieben.

»S0 steht man unter dem Druck, das [die Weiterbildung] innerhalb von zwolf Monaten

auf die Beine zu stellen, und ich hab’ mich jetzt diesem Druck ein wenig entzogen, in-

dem ich einfach den Abgabetermin fiir die Projektdokumentation hinausgeschoben ha-

be, weil es einfach nicht machbar ist.“ (P 14: Interview_tn8.txt (508:512))
Eine Moglichkeit also, den Konflikt zwischen Prifungsanforderungen und den Lernmog-
lichkeiten im Arbeitsprozess zu entschérfen, ist die Verschiebung der Prifung.

Insgesamt wird deutlich, dass die psychischen Belastungen durch die APO-Weiter-
bildung flr einige Teilnehmer sehr hoch waren. Diese Situation hat nicht nur Folgen fir
das Lernen und fir die Arbeit, sondern auch fiir das Umfeld des Teilnehmers. Einer Ent-
grenzung von Arbeit und Freizeit wird durch diese Form der Weiterbildung potenziell so-
gar Vorschub geleistet, trotz der Intention einer starkeren Verbindung von Arbeiten und
Lernen. Gleichzeitig wird die Bedeutung der Lernprozessbegleiterin unterstrichen, die in
diesem Kontext einen wichtigen Ansprechpartner darstellt.

Orientierung an formalen Vorgaben

Den Aussagen der Lernprozessbegleiterin ist zu entnehmen, dass sich die Teilnehmer
aufgrund der engen zeitlichen Planung verstéarkt auf die Prifungsinhalte orientiert
haben:

- Wenn es jetzt wirklich nur darum ginge zu lernen, um mehr zu wissen, des reinen
Wissenserwerbs wegen, dann ware der zeitliche Horizont vermutlich ein ganz anderer
gewesen. Und aufgrund des engen zeitlichen Horizonts nehmen die Teilnehmer es so
wahr, dass es fir sie in erster Linie einmal darum geht, die Prifung zu bestehen, und in
vielen Féllen das Lernen, was auch ein bisschen mit Erleben und Wahrnehmen und Aus-
probieren zusammenhangt, dariiber zu kurz kommt. Und man dann sagt: Okay, in dem
Moment, wo ich nur diesen Zeitrahmen zur Verfligung habe, hab’ ich eben nur die Mog-
lichkeit, fir die Priifung zu lernen, und nicht dariiber hinaus.“ (P 6: Interview_lpb_1.txt
(399:415))

Ein Hintergrund dieses Verhaltens kdnnte sein, dass das Lernen im Prozess der Arbeit
mit seinen hohen Anteilen informellen Lernens fur die Teilnehmer Unsicherheit aus-
strahlt, da der Prozess wenig steuerbar und die Ergebnisse individuell auch nicht
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vollstandig zu erfassen sind. In zeitkritischen Situationen, in denen wenig Spielraum
bleibt, Entwicklungen abzuwarten, wird daher auf klare Ziele und Inhalte fokussiert —
wie sie eben in der Prifung vorgegeben und eher in der Theorie als in der Praxis zu
finden sind. Aus diesem Grund haben Prifungen einen groBen Einfluss auf die
Gestaltung und die Inhalte des Lernens.®

6.2.2 Code 7: Lernforderliche Unternehmenskultur und soziale Unterstiitzung

Wie bereits in den theoretischen Voriiberlegungen®® gezeigt, spielt eine lernférderliche
Unternehmenskultur/Lernkultur eine wesentliche Rolle fiir das Lernen in der Arbeit und
damit fur die Verbindung formellen und informellen Lernens. Dazu z&hlt die Unter-
stutzung und Motivation des Teilnehmers im Arbeitsumfeld.

Bisher ist eine lernférderliche Unternehmenskultur noch kein Basiskriterium einer
lernforderlichen Arbeitsgestaltung, obwohl es die aus den Arbeitswissenschaften und
der Arbeitspsychologie stammenden Kriterienkataloge sinnvoll erweitert. Die Erweite-
rung besteht vor allem darin, dass mit der lernforderlichen Unternehmenskultur das so-
ziale Umfeld und die zwischen den Individuen bestehenden sozialen Wechselwirkungen
starker in den Mittelpunkt der Betrachtung riicken. Damit ist auch das Lernklima, als ei-
ne Empfindung der Mdglichkeit zu lernen, angesprochen. Neben Offenheit und Vertrau-
en (vgl. Abb. 29), die als wichtige Charakteristika dieser Kultur in der Untersuchung be-
nannt wurden, gehort dazu auch die soziale Unterstitzung durch Kollegen und
Vorgesetzte.

Fur die IT-Branche scheint die Lernkultur von besonderer Bedeutung zu sein. Im Zu-
sammenhang mit der New Economy wird sogar von einer ganz eigenen Lernkultur ge-
sprochen, die sich insbesondere auf die individuellen Dispositionen Motivation, Neugier
und Teamgeist bezieht.* Die Bedeutung dieser Lernkultur liegt vor allem darin, dass sie
~Selbst organisiertes reflexives Lernhandeln unter institutionellen Bedingungen® (Erpen-
beck & Rosenstiel 2003, S. 13) unterstitzt, was zu den wesentlichen Voraussetzungen
erfolgreichen Arbeitshandelns in der IT-Branche gehort.

875 a.Kap. 6.3.4.
88 Kap. 4.3.1.
89 Vgl. Kap. 4.3.1.
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Abbildung 29: Netzwerk-Code ,,Lernkultur

Im Folgenden wird auf die Bereiche ,,Offenheit und Vertrauen® sowie ,Soziale Unterstut-
zung®“ naher eingegangen. Sie sind in einem Kapitel zusammengefasst, da sie engen
Wechselbeziehungen unterliegen. Insgesamt beleuchtet dieses Kapitel den Bereich der
Voraussetzungen und Rahmenbedingungen flir Kommunikation, der vorrangig fir das in-
formelle Lernen einen wichtigen Stellenwert hat. Dartiber hinaus entstehen in Kommu-
nikationsstrukturen (Netzwerken) wichtige Schnittstellen zwischen formellem und in-
formellem Lernen, auf die an dieser Stelle naher eingegangen wird.

Offenheit und Vertrauen

Offenheit und Vertrauen gehoren zu den wichtigsten Kriterien einer lernférderlichen
Unternehmenskultur, sind sie doch wesentliche Voraussetzung fir soziales Lernen. In
der Untersuchung zeigte sich, dass sie sehr unterschiedlich bewertet wurden, sowohl
gegeniuber dem Vorgesetzten als auch gegenlber anderen Kollegen. Dies spricht dafir,
dass Vertrauen und Offenheit, und damit auch Unternehmenskultur (gerade bei
groBeren Unternehmen), im individuellen Arbeitsumfeld recht unterschiedlich
ausgepragt sein konnen. Da Vorgesetzten bei der Umsetzung und Pragung einer
Unternehmenskultur eine besondere Bedeutung zukommt, soll deren Rolle einmal
gesondert betrachtet werden.

In den meisten Féllen bestatigten die Teilnehmer ein ,sehr gutes Verhéltnis“ und
~sehr offenes Verhaltnis® zum Vorgesetzten, das keinen Unterschied erkennen lasst,
»0b ich da mit meinen unmittelbaren Kollegen spreche oder mit meinem Chef*, mit wel-
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chem Letzteren ,auch sehr viel Privates besprochen® wird. Zugleich wurde ein Rollen-
konflikt des Vorgesetzten deutlich, denn auch in einem Vertrauensverhéltnis ,hat man
hier und da auch mal seine Schwierigkeiten. Aber dafiir ist er nun mal der Chef, und ich
nur der Mitarbeiter” (P 8: Interview_ tn2.txt (207:209)). Diese ,,Schwierigkeiten® resul-
tieren also aus einer hierarchischen Entscheidungsstruktur, in der der ,,Chef* mehr zu
sagen hat als der ,Mitarbeiter®. Wahrend dieser Umstand mit der Logik des Systems
begrindet wird (,daflr ist er nun mal der Chef), zeigen sich auf inhaltlicher Ebene Dif-
ferenzen, die nicht durch Verstandigung gelost werden konnten — was gegen eine lern-
forderliche Unternehmenskultur sprechen wiirde.

Im vorgestellten Fall ist das Verhéltnis zwischen Teilnehmer und Vorgesetztem von
besonderer Bedeutung, da der Vorgesetzte auch die Rolle des fachlichen Beraters tber-
nommen hatte. Mit dieser Rolle war er offizieller Ansprechpartner in fachlichen Fragen.
Durch diese Konstellation war der Vorgesetzte aber auch besonders haufig mit den
Kompetenzlicken seines Mitarbeiters konfrontiert. Eine solche Situation kdnnte bewir-
ken, dass sich der Mitarbeiter andere Ansprechpartner sucht — aus Angst vor einer allzu
negativen Bewertung seines Kompetenzniveaus. Auch wenn diese Annahme nicht un-
begriindet ist und sich durchaus Anhaltspunkte dafir finden lassen, zeigte sich zugleich,
dass durch die Benennung des Vorgesetzten als fachlicher Berater mehr Offenheit er-
zeugt wurde:

~Wenn mein Chef mir ein Projekt gibt, dann erwartet er, dass ich das mache. Da wiirde
ich mit ein paar Sachen auch gar nicht zu ihm gehen, weil ich denke, der erwartet jetzt
von mir, dass ich mir das selber beibringe und nicht fragen komme. Hingegen jetzt bei
der Weiterbildung ist das gar nicht schlimm, wenn ich frage, da rechnet man sogar da-
mit. Und ein paar Antworten oder Fragen sind ja auch erwinscht. Es ist ja eher besser,
wenn einer sténdig fragt, als wenn er nie fragt und dann hinterher ein schlechtes Ergeb-
nis hat. Das ist jetzt der Unterschied: Ich kann fragen, ohne Angst zu haben.”
(P 7: Interview_tn1.txt (720:728))
Offen bleibt jedoch, worin die Angst begriindet liegt. Zu vermuten ist, dass dabei auch
ein zeitliches Problem eine Rolle spielt, da der Vorgesetzte erwartet, dass viele Wissens-
licken selbstéandig geschlossen werden — eine Hypothese, die ein Vorgesetzter

bestatigt:

~Bevor irgendwo bei einem Anwender irgendwas knallen wiirde oder wenn einer ein per-

sonliches Problem — oder irgendwo richtig hochkommt, dann haben die so viel Vertrau-

en, da sind die schon bei mir.“ (P 17: Interview_vgé4.txt (229:233))

Es muss also erst ,knallen® oder richtig was ,hochkommen®, bevor die Mitarbeiter den
Vorgesetzten ansprechen (sollen).

Da der Vorgesetzte gerade in Bezug auf die Unternehmenskultur eine Vorbildfunkti-
on innehat, ist es nicht verwunderlich, dass sich auch im Verhaltnis zwischen Teilneh-
mern und ihren Kollegen ein heterogenes Bild zeigte, das von ,Will sich keiner mit be-
schaftigen® Uber ,Die meisten reagieren durchaus positiv drauf bis ,,Wir bekommen
wirklich eine groBe Unterstutzung, nicht von den Bereichsleitern und von den Abtei-
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lungsleitern, sondern auch von den Kollegen selbst“ reicht. Wenn der Vorgesetzte sich
aktiv fur die Gestaltung eines lernforderlichen Arbeitsumfelds einsetzte, war auch tat-
sachlich die Unterstiitzung durch die Kollegen besonders gut. Wie in jenem Fall, da der
Vorgesetzte im Vorfeld die Kollegen zentral iber das Vorhaben informierte:

»Fand ich auch sehr gut, wie mein Chef das gemacht hat. Weil der hat ... so ein bisschen
Hintergrund erklart, den Pilot, und man denkt dariber nach, das spater fiir die anderen
Leute auch anzubieten, nur ich ware jetzt erst einmal der Erste. ... Es lauft ziemlich gut.
Auch meine Kollegen nehmen mir Dinge ab, wenn sie sehen, ich bin gerade sehr be-
schaftigt. Ich kann mit Sachen zu denen gehen und kann sagen: ,Kannst du das mal fir
mich machen?’ Das klappt im Prinzip.“ (P 7: Interview_tn1.txt (444:459))
Der Aussage ist aber auch zu entnehmen, dass die Unterstitzungsleistung der Kollegen
fur den Teilnehmer nicht géanzlich freiwillig erbracht wurde, sondern eng mit der Pers-
pektive, spater selbst in den Genuss einer solchen Weiterbildung zu kommen, verbun-
den war.
Da allgemein in der IT-Branche von einer eher lernférderlichen Unternehmenskultur
auszugehen ist, soll einschrinkend auch auf die Angste der Mitarbeiter eingegangen
werden. So schildert ein Teilnehmer eine Besprechung wie folgt:

»Da saB jemand aus der Fachabteilung, aus der Anwendungsentwicklung, und hat mit

irgendwelchen Begriffen um sich geworfen. Nun wollen Sie sich ja auch nicht die ganze

Zeit outen, dadurch dass Sie nachfragen, sagen: ,Kénnte mir mal jemand fiir Doofe er-

kléren, was das und das heiBt? “ (P 14: Interview_tn8.txt (234:238)).

Er will also seine Wissenslicken in diesem Kontext nicht offenlegen, weil sie als Kenn-
zeichen fur ,doof* gedeutet werden koénnten.

Dass eine Scheu existiert, Wissensdefizite zu offenbaren, wurde auch darin deutlich,
dass die Lernprozessbegleitung genutzt wurde, um fachliche Themen anzusprechen, da
es ,sicher auch so ein bisschen um das Thema Gesichtsverlust® (P 6: Interview_Ipb1.txt
(585:586)) geht, wie die Lernprozessbegleiterin vermutete.

Insbesondere jene Teilnehmer, die in ihrem unmittelbaren Arbeitsumfeld keine An-
sprechpartner hatten, denen sie ausreichend Vertrauen entgegenbringen, sahen die
Teilnehmergruppe als wichtiges Forum. Hier war es auch ohne ,,Gesichtsverlust* mog-
lich, Kompetenz- und Wissenslicken zu benennen und Hilfe zu erhalten.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass durch eine Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung
wichtige Impulse flr eine lernforderliche Unternehmenskultur gegeben werden kdnnen,
da sie auf der einen Seite Anlass ist, die Mdglichkeiten des Lernens im Prozess der Ar-
beit zu reflektieren und zu gestalten, und auf der anderen Seite konkrete Anséatze fir ein
arbeitsprozessorientiertes Lernen bietet. Dabei spielt der Vorgesetzte als Ansprech-
partner, aber auch als Gestalter von Rahmenbedingungen eine wichtige Rolle. Fraglich
bleibt, ob die Unternehmenskultur durch formale Vorgaben, wie sie im Rahmen der Wei-
terbildung erteilt wurden, tiefgreifend und langfristig verandert werden kann oder ob die
zu beobachtenden Effekte nur kurzzeitig greifen — eine Frage also nach der Nachhaltig-
keit der Weiterbildung. Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens zeigen
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sich mit ,Offenheit® und ,Vertrauen® zunachst gute Voraussetzungen fir eine Unter-
stutzung informellen Lernens. Der tatsachliche Nutzen flir das Lernen zeigt sich aber
erst in der daraus resultierenden sozialen Unterstitzung.

Soziale Unterstiitzung

Soziale Netzwerke

Soziale Unterstitzung bezieht sich in erster Linie auf Hilfe, die Kollegen oder
Vorgesetzte gewdhren. In der sozialen Unterstutzung konkretisiert sich die Lernkultur
eines Unternehmens. Sie erschopft sich nicht allein in der Hilfestellung bei Fragen und
Problemen, sondern umschlieBt alle Leistungen zur Unterstitzung des Lernenden. Auch
wenn sich soziale Unterstitzung im Arbeitsprozess in erster Linie auf Vorgesetzte und
Kollegen bezieht, geht aus der Untersuchung klar hervor, dass sie nicht auf das
berufliche Arbeitsumfeld begrenzt ist, sondern das gesamte personliche soziale Netz-
werk bzw. die ,Community“ einschlieft.

Wie bereits im Zuge der Lernforderlichkeit der Unternehmenskultur geschildert, ist
die soziale Unterstutzung auf der einen Seite formal-organisiert; dies betraf in der un-
tersuchten Weiterbildung die Unterstiitzung durch den Vorgesetzten/fachlichen Berater
und die Lernprozessbegleitung; dartber hinaus waren Kollegen und Experten aus dem
Unternehmen angehalten, den Teilnehmern bei Fragen zur Verfligung zu stehen. Auf der
anderen Seite wurden die Teilnehmer auch informell von verschiedenen Personen aus
ihrem Umfeld unterstitzt. Die Grenze zwischen formal benannten Personen und dem
eigenen Netzwerk sind dabei flieBend und Uberschneiden sich teilweise, worin sich be-
reits formelles und informelles Lernens verbinden.

»Ich kann mit meinem Abteilungsleiter oder mit allen Kollegen sprechen. Und auch Uber

die direkten Kollegen hinaus tauscht man sich auch aus.“ (P 12: Interview_tn6.txt

(463:465))
In dieser AuBerung eines Teilnehmers spiegelt sich die Bandbreite der Unterstiitzung:
Auch nicht formal benannte Personen dienen im Rahmen der Weiterbildung als ,,Unter-
stutzer®. Der Stellenwert dieser ,informellen“ Unterstitzer ist als sehr hoch einzuschat-
zen, da sie — im Gegensatz zu den ,offiziellen®, den formalen Unterstitzern — innerhalb
der APO-Weiterbildung die Basis des Lernens im beruflichen Alltag reprasentieren.
Folglich wird der Einfluss der Weiterbildung auf das Unterstlitzungsverhalten der
Kollegen auch als relativ gering eingeschatzt:

»,und so fragt jeder den anderen: ,Kannst du mir mal da helfen, erklar mir das mal.’ Das
ist ohne Weiterbildung sogar gewesen. Ist auch nicht verstarkt worden durch die Wei-
terbildung.” (P 8: Interview_tn2.txt (762:765))

Der Einfluss der Weiterbildung auf die soziale Unterstiitzung bezieht sich vor allem auf
eine Ausweitung des sozialen Netzwerks, d.h. jener Personen im Umfeld des Teil-
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nehmers, die bei Fragen und Problemen angesprochen werden kénnen. Fast alle
Teilnehmer beschrieben diese Ausweitung als Hauptgewinn der Weiterbildung. So
antwortete einer auf die Frage, wovon er am meisten profitiert habe:

~Am meisten? Aus der Vernetzung der Bereiche. Das ist wirklich das am meisten Profi-

table daran. Dadurch dass wir auch aus verschiedenen Bereichen kommen, haben wir

Kontakte geknipft, wo man wirklich sagen kann: Wenn ich was habe, wenn ich irgend-

wo ein Problem habe, aha, frag mal den. Und wenn er es nicht weiB, dann sagt er: Ich

weiB aber — frag mal da.“ (P 9: Interview_tn3.txt (661:665))
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Praxis der sozialen
Unterstutzung durch die Weiterbildung nicht geéndert hat, die Moglichkeiten dazu aber
erweitert wurden. Die Weiterbildung als organisierte Form des Lernens hat somit die
Bedingungen fir informelles Lernen verbessert, indem sie zur Ausdehnung der sozialen
Netzwerke beitrug. Auch darin ist eine Verbindung formellen und informellen Lernens zu
sehen, auch wenn diese eher indirekter Art ist. Als Konsequenz sollte dieser Effekt viel
starker in der Konzeption und Umsetzung einer Arbeitsprozessorientierten Weiterbil-
dung beachtet und durch geeignete MaBnahmen unterstitzt werden. Welche Ansatze
sich dafir bereits gezeigt haben, ist im Folgenden vorgestellt.

Unterstltzung der Vernetzung

Wie wird in der Weiterbildung die Vernetzung der Teilnehmer nun konkret unterstitzt?
Zu nennen ist in erster Linie die Teilnehmergruppe. Durch die Zusammensetzung der
Gruppe aus unterschiedlichen Bereichen des Unternehmens konnten ,jinterdisziplinare®
Kontakte geschaffen werden, die sich im Arbeitsalltag so nicht ergeben hatten. Schon
allein dadurch wurde eine Erweiterung der individuellen sozialen Netzwerke gefordert.
Die Vernetzung beschrankte sich aber nicht allein auf die Teilnehmer in der Gruppe,
sondern erweiterte sich Uber diese ,Schlisselkontakte* in andere Unternehmens-
bereiche hinein. Die so gewonnenen Ansprechpartner waren wichtige Kontakte zur
Klarung von Fragen, wie folgender Ausschnitt aus einem Teilnehmerinterview belegt:

»F: Neben dem Fachberater gibt es doch sicherlich auch andere Ansprechpartner, die
man nutzt, oder nicht?

A: Ja, ansonsten unseren Bereichsleiter, den zweiten Fachberater sozusagen, wenn es
um globalere Themen geht. Und ansonsten Kollegen einfach. Nicht nur hier direkt per-
sonlich aus der Abteilung, wo ich tatig bin, sondern durch die Vernetzung, die wir ja
praktisch mit unseren acht Personen geschaffen haben, haben wir auch Verbindungen
jetzt zu anderen Fachabteilungen, und da kennt man mittlerweile auch den einen oder
anderen, den man fragen kann.“ (P 9: Interview_tn3.txt (271:278))

Formale Strukturen (Teilnehmergruppe in der Weiterbildung) forderten so eine Erwei-
terung der informellen Strukturen (persénliche Netzwerke), die dem informellen Lernen
dienen:

»~Wenn ich in meinem normalen Alltagsleben irgendwas im Thema Sprache habe, Voice
over IP oder so was, dann kommuniziert man das mit der anderen Abteilung. Es ist jetzt
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an der Stelle zum Beispiel fir uns ein bisschen leichter, weil jemand aus dieser Voice-

Gruppe auch mit in dieser Gruppe [Teilnehmergruppe] zum Beispiel drin ist. Was sehr

gut ist. So kann ich mit dem das einfach auch so mal ausplaudern, ohne dass man ir-

gendein Meeting fur ansetzt. An der Stelle ist es dann, also die informelle Verknlpfung

— es erweitert sich so ein bisschen die Matrix mit den Leuten, mit denen man direkt in

Kontakt geht. Man geht ein bisschen weiter nach auBen vielleicht.“ (P 12: Inter-

view_tn6.txt (463:474))

Eine Teilnehmergruppe, die zur Ganze aus einem Unternehmen stammt, ist natdrlich ein
Spezialfall der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung. In der Regel werden die Teil-
nehmer aus verschiedenen Unternehmen kommen. Eine solche Situation ist aufgrund
von Konkurrenz und fehlendem Vertrauen als weniger glinstig fiir die Erweiterung sozia-
ler Netzwerke anzusehen. Da gerade aber eine Erweiterung der sozialen Netzwerke po-
sitive Effekte fur das Lernen zeigt, ist es anzustreben, durch die Einbindung von Kolle-
gen in die Weiterbildung gezielt die Vernetzung im Unternehmen voranzutreiben.

Neben den Teilnehmern haben die Vorgesetzten/fachlichen Berater eine wichtige
Funktion bei der Unterstitzung der Vernetzung. Da sie selbst nicht in der Lage waren,
alle Fragen der Teilnehmer zu beantworten, erweiterten sie ihre Aufgabe dahingehend,
den Teilnehmern geeignete Ansprechpartner zu vermitteln. Auch durch diese Vermitt-
lung von Kontakten wird das personliche Netzwerk der Teilnehmer bereichert. Da die-
ses Thema auf der konzeptionellen Ebene noch eingehender diskutiert wird, soll es an
dieser Stelle nur kurz erwéhnt werden.

Obwohl diese ,,Vermittlungsfunktion® in der Konzeption der Rolle des fachlichen Be-
raters so nicht angelegt war, nutzten die Teilnehmer ihn auch in dieser Funktion, wie fol-
gendes Zitat belegt:

- ich habe eine Schnittstelle zu einem Virusprodukt zum Beispiel, dann spreche ich

den Kollegen an, der das Virusprodukt betreut, sinnvollerweise. Wenn ich aber was

technisch Ubergreifenderes habe, nicht produktspezifisch, dann wére der Fachberater
der bessere Ansprechpartner, weil der kann mir vielleicht auch sagen, wer ist dafiir zu-

standig oder an wen kann ich mich wenden.“ (P 12: Interview_tné6.txt (637:644))

Demnach wird — im Gegensatz zu den Netzwerken, die sich aus der Teilnehmergruppe
fast automatisch ergeben — der Vorgesetzte /fachliche Berater gezielt genutzt, um das
personliche Netzwerk zu erweitern. Dies geschieht vor dem Hintergrund einer klaren
Frage-/Problemstellung und ist damit zunachst formal gepragt. Durch den Kontakt des
vermittelten Ansprechpartners wird diese Person dann in das personliche Netzwerk
integriert und kann so zukinftig auch in informell gepragten Lernprozessen eine Rolle
spielen.

Gegenuber der Vermittlung von Ansprechpartnern hat das personliche Netzwerk den
Vorteil, dass der Lernende aus der Kenntnis der Kompetenzen der Ansprechpartner eine
optimale Ubereinstimmung finden kann: Er kann die passende Person fiir das Problem
kontaktieren. Unnétige Ubersetzungsleistungen des Problems an den Vorgesetzten/
fachlichen Berater und die Gefahr einer unzureichenden Passung entfallen. Gleichzeitig,
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und das zahlt mindestens ebenso stark, ist dieser Ansprechpartner unmittelbar verflig-
bar. Die Vermittlung eines Ansprechpartners erzeugt nicht nur zuséatzlichen Aufwand fir
den Lernenden, sondern dauert in der Regel auch langer, als wenn direkt der Kontakt
hergestellt werden kann. Ein Teilnehmer schildert dies wie folgt:

,Es ist schon sehr hilfreich zu wissen, wo man wen an welcher Stelle im Fehlerfall oder
im Projektbedarfsfall ansprechen kann, anstatt zeitaufwéndig tber die verschiedensten
Hierarchien erst mal den Bedarf zu melden und dann unter Umsténden irgendjemanden
zur Verfligung gestellt zu bekommen, der gar nicht die Qualifikation letztendlich mit sich
bringt, die man bendtigt.“ (P 10: Interview_tn4.txt (127:132))
Die Vermittlung von Kontakten ist immer dann ein sinnvoller (und auch genutzter) Weg,
wenn das personliche Netzwerk nicht die entsprechenden Ressourcen bereitstellt.
Neben diesen sehr konkreten MaBnahmen zur Unterstutzung der Vernetzung erwei-

tert sich das soziale Netzwerk infolge einer Sensibilisierung der Kollegen:

~Wenn es zum Beispiel in meinem Projekt diese Risikobetrachtung ist, dann gibt es bei
uns die Abteilung, die heiBt Risikomanagement, an die kann ich mich wenden und dort
nachfragen. Sobald ich da sage: ,Ich bin ein operativer Professional’, sind die meisten
sind ja schon sensibilisiert dafiir, dass wir kommen. Man hat uns gesagt, wir kénnen da
hingehen, und die wissen, aha, wenn da einer kommt, dann soll ich dem was helfen und
dem was beibringen. Es liegt natirlich an jedem selbst, das zu nutzen, aber ich versuche
es schon in Anspruch zu nehmen, sobald es denn geht.“ (P7: Interview_tn1.txt
(206:213))
Deutlich hervorgehoben wird an dieser Stelle, und das gilt auch fir die anderen Formen
der Unterstitzung von Vernetzung, dass das individuelle Engagement von entscheiden-
der Bedeutung ist. Die Sensibilisierung der Kollegen unterstitzt nicht nur das Zutrauen
der Teilnehmer, andere Personen ansprechen zu kdénnen, sondern legitimiert bei den
Angesprochenen auch den zeitlichen Aufwand, der fir die Beratung erforderlich ist.

Voraussetzung ist aber immer, dass diese potenziellen Ansprechpartner bekannt sind.

Bei den vorgestellten Ansatzen zur Unterstutzung der Vernetzung (Teilnehmergruppe,
fachlicher Berater/Vorgesetzter, Sensibilisierung von Ansprechpartnern) wird gezielt
das informelle Lernen in der Weiterbildung geférdert. Darin zeigt sich sehr deutlich eine
Schnittstelle zwischen formellem und informellem Lernen: Die Kommunikation baut auf
formalen Strukturen auf, ist aber in der individuellen Gestaltung mehr oder weniger in-
formell gepragt. Wahrend beim Austausch mit sensibilisierten Kollegen der informelle
Charakter am starksten ausgepragt ist, da er die groBten Freiheiten bei der Nutzung der
Kontaktmadglichkeiten bietet, zeigt sich bei der Vermittlung von Ansprechpartnern durch
den Vorgesetzten/fachlichen Berater ein deutlich formalerer Charakter.

Insgesamt sind aber alle MaBnahmen geeignet, die Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens zu unterstiitzen. In diesem Fall wurden sie zwar absichtsvoll, jedoch teil-
weise ohne konzeptionelle Verankerung umgesetzt, sodass nunmehr Uberlegungen zur
Einbettung der Vernetzung in das Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
sinnvoll sind. Erste Anséatze zu den Gestaltungsmoglichkeiten von Vernetzungen wurden
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in Verbindung mit virtuellen Communities bereits theoretisch entwickelt und praktisch
erprobt (vgl. Rohs, Reuter & Fuchs-Kittowski 2005; Zinke 2005).

Berufliche Handlungskompetenz durch die Kombination formellen und
informellen Lernens

Die erorterten Effekte der Vernetzung sind kein Zufallsprodukt der Weiterbildung,
sondern beabsichtigtes Ziel, wie es denn auch die Weiterbildungsorganisatorin formu-
liert: ,Das eine ist immer die fachliche Qualifikation, und das andere ist eben immer
auch die Vernetzung. (P 21: Interview_wo 1.txt (224:225)).

Mit der fachlichen Qualifikation ist dabei die Theorievermittlung adressiert, wahrend
die Vernetzung fir die informelle Seite steht. Dabei ist durchaus bewusst, dass nur
durch die Kombination formellen und informellen Lernens die gewinschte berufliche
Handlungskompetenz erworben wird. In der weiteren Aussage heiBt es demnach:

»Kenne ich meine Ansprechpartner im Unternehmen, weif3 ich, wer wo welche Themen
bearbeitet, tausche ich mich auch lber Inhalte mal aus, kenne ich auch ein bisschen die
Inhalte, die nicht nur in die Tiefe meines Bereichs gehen, sondern die auch die ganze
Firma betreffen. Das sind Informationen, die wichtig sind, um Projekte gut laufen zu las-
sen.“ (P 21: Interview_wo 1.txt (225:230))
Die Kenntnis der Inhalte ist dabei wiederum die formale Qualifikation und der Austausch
die informelle Seite des Lernens. Nur beides zusammen fiihrt schlieBlich dazu, ,,Projek-
te gut laufen zu lassen®, mithin die notwendige berufliche Handlungskompetenz zu
erwerben.

Die Besonderheit der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung liegt aus Sicht der
Weiterbildungsorganisatorin darin, dass der Aufwand zur Erreichung dieser Ziele (fachli-
che Qualifikation und Vernetzung), ,der eben ansonsten in verschiedensten Forderpro-
grammen betrieben wird ... halt so schon in dieser Weiterbildung jetzt einmal zusam-
mengefasst® (P 21: Interview_wol.txt (230:232)) ist. Damit wird auch von der
Umsetzungsseite bestatigt, dass sowohl formelles als auch informelles Lernen innerhalb
der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung zusammengefihrt werden kénnen.

Weitere Kriterien einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung und ihre Relevanz fir
die Verbindung formellen und informellen Lernens

Wie eingangs erwahnt, kann an dieser Stelle nicht ausfihrlich auf alle Kriterien einer

lernforderlichen Arbeitsgestaltung eingegangen werden. Aus diesem Grund werden nur

jene Kriterien herausgegriffen, die eine besondere Relevanz fir die Verbindung

formellen und informellen Lernens besitzen.
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Vollstandigkeit der Arbeitshandlung

Die Vollstéandigkeit der Arbeitshandlung sollte — tGber den Gesamtprozess betrachtet —
durch die Prozessbeschreibungen (Fortbildungsverordnung/Referenzprozesse) sicher-
gestellt werden. Wie sich jedoch zeigte, waren diese Beschreibungen nur begrenzt
einzusetzen, und es konnte nicht von einer vollstandigen Arbeitshandlung ausgegangen
werden. Dennoch zeigte sich in der Untersuchung, dass den Teilnehmern in der
Weiterbildung umfassendere Aufgaben zugeordnet wurden, als dies sonst im
Arbeitsalltag Ublich ist:

»-Man muss und macht auch bewusst mal Prozesse durch, die man sonst nicht tatigt ...
Jetzt hat man so Sachen, dass man mal eine Kostenkalkulation sich genauer anguckt
oder Qualitatsmanagement oder so, was halt oft gar nicht Bestandteil der normalen Ar-
beit ist, die man machen muss® (P 12: Interview_tn6.txt (976:979))
Wie an diesem Beispiel auch deutlich wird, erfahren die Teilnehmer dabei etwas Uber
ihrem Arbeitsbereich vor- und nachgelagerte Arbeitsprozesse. Damit erschlieBen sich
weitere Erfahrungsmoglichkeiten und Zusammenhéange fir die Teilnehmer, wie sie sich
sonst in ihrem starker spezialisierten Arbeitsbereich nicht zeigen. Fir die Verbindung
formellen und informellen Lernens bedeutet dies, dass eine formale Ausweitung des
Tatigkeitsfelds des Teilnehmers zuséatzliche Erfahrungsmaglichkeiten und damit auch
Mdoglichkeiten des informellen Lernens eroffnet.

Problemerfahrung

Die Weiterbildungsprojekte der Teilnehmer hatten — soweit der Einblick eine
Beurteilung zuldsst — ein hohes Niveau, sodass die Teilnehmer auch mit lernhaltigen
Situationen konfrontiert wurden, wie folgendes Zitat verdeutlicht:

»-. und dann kam der Zeitpunkt, wo man das Ganze planen musste. Und dann stand ich

da, und — hm, schon. So nach dem Motto: Mach mal eine Zeitplanung. Und dann uber-

legt man erst mal, ach du meine Gite, wie machst du das denn jetzt?“ (P 9: Inter-

view_tn3.txt (553:556))
Ein Erfolgskriterium fur die passende Abstimmung zwischen dem Kompetenzniveau des
Teilnehmers und den Anforderungen des Projekts war nach meiner Einschatzung die
enge Zusammenarbeit mit dem Vorgesetzten, der diese Ebenen am besten beurteilen
kann. Zudem trug das Interesse des Vorgesetzten an einem Lernfortschritt seines Mit-
arbeiters dazu bei, dass solche Projekte ausgewahlt wurden, die den Teilnehmer tat-
sachlich vor Lernherausforderungen stellen, wie folgendes Zitat eines Vorgesetzten be-
legt:

slch glaube, urspringlich war auch die Idee, irgendein Projekt aus dem normalen Ar-

beitsalltag von dem Projektkandidaten zu nehmen ... Das war von vornherein nicht mein

Wunsch, weil, das kann er ja. Ist Gberhaupt kein Thema, da brauch’ ich nicht lernen.*
(P 18: Interview_vgb.txt (460:464))
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Gleichzeitig spricht aus der Formulierung ,brauch’ jich nicht lernen® dass bei der
Auswahl des Projekts auch das Erkenntnisinteresse des Vorgesetzten eine Rolle spielt,
der sich durch die Weiterbildung, wie bspw. die Erfahrungen bei der Einflihrung neuer
Projektmanagementmethoden, eine Verbesserung der Leistungen in seinem
Verantwortungsbereich verspricht.

Problemerfahrungen regen informelle Lernprozesse an und sind wesentliche Vor-
aussetzung fur das Lernen im Prozess der Arbeit. Durch die Auswahl von Weiterbil-
dungsprojekten werden die Teilnehmer gezielt mit solchen Problemen/Fragestellungen
konfrontiert, die flr das angestrebte Tatigkeitsfeld von Bedeutung sind: Der Rahmen fir
das informelle Lernen wird durch die Organisation von Erfahrungsmoglichkeiten gesetzt,
ohne dabei jedoch auf das informelle Lernen direkt einzuwirken.

Reflexivitat

Reflexivitat im Sinne struktureller Reflexivitat und Selbstreflexivitat (Lash 1996) wurde
insbesondere durch die Lernprozessbegleitung als auch die Dokumentation unterstutzt.
Da unter diesen Stichwortern auch schon naher auf das Thema eingegangen wurde, soll
an dieser Stelle darauf verzichtet werden.

Lernmedien

Eine wichtige Informationsquelle flr das Lernen war fir die meisten Teilnehmer das
Internet. Andere Formen, wie z. B. Blcher, traten demgegeniber in den Hintergrund,
sodass die Lernprozessbegleiterin zu der Einschatzung kam, dass die Teilnehmer

»Zusehends verlernen, mit Blichern zu arbeiten. Dass sie zum Teil Uberhaupt nicht mehr
auf die ldee kommen, mal in eine Buchhandlung zu gehen und zu schauen, was es zu
dem Thema gibt“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (839:841)).

Die Konzentration auf das Internet ist Resultat eines jahrelangen Lernprozesses, der vor
allem bei der Arbeit stattfindet:
~Aber es ist halt so, zum Beispiel dass man, wenn man einen Text liest bei Google, mit
diesem Mausrdadchen — wie schnell man Uber Texte fliegen kann und da bestimmte Wor-
ter rauspickt und fir sich als Information mitnimmt. Das habe ich mir jahrelang antrai-
niert, weil wenn man irgendwas sucht, dann muss es schnell und effizient sein, und da
habe ich nicht viel Zeit, alles durchzulesen, vielleicht in eine Blcherei zu gehen, mir Bi-
cher zu kaufen, wie sie [die Lernprozessbegleiterin] das immer vorschlagt. Das geht
nicht. Ein Buch, was ich mir heute kaufe, ist ja schon wieder alt.“ (P 7: Interview_tn1.txt
(941:948))
In diesem Zitat eines Teilnehmers wird sehr nachvollziehbar begriindet, welche Vorteile
neue Lernmedien wie das Internet gegenuber klassischen Lernmedien wie dem Buch

haben. Deutlich wird aber auch, dass dies vor allem dann beim informellen Lernen eine
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Rolle spielt, wenn nicht umfangreiche Wissensgebiete erarbeitet werden miussen,
sondern schnelle Antworten auf dringende Probleme gesucht werden. Demgegeniber
sind die im Internet zur Verfliigung stehenden Informationen unstrukturierter als die
eines Buches und didaktisch wenig aufbereitet — die Aneignung und Vernetzung der
Information ist dadurch erschwert. Daraus folgt, dass die Kombination aus schnell
zuganglichen Informationen und einer didaktisch gut strukturierten Darstellung fir das
Lernen erstrebenswert ist. Die Herausforderung der Verbindung formellen und informel-
len Lernens stellt sich somit auch auf der Ebene der Lernmedien.”®

6.2.3 Zusammenhange zwischen formellen und informellen Strukturen

Im folgenden Kapitel werden die Zusammenhange zwischen formellen Strukturen, wie
sie durch die Weiterbildung angeboten werden (Workshops, Teilnehmertreffen, fachli-
che Beratung u. a.), und informellen Strukturen, worunter in erster Linie personliche
Netzwerke verstanden werden, betrachtet. Wie sich in der Untersuchung gezeigt hat,
beeinflussen auf der einen Seite formale Strukturen informelle Strukturen und auf der
anderen Seite informelle Netzwerke das formale Lernen.

Der Bedarf an formalen Strukturen

Schon im Rahmen der Diskussion der kommunikativen Aspekte wurde erwahnt, dass
formale Kommunikationsangebote vor allem fir die Teilnehmer von Bedeutung waren,
die nicht Gber entsprechende informelle Kontakte im Arbeitsalltag verfiigen. Was ist
jedoch, wenn die formalen Angebote den Bedarf nicht decken? Wie in Kapitel 6.1.4
thematisiert, lernten die Teilnehmer selbstgesteuert, unter Einbeziehung formaler
Angebote und informeller Netzwerke. Die Selbststeuerung des Lernens erschopfte sich
jedoch nicht allein in der Nutzung vorhandener Ressourcen, sondern schloss auch die
sErschaffung® neuer Ressourcen ein. In diesem Zusammenhang kann von einer
Selbstorganisation des Lernens gesprochen werden. Ein beredtes Beispiel dafiir sind
die wochentlichen Teilnehmertreffen, die sich im Rahmen der Weiterbildung etablierten.
Gefragt, inwiefern diese Treffen von den Teilnehmern initiiert und organisiert wurden,
antwortete die Weiterbildungsorganisatorin:

sIch glaube, dass das eine Idee — die kam direkt von den Teilnehmern. Dass sie in der
Uberlegung ,Wie wollen wir uns organisieren, welchen Rahmen brauchen wir, um uns
immer mal miteinander kurzzuschlieBen? — weil, was ich ihnen hingelegt habe letztend-
lich, war, dass sie sich selber organisieren sollen und dass sie eben schauen, wie sehr

%0 Theoretische Uberlegungen und konkrete Tools dazu wurden zum Beispiel zur Unterstiitzung Virtueller
Communities entwickelt (vgl. Fuchs-Kittowski & Fuhr 2005; Rohs, Reuter & Fuchs-Kittowski 2005).
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sie sich untereinander Wissen vermitteln kdnnen, wie sehr sie es von anderen brauchen.

... Formale Stiitzen, dass es jemanden geben sollte, der eine Agenda macht oder dass

einer moderiert, da habe ich dann teilweise ein bisschen eingegriffen, weil unter dem

Zeitdruck ich nicht so einen langen Gruppenprozess starten konnte, bis sich das ir-

gendwie von selbst herausformiert. Aber meiner Erinnerung nach haben die Kandidaten

diesen wdchentlichen Tag selbst definiert. Der war ja auch in unserer urspriinglichen

Planung gar nicht vorgesehen.” (P 21: Interview_ wo1.txt (619:633))

In diesem Zitat werden verschiedene Voraussetzungen angesprochen, die sowohl fir
die Selbststeuerung als auch die Selbstorganisation der Teilnehmer groBe Bedeutung
hatten. Zum einen ist das die Aufforderung an die Teilnehmer, ,dass sie sich selbst
organisieren sollen®. Damit wird die Einstellung der Teilnehmer zur Weiterbildung veran-
dert — es wird nicht eine Konsumhaltung gefordert, sondern die selbsténdige Gestaltung
der Weiterbildung und damit auch die Aufmerksamkeit fur Defizite und Losungen
(,Uberlegt euch mal, was ihr braucht und von wem®). Deutlich wird aber auch, dass die
Teilnehmer in diesem Prozess nicht auf sich allein gestellt sein dirfen. Wie schon
geschildert, sind die Belastungen durch diese Form der Weiterbildung groB und die
organisatorischen Aufgaben schranken die Zeit zuséatzlich ein. Aus diesem Grund ist
eine entsprechende Unterstitzung der Teilnehmer im Hinblick auf die Organisation
notwendig, was von der Weiterbildungsorganisatorin erkannt und umgesetzt wurde.
Dementsprechend bedarf eine Aktivierung der Teilnehmer auch der Bereitschaft des
Bildungsdienstleisters, in der Weiterbildung Impulse von den Teilnehmern aufzugreifen
und zu unterstitzen.

Dies andert die klassische Angebotssituation von Weiterbildung grundlegend. Die
Bedurfnisse der Teilnehmer stellen nicht nur einen ergédnzenden Aspekt bei der Umset-
zung dar, sie sind auch, wie das folgende Zitat der Weiterbildungsorganisatorin belegt,
Grundlage fur die verbesserte Planung.

,Dann war die Uberlegung: Soll auch unser Ausbildungsleiter einmal aus formaler Sicht
driiberschauen [lber die Dokumentation]? Weil er das ja auch fiir unsere Auszubilden-
den macht und in dem Bereich entsprechend geschult ist. Das ist aber gar nicht ange-
nommen worden, sondern was die Kandidaten dann aus ihrer Bewegung eher angezet-
telt haben, ist eben, sich wieder einen aus dem Priifungsausschuss zu nehmen bzw.
eben von der Fachhochschule, der ihnen sowohl inhaltlich wie auch formal Informatio-
nen geben kann. Und das ist etwas, wo ich sagen wiirde, da wirde man in Zukunft
schon bei der Planung hdchstwahrscheinlich es ein bisschen anders ansetzen. Dass
man sagt, diese Projektdokumentation sollte nicht nur intern betreut werden, sondern in
einem gewissen MaBe vielleicht auch durch eine externe Unterstitzung.” (P 21: Inter-
view_wo1.txt (295:311))

Fir unser Thema stellt sich hier pragnant die Offenheit fur Selbststeuerung und
Selbstorganisation in der Weiterbildung dar, was fir eine Unterstlitzung informellen
Lernens spricht. Dabei wird das selbstgesteuerte Lernen, mit seiner Assoziation zum
informellen Lernen (Dohmen 2001, S. 39), zu einem selbstorganisierten Lernen unter
formalen Rahmenbedingungen — denn sowohl Teilnehmertreffen als auch die externe
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Betreuung der Dokumentation durch Mitglieder des Prifungsausschusses erweitern die
formal-organisierten Elemente der Weiterbildung. Dieser Bedarf an Unterstitzung ist
nicht individuell durchsetzbar, weshalb das selbstorganisierte Lernen sich als
Gruppenprozess darstellt.

Durch Selbststeuerung und Selbstorganisation — individuell und in der Gruppe —
schaffen die Teilnehmer Rahmenbedingungen fir das Lernen, die ihren individuellen An-
forderungen (auch die, die sich durch die Rahmenbedingungen der Arbeit ergeben) ge-
recht werden. Die Dokumentation beispielsweise muss strengen, formal festgelegten
Normen geniigen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, dass die glinstigste diese Normen
fixierende Stelle als Orientierungspunkt gewahlt wird.

Andererseits wurde, wie im Rahmen der fachlichen Kommunikation, zusatzlich auf
informelle Strukturen zurlckgegriffen. Entsprechend den Zielen der Weiterbildung kon-
fektioniert sich der Teilnehmer individuelle Rahmenbedingungen, wobei formale Vorga-
ben und der Wunsch nach Orientierung zu einem stéarkeren Streben nach formaler Or-
ganisation fihren.

Der Wunsch nach einer Verstarkung der formalen Elemente des Lernens, wie er aus
dem angeflihrten Beispiel spricht, ist einerseits auf die verstarkten Anforderungen an
das selbstgesteuerte Lernen zurlckzufihren und andererseits auf die engen zeitlichen
Rahmenbedingungen, die ein informelles Lernen als wenig zielfihrend erscheinen las-
sen. Darin wird, wie an anderen Stellen auch, die Bedeutung der Rahmenbedingungen
fur das informelle Lernen deutlich.

Der Einfluss von Formalisierung auf das informelle Lernen

Im vorhergehenden Abschnitt wurde an verschiedenen Stellen geschildert, wie sich
formelle und informelle Strukturen wechselseitig beeinflussen. Im Folgenden soll
insbesondere dargestellt werden, wie sich eine Formalisierung der Rahmenbedingungen
auf das informelle Lernen auswirkt. Besonders deutlich wird diese Auswirkung im
folgenden Zitat, in dem ein Teilnehmer beschreibt, wie sich das Verhéltnis zu seinem
Vorgesetzten verandert hat, nachdem dieser offiziell zum fachlichen Berater ernannt
war:

»30 einen fachlichen Berater oder Lernprozessbegleitung, die kriege ich ja nicht an die
Hand gestellt, wenn ich einfach nur so von meinem Chef ein Projekt aufs Auge gedriickt
bekomme. Also es ist schon mal gut zu wissen, dass man da Hilfe haben kann. Diese
Hilfe ist vielleicht auch da, wenn man das vom Chef aufgetragen bekommt, nur, es wird
meist nicht so klar mitgenannt. ... Meinen fachlichen Berater und die Lernprozessbeglei-
tung zusammen sehe ich jetzt mal als Coach. Ich habe jetzt einen Coach an die Hand
bekommen, mit dem ich meine Weiterbildung und mein Projekt durchfiihre. Und das ha-
ben andere ja in der Form — bei uns kenne ich das nicht so, dass das so ist. Die kénnen
zwar ihrem Bereichsleiter mal Fragen stellen, ja, aber der guckt nicht standig mit drauf
und macht dann aus der eigenen Initiative heraus mal was. Wahrend das bei mir ja
schon so ist. Da wurde schon festgestellt, okay, Projektmanagement, kénnen sie alle
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noch ein bisschen was gebrauchen, schieben wir mal eine Schulung ein. Das ist in der

Weiterbildung schon ein bisschen anders.“ (P 7: Interview_tn1.txt (673:687))
Wie dem Zitat zu entnehmen ist, stand der Vorgesetzte auch vor der Weiterbildung als
Ansprechpartner bei Fragen und Problemen zur Verfiigung. Durch seine offizielle
Aufgabe als fachlicher Berater hat sich sowohl das Verhalten des Vorgesetzten als auch
das Verhalten des Teilnehmers geandert. Als Ursache daflr beschreibt der Teilnehmer,
,dass man da Hilfe haben kann®, das sichere Wissen um die Verbindlichkeit, die durch
die Formalisierung in die Hilfe-/Unterstiitzungssituation gekommen ist: Der Vorgesetzte
wird sich mehr Zeit nehmen, und der Teilnehmer wird nicht abgewiesen werden, wenn
er Fragen hat. Diese Gewissheit entsteht nicht nur aus der offiziellen Aufgabe des
Vorgesetzten als fachlicher Berater, sondern auch aus dem konkreten Erleben, wie es
der Teilnehmer schildert. So ist der Vorgesetzte prasenter in der Begleitung der
Projekte und ergreift selbst auch die Initiative bei der Unterstiitzung des Teilnehmers.
Das lasst darauf schlieBen, dass der Vorgesetzte allein durch die Zuschreibung dieser
Rolle aktiver in die Begleitung und Unterstitzung des Teilnehmers einbezogen wird.

Zwar auBerte ein Teilnehmer, dass sich durch die formalen Unterstiitzungsangebote
sein Lernverhalten im Arbeitsprozess nicht verandert habe; der iberwiegende Teil der
Aussagen lasst jedoch die Schlussfolgerung zu, dass die Formalisierung der Rahmenbe-
dingungen des Lernens zu einer starkeren Verbindlichkeit fiihren kann. Diese Formali-
sierung kann aber gleichzeitig die Strukturen informellen Lernens verandern bzw. ver-
drangen.

Bei entsprechenden Interventionen im Arbeitsalltag muss daher beachtet werden,
wo Strukturen informeller Lernprozesse verandert werden und welche Auswirkungen
das haben kann.

Wechselseitige Kompensation formaler und informeller Strukturen

Formelle Strukturen erweitern und beeinflussen nicht nur informelle Strukturen, wie das
Beispiel der Netzwerke und der Benennung von Unterstitzern gezeigt hat, sie kénnen
diese auch teilweise ersetzen. Damit ist ein Phanomen angesprochen, das sich im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung gezeigt hat: Durch die Teilnehmertreffen wurde
ein relativ offener Rahmen geschaffen, in dem unterschiedlichste Probleme und
Fragestellungen rund um die Weiterbildung angesprochen werden konnten. Durch diese
Moglichkeit, Themen anzusprechen und zu diskutieren, verringerte sich der Bedarf an
informeller Kommunikation im Arbeitsalltag. Mit anderen Worten: Jene Gesprache, die
ublicherweise in Flur und Kiche, d. h. informell geflihrt werden, bekommen durch die
Teilnehmertreffen einen Rahmen und werden durch die Teilnehmer auch bewusst
dorthin verlagert. Damit wird zwar informelle Kommunikation nicht zwangslaufig
ausgeschlossen, moglicherweise aber reduziert, da es einen formalen Platz fir diese
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Gesprache gibt. Gleichzeitig hat die Einfliihrung von Regelmeetings und insgesamt die
Formalisierung der Kommunikation den Vorteil, dass informelle Gesprache, die im
Arbeitsalltag auch schnell vernachlassigt werden, ihren festen Platz erhalten.

Auf der anderen Seite konnen fehlende formale Strukturen oder unzureichende Un-
terstlitzungsangebote durch informelle Strukturen kompensiert werden, wie ein Teil-
nehmer es schildert:

~Wenn ich es gebraucht habe und bei meinem Fachvorgesetzten nicht bekommen habe,

dann habe ich es mir anderweitig besorgt, dieses Wissen, diese Unterstitzung.*

(P 10: Interview_tn4.txt - 10:21 (360:363))
Hieraus spricht noch einmal deutlich, dass unzureichende formale Strukturen nur dann
kompensiert werden konnen, wenn die Teilnehmer selbst Uber informelle Strukturen
verfigen bzw. diese sich beschaffen und nutzen konnen.

So lasst sich zusammenfassend feststellen, dass eine wechselseitige Beeinflussung
formellen und informellen Lernens auf den unterschiedlichsten Ebenen existiert. Das
bedeutet, dass formelles und informelles Lernen in der Arbeitsprozessorientierten Wei-
terbildung sich nicht nur erganzen, sondern auch, dass sich formelle und informelle
Strukturen gegenseitig beeinflussen: Eine Formalisierung der Rahmenbedingungen kann
das informelle Lernen veréandern und teilweise verdrangen. Bei entsprechenden Inter-
ventionen im Arbeitsprozess muss daher beachtet werden, wo Strukturen informeller
Lernprozesse beruhrt werden und welche Auswirkungen das haben kann.

Umgekehrt kdnnen informelle Strukturen sich auf das formale Lernen auswirken. Dieser
Prozess ist in starkem MaBe von den Freiheiten beim Lernen abhéngig. Informelle
Strukturen werden vornehmlich dann den formellen vorgezogen, wenn sie effizienter
sind und besser zu den Anforderungen des Lernens passen. Bei den entsprechenden
Ressourcen, Gestaltungsspielrdumen und Kompetenzen zur Selbststeuerung werden die
Lernformen nach der Zielsetzung des Lernens und den individuellen Praferenzen selbst
gewahlt.

6.2.4 Individuelle Dispositionen der Lernenden

Die Rahmenbedingungen fir ein erfolgreiches Lernen in der Arbeit erschopfen sich
nicht in der Lernforderlichkeit der Arbeit und den Angeboten der Lernunterstitzung.
Ebenso wichtig sind die individuellen Dispositionen der Lernenden, die sich auf die
Kompetenz, Lerngelegenheiten zu erkennen, diese wahrzunehmen und daraus zu
lernen, beziehen. Diese Kompetenzen sind fur die Verbindung formellen und informellen
Lernens von Bedeutung, da die generelle Motivation zum Lernen Grundvoraussetzung
fur die Verbindung von Erfahrungserwerb und theoretischem Wissen ist.
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In diesem Kapitel sind einige Aussagen zusammengetragen, die sich auf individuelle
Dispositionen beziehen, welche fiir das Zusammenspiel formellen und informellen Ler-
nens von Bedeutung sind. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit sollen sie vor allem die
Relevanz des Themas unterstreichen und Hypothesen fiir die weitere Auseinanderset-
zung generieren.

Bedeutend fir die Verbindung formellen und informellen Lernens ist der Umfang an
theoretischen Erkenntnissen und praktischen Erfahrungen, die fiir ein erfolgreiches Zu-
sammenspiel notwendig sind. Schon in der Definition der Zugangsvoraussetzungen fir
die Zertifizierung bzw. fir die Prifungen im Rahmen des IT-Weiterbildungssystems wur-
den Mindestvoraussetzungen an praktischer Erfahrung bzw. formalen Abschlissen
(theoretischem Wissen) definiert. Welche Erkenntnisse lassen sich dazu nun aus der
Untersuchung ableiten?

Wie schon in der theoretischen Auseinandersetzung’' dargelegt, spielt die Erfahrung
bei der Bewaltigung beruflicher Anforderungen eine wichtige Rolle. Sie steht nicht als
Teil der beruflichen Handlungskompetenz fiir sich, sondern beeinflusst auch die Aneig-
nung theoretischen Wissens:

»Sicherlich ist es so, dass man sich mit Themen einfacher und leichter tut, wenn man

schon gewisse Erfahrungen gesammelt hat. Das ist ganz auBer Frage. Man ist dann

auch eher in der Lage, das theoretische Konzept dahinter zu begreifen, und insofern ist

es naturlich eine prima Gelegenheit, das eine auch mit dem anderen zu verbinden.*

(P 3: Interview_vg3.txt (114:118))

Was ein Vorgesetzter hier beschreibt und wie es auch schon in Kapitel 6.1 zur Sprache
kam, ist die Erkenntnis, dass Erfahrungen das Erkennen und Verstehen theoretischer
Zusammenhange erleichtern.

Insbesondere angesichts der schon geschilderten zeitlichen Rahmenbedingungen,
die zwangslaufig beim Lernen im Prozess der Arbeit entstehen, muss ein umfassender
Erfahrungsschatz nicht nur als Vorteil, sondern schon fast als Voraussetzung fir eine
Weiterbildung im Prozess der Arbeit betrachtet werden. Wie groB dieser Umfang an Er-
fahrung jedoch sein muss, ist schwerlich zu benennen, da die Bewertung von Erfahrun-
gen selbst zur groBen Herausforderung einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu
zéhlen ist.

Erfahrungen erleichtern nicht nur das Verstandnis theoretischer Zusammenhénge,
sie bieten auch fur das Lernen im Prozess der Arbeit eine wichtige Orientierungshilfe
bei der Bewaltigung der komplexen Prozesse.

~Wenn Sie das Geschaft seit 25 Jahren betreiben, da gehen Sie dann ein bisschen locke-
rer dran als jemand, der gerade frisch aus der Lehre rauskommt. Wir wissen ungefahr,
wo die Glocken hangen. Und an welchen Faden man zu ziehen hat, damit letztendlich
ein Projekt funktioniert.“ (P 14: Inteview_tn8.txt (104:118))

71 vgl. Kap. 3.1.1.
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Wie in Kapitel 6.2.2 beschrieben, ist es nun nicht allein das praktische Wissen, das den
Teilnehmern die Weiterbildung erleichtert, auch theoretisches Wissen ist zur Orien-
tierung in der Praxis hilfreich. Der individuelle Fundus an theoretischem Wissen und
praktischen Erfahrungen muss fir das Lernen im Arbeitsprozess generell so gestaltet
sein, dass die Lernherausforderungen den Lernenden nicht tberfordern: Er muss in der
Lage sein, den reibungslosen Ablauf der Arbeit sicherzustellen. Gleichzeitig muss die
Arbeit aber so beschaffen sein, dass Probleme und Fragestellungen eine ausreichende
Auspragung im Arbeitsprozess einnehmen, um eine Auseinandersetzung damit zu
rechtfertigen.

Bedeutung von Lerntechniken

Wahrend die Mitarbeiter mit einer léangeren Berufszeit den Vorteil der gréBeren
Erfahrung besitzen, profitieren jliingere Mitarbeiter vor allem davon, dass sie durch die
in ihrer Ausbildung vermittelten Lerntechniken eher in der Lage sind, komplexe Sach-
verhalte selbsténdig strukturiert aufzubereiten und sich anzueignen.

»Was den Leuten [den Erfahrenen] wiederum fehlt, das haben die Absolventen der Fach-

informatik eher drauf, bei denen fehlt: Wie gehe ich an neue Stoffgebiete ran? Wie er-

werbe ich das Wissen? Was muss ich tun? Jetzt wirft mir mein Chef ein Stichwort hin

und sagt ,Data-Warehouse’, und wie gehe ich da jetzt ran und ermittle, was muss ich

von Data-Warehouse wissen, um ein Projekt in dem Bereich leiten zu konnen? Wie breit

muss ich das Thema kennen und wie tief muss ich das Thema kennen? Das hat natdrlich

jemand, der sich auf eine Priifung vorbereitet hat, als Fachinformatiker, und hat jetzt

drei Jahre die Prifung hinter sich, noch so ein bisschen im Hinterkopf und sagt: Wie ler-

ne ich? Und das fehlt den etwas Alteren dann. Die bringen zwar solidere Grundkenntnis-

se aus der Praxis, auch eine groBere Breite mit, aber missen sich natirlich mehr in die-

ses, ,Wie lerne ich?” wieder reinfinden.“ (P 2: Interview_vg1 (153:165))
Lerntechniken sind nicht nur bei der Aneignung theoretischer Sachverhalte dienlich,
sondern auch dafir, wie der Vorgesetzte es hier schildert, sich einem Fachgebiet
strukturiert zu nédhern. Dass Mitarbeiter, die schon langer im Berufsleben stehen, diese
Fahigkeiten nicht in dem MaBe besitzen wie jlingere Mitarbeiter, die erst kurzlich ihre
Ausbildung beendet haben, liegt nicht nur daran, dass die Vermittlung entsprechender
Kompetenzen in moderneren Ausbildungsplanen starker bericksichtigt wird, sondern
auch daran, dass diese Form des Lernens Uber die Jahre verlernt wird: Auch die Form
des Lernens braucht eine gewisse Ubung. Dies betrifft nicht nur das Lernen in formalen
Settings, sondern ebenso das informelle Lernen — das aufgrund seiner ,Naturlichkeit®
bei den meisten Menschen eingelibt sein dirfte, fiir ein effizientes Lernen aber
besonderer (Selbstlern-)Kompetenzen bedarf.

Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens bedeutet dies: Die Teilnehmer
mussen in der Lage sein, formell und informell effizient zu lernen und zudem beides
aufeinander zu beziehen. Die notwendigen Lerntechniken und Routinen missen sie sich

erarbeiten. In der Untersuchung zeigte sich, dass Teilnehmer mit einer modernen Be-
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rufsausbildung, die die Verbindung formellen und informellen Lernens bereits integriert
hat, das Lernen im Arbeitsprozess leichter fallt. Wo dies nicht der Fall ist, muss die Ein-
ubung fehlender Lerntechniken Bestandteil der Weiterbildung sein.

Bedeutung der Motivation

Die Motivation hat generell beim Lernen einen hohen Stellenwert. Sind die Freiheits-
grade bei der Gestaltung des Lernens hoch, wird dies besonders deutlich. Fir die
Wahrnehmung von Lernmdglichkeiten und Lernressourcen wie auch fur die Tiefe der
inhaltlichen Auseinandersetzung ist die Motivation der Teilnehmer entscheidend. Im
Gegensatz zu klassischen, seminaristisch organisierten Weiterbildungen ist das Lernen
in einer APO-Weiterbildung weniger strukturiert und organisiert, weshalb viel starker
vom individuellen Engagement abhangt, was und wie viel gelernt wird.

Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens ist beispielsweise von Inte-
resse, inwieweit Lernanldasse aus der Arbeit genutzt werden, um systematisch Wissen
zu vertiefen. Dabei zeigte sich, dass dies stark von der intrinsischen Motivation ab-
hangt. Auf die Frage nach den Bedingungen fir eine tiefere inhaltliche Auseinanderset-
zung mit betrieblichen Themen — auch uber ein fir das konkrete Problem notwendiges
MaB hinaus — antwortete ein Teilnehmer:

»Das liegt an mir selber, inwieweit ich das dann hinterfrage oder wie weit ich dann wis-

sen will, warum muss ich denn hier so entscheiden und nicht anders. Bei Sachen, die

mich, sage ich jetzt ganz ehrlich, bei Sachen, die mich interessieren, versuche ich auch

noch mehr dazuzukriegen. Aber bei Sachen, die mich weniger interessieren, reicht mir

dann die Info, warum ich mich denn jetzt wie entscheiden muss. Die ganzen Hintergriin-

de erfrage ich da nicht.“ (P 7: Interview_tn1.txt (254:259))
Mit zunehmender Berufserfahrung wird die Bedeutung der intrinsischen Motivation in
der Weiterbildung starker (wenn, wie im vorliegenden Fall, die Teilnehmer nicht unmit-
telbar von Arbeitslosigkeit bedroht sind). Ursache dafir ist der Expertenstatus
erfahrener Teilnehmer. Zum einen konnen diese ihren Lernbedarf besser abschatzen
und sind dementsprechend schlechter fiir ,nichtrelevante® Lerninhalte zu motivieren.
Zum anderen ist durch den haufig relativ groBen zeitlichen Abstand zur Ausbildung und
der generell starkeren Affinitdt von Experten zu informellen, selbstgesteuerten
Lernformen (Dreyfus & Dreyfus 1987) eine Ablehnung stark vermitteInder Lernformen
vorhanden. Diese beiden Aspekte schlagen sich in der Antwort eines alteren
Teilnehmers nieder, wobei die Bedeutung der intrinsischen Motivation fir das Lernen
noch einmal markant zum Ausdruck kommt:

»INn so einer Ausbildung wird man mit Inhalten konfrontiert, wo man sagt, das brauch ich
nicht, das interessiert mich nicht. Das ist dann schon ein bisschen schwieriger, sich da
doch zu motivieren und zu sagen, okay, aber unter Umstédnden muss das — ist es pri-
fungsrelevant und du musst wenigstens drauf antworten kénnen. Da hab’ ich immer
noch mit zu kdmpfen, wenn wir solche Termine haben, wo es um Dinge geht, wo ich
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Uberhaupt keinen Bezug zu habe. Da hore ich dann zwar interessiert zu, es interessiert
mich dann schon, aber ich kann mich dann nicht dazu motivieren, in diese Bereiche
noch weiter zu recherchieren, also selbsttdatig da noch weiterzuarbeiten.”

(P 13: Interview_tn7.txt (60:72))

Darin erweist sich die starke Abhangigkeit des Erfolgs der Weiterbildung von der
intrinsischen Motivation der Teilnehmer. So haben auch die Vorgesetzten erkannt, dass
sie wenig Einfluss auf den Lernprozess haben und die Vertiefung des Wissens ,natirlich
sehr stark von der Eigeninitiative des Einzelnen und auch von seinem Interesse
abhéangig® (P 3: Interview_vg3.txt (83:84)) ist.

Die Motivation der Teilnehmer ist nicht nur fir die Wahrnehmung von Lernanlassen
und Lernressourcen notwendige Voraussetzung, sie ist auch essenziell fir den Erwerb
von Informationen. Im Gegensatz zur grundlagenvermittelnden Ausbildung liegen die In-
formationen nicht strukturiert vor. Die Motivation spielt also schon bei der Erarbeitung
der Zusammenhange eine entscheidende Rolle, wie folgendes Zitat eines Teilnehmers
verdeutlicht: ,Man telefoniert sich dann durch, bis man die Infos hat. Da ist es dann an
jedem selbst, wie hartnackig man ist.“ (P 7 : Interview_tn1.txt (243:244))

Mit der besonderen Bedeutung der intrinsischen Motivation fur die Arbeitsprozess-
orientierte Weiterbildung ist zugleich ein Problem ihrer Umsetzung angesprochen: Der
hohe Grad an Selbststeuerung und Selbstverantwortung, der von den Teilnehmern bei
dieser Form der Weiterbildung verlangt wird, erfordert insgesamt eine gleichbleibend
starke Motivation. Auch wenn die Teilnehmer schon aufgrund der Branche eine hohe
Lernmotivation zeigen (mussen), drickt die starke Belastung durch Arbeit und Weiter-
bildung stark auf die Bereitschaft zum Lernen.

Wie schon bei der Problematik ,Zeit* angesprochen, ist die Aufrechterhaltung der
Motivation daher eine groBe Herausforderung an die Unterstitzung.

Eine wichtige Stitze stellte in diesem Zusammenhang die Teilnehmergruppe dar, in
der die Teilnehmer sich gegenseitig motivieren konnten. Fir einige Teilnehmer war sie
daher zentrales Element der Weiterbildung:

»~Wenn man nicht diese Gruppe héatte, dass man miteinander arbeitet, ich glaube, dann
hatte ich schon langst das Handtuch geschmissen. Die Unterstitzung, die man sich ge-
genseitig gibt, und die Atmosphéare — das muss einfach da sein.” (P 9: Interview_tn3.txt
(489:492))
Doch nicht immer gibt es in einer APO-Weiterbildung eine Teilnehmergruppe, weshalb
die Bedeutung der Lernprozessbegleitertreffen hervorzuheben ist. In ihnen wurden
haufig Motivationsprobleme thematisiert, wie in der Dokumentation der Lernprozess-
begleiterin beschrieben:

»Der Lernpartner hat die Thematisierung seitens der Lernprozessbegleitung genutzt, um
seine Situation und Motivation kritisch zu hinterfragen. Ihm war klar, dass Handlungs-
bedarf  bestand, den er aber eigeninitiativ nicht angegangen ist.”
(P 31: Reflexionsgesprach_tn_g4.txt (50))
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Durch die Arbeit der Lernprozessbegleiterin wurde damit ein wesentlicher Beitrag
geliefert, die Weiterbildung zu unterstitzen. Auf welche Weise die konzeptionellen
Elemente der APO-Weiterbildung dariber hinaus zu einer Verbindung formellen und
informellen Lernens beigetragen haben, wird im folgenden Kapitel erlautert.

Die Motivation, so kann abschlieBend konstatiert werden, ist — unabhéngig von
Lernformen, die formelles und informelles Lernen miteinander verbinden — grundlegen-
de Voraussetzung fiir das Lernen allgemein. Innerhalb der Arbeitsprozessorientierten
Weiterbildung kommt ihr eine besondere Bedeutung zu. Dies betrifft den gesamten
Lernprozess von der Wahrnehmung der Lernanldasse und der Losungsfindung bis hin zur
tiefgreifenden fachlichen Auseinandersetzung. Gerade Letzteres stellt eine wesentliche
Schnittstelle zwischen informellem erfahrungsgeleitetem und formellem theorieorien-
tiertem Lernen dar. Gleichzeitig ist beim arbeitsprozessorientierten Lernen durch die
Mehrbelastung die Gefahr mangelnder Motivation fiir das Lernen besonders groB, wo-
rauf daher in der Begleitung und Unterstltzung besonders geachtet werden muss.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich die groBe Bedeutung der Rahmenbedin-
gungen fir das Lernen im Arbeitsprozess — wie sie bereits in verschiedenen Untersu-
chungen nachgewiesen wurde — in dieser Fallstudie abermals bestatigte. Fur die Ver-
bindung formellen und informellen Lernens ist dabei zwischen Rahmenbedingungen zur
Unterstutzung informellen Lernens und Rahmenbedingungen zur Unterstutzung formel-
len Lernens zu unterscheiden. Wahrend beispielsweise Gestaltungsmaoglichkeiten in der
Arbeit das informelle Lernen unterstiitzen, kdnnen festgelegte Zeiten fir die Kommuni-
kation in der Teilnehmergruppe das formale Lernen férdern.

Die Rahmenbedingungen zur Unterstitzung formellen und informellen Lernens be-
einflussen sich wechselseitig. Zudem ist die enge Kooperation aller Beteiligten wichtig,
da die Effekte der Gestaltung von Rahmenbedingungen des Lernens im Arbeitsprozess
kaum abzuschétzen sind. Die Interventionen sollten dartber hinaus den Charakter von
Angeboten tragen, sodass die Teilnehmer selbst ber die Inanspruchnahme entschei-
den kénnen und sich so Rahmenbedingungen gestalten, die ihren und den Zielen der
Weiterbildung gerecht werden.
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6.3 Die konzeptionellen Schnittstellen zwischen formellen und
informellen Lernprozessen in der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
(APO)

Dieses Kapitel bezieht sich auf Kapitel 4.4 der theoretischen Erdrterungen und wird das
Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO) hinsichtlich seiner Unter-
stutzung der Verbindung formellen und informellen Lernens befragen.

Das APO-Konzept basiert auf dem Lernen an realen Arbeitsprozessen, die nach der
MaBgabe von Referenzprozessen ausgewdahlt werden. Dieses Lernen soll von Lern-
herausforderungen der Arbeit ausgehen und weitgehend selbstgesteuert sein. Dabei
wird der Lernende durch verschiedene Angebote unterstitzt, allen voran die Lernpro-
zessbegleitung, die fachliche Beratung, die Weiterbildungsorganisation und der Vorge-
setzte in seiner Funktion als Personalentwickler. Dartber hinaus kénnen weitere MaB-
nahmen zur Lernunterstitzung angeboten werden. Im vorliegenden Fall waren dies
neben Workshops und Seminaren beispielsweise Fallstudienarbeit, Teilnehmertreffen
und Prifungsvorbereitungen.

Im Zentrum der folgenden Betrachtungen werden die genannten Unterstitzer ste-
hen, wie sie ausfiihrlich bereits in Kapitel 4.4 vorgestellt wurden. Sie spielen bei der
Verbindung formellen und informellen Lernens eine tragende Rolle, da sie sowohl an
formelle als auch informelle Lernprozesse anknipfen.

6.3.1 Code 8: Der Vorgesetzte in der Schnittstellenfunktion

Die Bindung der APO-Weiterbildung an reale Arbeitsprozesse erfordert ein enges
Zusammenspiel zwischen den Anforderungen der Arbeit und den Anforderungen der
Weiterbildung. Auch wenn in der Arbeit gelernt wird, befinden sich in einer Arbeitspro-
zessorientierten Weiterbildung Arbeiten und Lernen in einem Spannungsverhéltnis.
Diese Spannung zeigt sich deutlich starker als bei herkémmlichen seminaristischen
Formen der Weiterbildung, in denen Arbeiten und Lernen klar getrennt sind.

Mit dem Spannungsverhaltnis zwischen Arbeiten und Lernen sind auch Interessenkon-
flikte verbunden. So ist der Vorgesetzte auf der einen Seite verantwortlicher dezentraler
Personalentwickler. Dieser Aufgabe kommt eine besondere Bedeutung zu, da die Branche
fast ausschlieBlich auf den Kompetenzen der Mitarbeiter aufbaut. Auf der anderen Seite
muss der Personalentwickler angesichts der konjunkturellen Lage und der verscharften
Wettbewerbsbedingungen kurzfristige Leistungszuwachse erzielen, denen tendenziell lang-
fristig angelegte PersonalentwicklungsmaBnahmen entgegenstehen. Aus diesem Grund
wird die Weiterbildung oft vernachlassigt, auch wenn sich die Vorgesetzten der daraus er-
wachsenden Probleme fiir ein Uberleben in dieser wissensintensiven Branche bewusst sind.
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In der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung haben die Vorgesetzten formal eine
operativ verantwortliche Position, die ihnen in der Regel sonst nur informell zugeschrie-
ben wird. Infolgedessen verandern sich ihre Handlungsoptionen, im Interesse des Ler-
nens zu agieren, wenngleich sich dadurch das angedeutete Dilemma eher verstarkt.
Dass es schwierig ist, in einer angespannten Projektsituation Freirdume fiir das Lernen
zu schaffen, bestatigt denn auch jener Vorgesetzte, der sagte:

»Man muss dem Mitarbeiter auch den Freiraum schaffen, dass er das [sich mit Proble-
men auseinanderzusetzen] tut. Das ist natiirlich schwierig. Das kommt auf die Projektsi-
tuation an, in der er sich befindet. Und das kann man nicht immer garantieren, dass das
dann auch wirklich in dem MaBe ist, wie man es sich vorstellt.“ (P 3: Interview_vg3.txt -
3:7 (96:100))
Vorstellungen und Mdoglichkeiten des Vorgesetzten klaffen hier auseinander — ein
eindeutiger Interessenkonflikt liegt vor. Dieser betrifft vor allem die Planbarkeit der
Freirdume, die nicht im Vorfeld zu ,garantieren“ sind, sondern nur bezogen auf die
Projektsituation spontan bzw. kurzfristig zu gewahren bzw. zu planen sind. Gleichzeitig
sind dem Vorgesetzten konkrete Vorstellungen Uber das MaB der Freirdume zu eigen,
da er Uber eine sehr gute Kenntnis der Fragestellungen im Projekt und des damit
verbundenen Lernbedarfs des Teilnehmers wie auch Uber die Ziele des Lernens verfluigt.
Da es keine andere Person gibt, die dieses Wissen bereithdlt und zugleich die
notwendigen Handlungsoptionen besitzt, ist die Einbindung des Vorgesetzten in die
Planung und Umsetzung einer Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung unabdingbar.
Die innere Ambivalenz des Vorgesetzten ist dabei auch fur den Teilnehmer spiurbar,
der um die Notwendigkeit der Arbeit und der Folgen seiner Weiterbildung fiir die Pro-
duktivitat der Abteilung weiB. So steht er selbst in Konflikt zwischen seinem Verantwor-
tungsgefuhl fir die Arbeit und seinem Interesse an Weiterbildung. In den Gespréachen
wurde dieser Konflikt selten explizit benannt; dennoch zeigte sich, dass auf den ver-
schiedenen Ebenen der Kommunikation zwischen Vorgesetztem und Teilnehmer unter-
schiedliche Botschaften vermittelt wurden, wie folgender Ausschnitt aus einem Inter-
view mit einem Teilnehmer deutlich macht:

»,Und mein Vorgesetzter ist auch sofort drauf eingegangen [auf das Anliegen, mehr Lern-
zeit einzurdumen], hat gesagt, er versteht das ganz klar im Sinne der Weiterbildung. Was
ich aber gemerkt hab’: Es hat ihn nicht gefreut. Und obwohl wir ein sehr lockeres Ver-
haltnis haben — und ein gutes Verhéltnis haben —, habe ich ihm angemerkt, dass das
nicht in seinem Sinne war. Ich bin in zwei Projekten ausgefallen als Verantwortlicher
und habe ein Loch hinterlassen.“ (P 8: Interview_tn2.txt — 8:36 (721:726))
Daraus spricht, dass die Rahmenbedingungen zur Umsetzung arbeitsintegrierten
Lernens und damit auch der Verbindung formellen und informellen Lernens flr den
Vorgesetzten nicht optimal gestaltet waren. Durch Auftragslage oder Zielvorgaben des
Unternehmens hatte er nicht die Moglichkeit, dem Teilnehmer gute Bedingungen fur die
Weiterbildung zu schaffen, ohne selbst in anderen Bereichen in Konflikte zu geraten.

Aus diesem Grund muss die Schaffung lernforderlicher Arbeitsbedingungen auch von
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der Geschéftsfiihrung ausgehen und sich in konkreten Freirdumen widerspiegeln. Ist
dies nicht der Fall, wie im geschilderten Beispiel, werden trotz geduBerter Erwlnscht-
heit des Lernens unterschwellig (informell) Grenzen fir das Lernen in der Arbeit gesetzt.

Wie schon in Kapitel 6.2 herausgearbeitet wurde, hat der Vorgesetzte groBen Ein-
fluss auf die Rahmenbedingungen des Lernens — sowohl durch konkrete Entscheidun-
gen Uber Lernzeitregelungen, die Auswahl von Projekten und die Unterstutzung in der
Arbeit als auch dadurch, dass er das Klima fiir das Lernen maBgeblich pragt. Folgerich-
tig wird die Bedeutung des Vorgesetzten fur die Weiterbildung als sehr hoch einge-
schéatzt — wie hier von der Lernprozessbegleiterin:

»Je mehr APO mit drin ist in der Qualifizierung, desto wichtiger wird die Rolle des Vorge-
setzten, der eben Rahmenbedingungen schaffen muss. Die alleine eine Organisation an
der Stelle nicht schaffen kann. Da muss jemand, der die Weisungsbefugnis besitzt,
Rahmenbedingungen schaffen. Ich denke, das ist fir jeden Teilnehmer unabdingbar.”
(P 6: Interview_Ipb1.txt (269:274))
Die dem Vorgesetzten zugewiesene Bedeutung ist anhand der zahlreichen
Verknupfungen der Codes ,Vorgesetzter® ersichtlich (siehe Abb. 30). Dabei zeigt sich,
dass er nicht nur indirekt, durch die Schaffung lernférderlicher Arbeitsbedingungen
(Rahmenbedingungen, Erfahrungsmaglichkeiten, Zeit), auf die Weiterbildung einwirkt,

sondern auch direkt: durch Projektauswahl, fachliche Beratung und Feedback.

Fachliche Beratung {S6-14}e | —— s associatedwith— _ Zeit/Arbeitsbelastung {7814}~

is part of is part of is associated with is part of is part of

Rolle Yorgesetater {55-10}~ | —is associated with.

Rahmenbedingungen {25-8}~ is associated with

is associated with Zusammenspiel der Angebate {34-5k~ | s part of

is associated with is associated with s associated with is part of is part of is associated with

Offenhett {105} |Verzahnung der Angebote {32}~ [Proiebtauswani {3-Li~ | Feedback {112}~

Abbildung 30: Netzwerksicht auf den Code ,,Rolle Vorgesetzter®

Der Einfluss des Vorgesetzten auf das Arbeits-/Lernumfeld

Eine wesentliche Funktion, die dem Vorgesetzten zukommt, ist, dem Teilnehmer die
zeitlichen Freirdume zu schaffen, die er zum Lernen in der Arbeit braucht.
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»Gut, als Vorgesetzter nehme ich natirlich die Rolle wahr zu sagen: Okay, ich schaffe
einfach die zeitlichen Freirdume, damit der Kollege eben eine Chance hat, sich auch im
Betrieb weiterzubilden.“ (P 2: Interview_vg1.txt (786-789))
In der untersuchten Weiterbildung gab es keine offiziellen Regelungen hierfir, sodass
jeder Vorgesetzte sein eigenes MaB finden musste.

Das Schaffen zeitlicher Freirdume ist insbesondere dann eine schwierige Aufgabe,
wenn die Freirdume durch die Projektsituation ejgentlich nicht vorhanden sind. Im un-
tersuchten Fall stellte sich jedoch heraus, dass die Vorgesetzten selbst in solchen Situ-
ationen Freirdume schaffen konnten. In welchem MaBe und in welcher Weise sie dem
Teilnehmer in dieser Situation zugestanden wurden, hing vom Ermessensspielraum des
jeweiligen Vorgesetzten ab, hatte doch dieser die Leistung seiner Mitarbeiter ggf. ge-
geniiber der nichsthdheren Hierarchieebene zu verantworten’”: Werden Leistungen
nicht erbracht, kann es zu Konflikten zwischen den Hierarchieebenen kommen.

,Dann kommen wir in dieses Konfliktumfeld, dass ich natiirlich eher der Coach bin fur

IT Master, flr sie [die Teilnehmerin], und sage: ,Okay, wenn notwendig, dann bleiben Sie

mal einen Tag in der Woche zu Hause.” Und dann sieht nachher der Abteilungsleiter das

manchmal ein bisschen anders. Das war dann eher meine Aufgabe, auch entsprechend

zu kldren. Da habe ich ihr aber auch den Riicken freigehalten.“ (P 19: Interview_vg6.txt

(432:438)).

Wie hieraus ebenfalls hervorgeht, positioniert sich der Vorgesetzte als Interessen-
vertreter des Teilnehmers und seiner Weiterbildung, was durch seine Rolle als ,Coach®
unterstltzt wird. Demnach ist von groBter Bedeutung, dass sich der direkte Vorgesetzte
hinter seinen Teilnehmer stellt und ihm gegenuber héheren Vorgesetzten den ,,Ricken
freihalt®, d. h. die Verantwortung fir etwaige Folgen der geschaffenen Freirdume
ubernimmt.

Gleiches gilt im Verhaltnis zu den Kollegen. Auch ihnen gegenliber muss sich der
Vorgesetzte hinter den Teilnehmer stellen. Zwar kann er dadurch nicht die Unterstut-
zung der anderen Mitarbeiter garantieren, aber doch die Bereitschaft erhéhen, ein lern-
forderliches Arbeitsklima zu unterstitzen. Wie wichtig dies fur die Teilnehmer ist, wird
im folgenden Zitat deutlich:

»Fand ich auch sehr gut, wie mein Chef das gemacht hat. Wir haben immer so ein Abtei-
lungsmeeting, das findet einmal die Woche statt, wo besprochen wird, wer gerade wel-
che Aufgaben macht, wie der Status ist. Und im Rahmen dieser Abteilungsmeetings hat
er vorgestellt, dass der Herr X [Teilnehmer tn1] jetzt eine Weiterbildung macht. Hat ein
bisschen Hintergrund erklart: dass Pilot, und man denkt dariiber nach, das spater fiir die
anderen Leute auch anzubieten, nur ich ware jetzt erst einmal der Erste.”
(P 7: Interview_tn1.txt (444:450))

Durch die Ansprache des Vorgesetzten wird der Teilnehmer zumindest teilweise von
seinen (moralischen) Verpflichtungen in der Arbeit enthoben. Gleichzeitig verschafft sie

92 In kleineren Unternehmen mit flachen Hierarchien wird diese Problematik kaum auftreten. Im vorliegenden Fall
spielte sie jedoch eine Rolle, da dem direkten Vorgesetzten die Abteilungsleitung und die Geschaftsfiihrung
Ubergeordnet waren.
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ihm die Legitimation, sich Freirdume in der Arbeit selbstbestimmt zu nehmen und damit
u. U. andere Mitarbeiter zusatzlich zu belasten.

Aus den genannten Griinden ist es notwendig, bereits in der Vorbereitung sehr eng
mit den Vorgesetzten zusammenzuarbeiten. In die Planung der Weiterbildung mussen
zudem alle Hierarchieebenen und Kollegen einbezogen werden, die den Teilnehmer in
der Weiterbildung unterstitzen sollen oder konnen.

Auf die Bedeutung lernférderlicher Arbeitsbedingungen fiir das informelle Lernen ist
schon ausfihrlich eingegangen worden. Dem Vorgesetzten kommt bei der Schaffung
dieser Rahmenbedingungen eine wichtige Funktion zu. Zudem steht er durch seine Ver-
antwortung fir die Arbeitsleistung und die Personalentwicklung an der Schnittstelle
zwischen Arbeiten und Lernen. Diese Schnittstellenfunktion driickt sich in den darge-
stellten Konflikten aus. Das bedeutet aber auch, dass er durch diese Funktion die Syn-
these von Arbeiten und Lernen und auch die Verbindung formellen und informellen Ler-
nens besonders gut unterstitzen kann. Das betrifft nicht nur die Rahmenbedingungen
des Lernens — wie gezeigt —, sondern auch die Arbeit selbst.

Die Bedeutung des Vorgesetzten bei der Projektauswahl

Der Vorgesetzte schafft nicht nur durch sein Einwirken auf die Unternehmenskultur und
das Arbeitsklima im Umfeld des Teilnehmers wichtige Voraussetzungen, um ein Lernen
im Prozess der Arbeit zu ermdglichen, auch in der Weiterbildung selbst ist er von groBer
Bedeutung: Durch die in der Regel guten Kenntnisse des Teilnehmers, seiner Starken
und Schwachen und insbesondere seiner Qualifikationen wie auch der Projekte mit
ihren Lernherausforderungen und Freirdumen ist er eine wichtige, wenn nicht
notwendige Unterstitzung bei der Auswahl des richtigen Weiterbildungsprojekts. Die
richtige Passung zwischen Projekt und Teilnehmer ist eine wesentliche Voraussetzung
dafiir, dass die Weiterbildung erfolgreich abgeschlossen werden kann.

Entsprechend kommt es darauf an, wie ein Vorgesetzter formuliert, schon ,bei dem
Auswahlprozess des Kandidaten ... direkt auch das Projekt mit einbeziehen, [und] auch
schon dort eine Sicht [zu] machen, welcher Kandidat mit welchem Projekt® (P 5: Inter-
view_vg9.txt (143:145)) zusammenpasst. Die richtige Wahl des Projekts misst sich da-
ran, dass der Teilnehmer nicht Gber- und nicht unterfordert wird. Darliber hinaus ent-
scheiden die Lernherausforderungen im Projekt und die Passung zum jeweiligen Profil
auch uber die Mdglichkeit, theoretische Prifungsinhalte und die praktischen Erfahrun-
gen aus den Projekten miteinander zu verbinden. Insofern kommt auch in dieser Hin-
sicht dem Vorgesetzten eine wichtige Funktion bei der Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens zu.
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Der Einfluss des Vorgesetzten auf die Erfahrungsmoglichkeiten in der Arbeit

Uber die Auswahl des konkreten Weiterbildungsprojekts hinaus hat der Vorgesetzte —
durch die unmittelbare Arbeitsbeziehung — vielfaltige Mdglichkeiten, den Teilnehmer in
neue Aufgaben einzubinden. Davon héangt entscheidend ab, mit welchen Themen der
Teilnehmer in Bertihrung kommt und welche Lernmdglichkeiten sich ihm erdffnen. Dies
wird von einem Vorgesetzten klar als Aufgabe begriffen:

»-.. letzten Endes muss ... die Fihrungskraft mir die Méglichkeit geben, so was vielleicht
mal anzuwenden in einem Projekt. Ja. Ansonsten habe ich das theoretisch gelernt.”
(P 2: Interview_vg1.txt (698:701))

Ein solches Rollenverstandnis wird von verschiedenen Teilnehmern bestatigt:

»lch merke zum Beispiel, dass mein Chef mir Aufgaben gibt, die ich vorher nicht be-

kommen hatte. Das merke ich durchaus.“ (P 9: Interview_tn3.txt (765:767))
Dieser Vorgesetzte nahm also in der Weiterbildung seine Verantwortung fur das Lernen
des Mitarbeiters in besonderer Weise wahr, indem er dem Teilnehmer Lern- und
Erfahrungsmaoglichkeiten bot, wie er sie vorher nicht hatte. Da die Vorgesetzten im
Vorfeld der Weiterbildung nicht geschult wurden, wie sie den Teilnehmer unterstiitzen
kénnen, muss davon ausgegangen werden, dass ihnen sehr wohl bewusst ist, wie sie
das Lernen unterstitzen konnen. Dies lasst erkennen, wie sehr die Erfahrungs-
moglichkeiten vom ,Wohlwollen® der Vorgesetzten abhangen bzw. durch die Weiter-
bildung gefordert werden kénnen. Da den Teilnehmern mit zusatzlichen Aufgaben vor
allem informelle Lernmoglichkeiten erdffnet werden, tritt darin der klare Zusammen-
hang zwischen einer formellen Weiterbildung und informellem Lernen zutage.

Unterstiitzung und Begleitung

Da im vorliegenden Fall der Vorgesetzte auch die Rolle des fachlichen Beraters
ubernommen hatte, war kaum zu unterscheiden, welche Unterstitzung der Vorgesetzte
in seiner Rolle als Vorgesetzter und welche er in seiner Rolle als fachlicher Berater
geleistet hat. (Eine genaue Analyse stand auch nicht im Mittelpunkt des Forschungs-
interesses.) Da dem Vorgesetzten nach dem APO-Konzept nicht explizit die fachliche
Beratung und Unterstitzung zukommt, wird dazu erst im folgenden Kapitel ausfuhrlich
Stellung genommen. Dennoch soll ein Beispiel verdeutlichen, dass auch der
Vorgesetzte Uber die Schaffung von Erfahrungsmaglichkeiten hinaus kontinuierlich die
Weiterbildung begleitet. So schildert ein Teilnehmer:

». Wenn ich in der Weiterbildung Probleme habe, dann sollte ich ihm sagen, wer mir
weiterhelfen kann, er besorgt die Leute und bezahlt sie sogar, wenn das nétig ist.”
(P 7: Interview_tn1.txt (956:959))

Dies bekraftigt abermals, dass der Vorgesetzte nicht nur auf das informelle Lernen im
Arbeitsprozess groBen Einfluss hat, sondern auch das begleitende formale Lernen
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unterstiitzen kann, und damit deutlich als Schnittstelle zwischen diesen Bereichen
fungiert.

Insgesamt kommt dem Vorgesetzten durch seine Einbindung in den Arbeitsprozess
und seine Verantwortung fir die Personalentwicklung eine Schlusselstellung bei der
Verbindung formellen und informellen Lernens zu: Er gestaltet nicht nur die Rahmenbe-
dingungen fir formelles und informelles Lernen, sondern unterstitzt auch direkt das
Lernen im Prozess der Arbeit. Inwiefern er diese Schnittstellenfunktion im Sinne einer
Verbindung formellen und informellen Lernens einsetzt, hdngt dabei von verschiedenen
Faktoren ab, die nicht genauer untersucht wurden. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass
dies abhangig ist von der personlichen Motivation des Vorgesetzten (Personalentwick-
lung), den Rahmenbedingungen (Gestaltungsspielrdume) und der Bewusstheit Uber die
Rolle, die er in diesem Kontext einnimmt (Verantwortungsgefuhl).

6.3.2 Code 9: Fachberatung in formellen und informellen Strukturen

Auch wenn das Lernen in der Arbeit ein in weiten Teilen individueller Prozess ist,
erfordert es in vielen Féallen die Zusammenarbeit mit Kollegen. Der Austausch Uber
Probleme und Fragen im Arbeitsumfeld ist eine der h&ufigsten Strategien, Wissens-
licken zu schlieBen. Aufgrund der Spezialisierung oder aber aus anderen Grinden ist
jedoch nicht immer ein geeigneter Ansprechpartner im unmittelbaren Arbeitsumfeld
vorhanden. Aus diesem Grund wurde im APO-Konzept der fachliche Berater definiert,
der, anknupfend an diese informelle Lernstrategie des Wissensaustauschs mit Kollegen,
Beratung und Hilfestellung bietet.

In der fachlichen Beratung verbinden sich formelles und informelles Lernen auf ver-
schiedene Weise. Rat zu suchen bei anderen Fachexperten ist ein gewohnter und be-
wahrter informeller Prozess, der im Berufsalltag von IT-Experten permanent stattfindet.
In vielen Fallen sind es Kollegen, aber auch Bekannte oder Familienmitglieder, die sich
austauschen. Diese Personen konnen auch in der Weiterbildung als Fachexperten be-
nannt werden. Auf der einen Seite kann so auf einem bestehenden Vertrauensverhaltnis
und den informellen Lernprozessen aufgebaut werden. So wurden von einigen Teilneh-
mern, was die soziale Unterstutzung betrifft, kaum Unterschiede zwischen Weiterbil-
dung und normalem Berufsalltag gesehen. Auf der anderen Seite erhalten die Fachbera-
ter durch ihre Benennung eine besondere Legitimation und Aufgabe, die ihr Handeln
entsprechend beeinflusst.

Im vorliegenden Fall wurde die fachliche Beratung durch den Vorgesetzten wahrge-
nommen, was sich aus folgenden Griinden als eine gute Entscheidung herausstellte:
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a) Entscheidungsbefugnisse erweitern den Aktionsradius der fachlichen Beratung

Die Personal- und Budgetverantwortung des Vorgesetzten ermdglicht es, Entscheidun-
gen zu treffen oder MaBnahmen zu initiieren, die einem anderen fachlichen Berater
nicht moglich sind. So kann er WeiterbildungsmaBnahmen anbieten oder die Rahmen-
bedingungen der Arbeit verandern, um Lerngelegenheiten zu schaffen oder das Lernen
zu erleichtern. Die Vorgesetzten selbst fassten die Zusammenfihrung der Rollen eben-
so als positiv auf, da auch fiir sie Abstimmungsprozesse in der Weiterbildung entfallen:
»-- ich wlrde eher sagen, das kann ein Vorteil sein, wenn der fachliche Berater der Vor-
gesetzte ist. Wenn Sie eine Entscheidung brauchen, dann muss ich die Entscheidung
nicht noch mit jemandem abstimmen. Also wenn ich jetzt — ein Beispiel aus einem Pro-
jekt heraus — feststellen wiirde: Okay, der braucht jetzt noch eine dreitagige Schulung in
dem und dem Bereich, um mit seinem Projekt weiterzukommen, dann ist das eine Sa-
che. Der fachliche Berater stellt es fest, und wenn er gleichzeitig der Vorgesetzte ist,
dann kann er es entscheiden. So missten Sie dann ggf. noch mal Riicksprache halten.*
(P 16: Interview_vg2.txt (516:525))

Was der Vorgesetzte als deutlichen Gewinn der Rollensynthese darstellt, ist die Vermei-
dung einer zuséatzlichen Formalisierung der Weiterbildung infolge einer Trennung der
Rollen und der Absprache der Interventionen. Eine Trennung der Rollen und die einher-
gehenden notwendigen Absprachen wirden zusatzliche Zeit beanspruchen, sodass
mogliche Interventionen vielleicht gar nicht zustande kommen kdnnen. Folglich gibt es
auch bei der Formalisierung des Lernens unterschiedliche Stufen. Fiir das Lernen im
Prozess der Arbeit erscheint es wichtig, die Formalisierung auf ein MindestmaB zu redu-
zieren, um ein schnelles, unkompliziertes und flexibles Reagieren auf moglichen Lern-
bedarf zu ermdglichen.

b) Kenntnisse der Rahmenbedingungen sowie der Starken und Schwéachen des Teil-
nehmers erleichtern die fachliche Beratung

Die Benennung des Vorgesetzten als fachlichen Berater hat dartber hinaus den Vorteil,
dass er den Teilnehmer mit seinen Stérken und Schwéchen gut kennt und die Beratung
optimal auf diese abstimmen kann. Auch hier zeigte sich, dass durch die Zusammen-
legung der Rollen ein Mehraufwand an Abstimmung bzw. Information entfallt — damit ist
der Prozess auch naher am alltaglichen Arbeitsgeschehen. Dartber hinaus kennt der
Vorgesetzte dezidiert den Arbeitskontext und das Projekt des Teilnehmers und hat da-
mit auch aus fachlicher und organisatorischer Perspektive einen guten Uberblick Gber
die Lernmdoglichkeiten. Eine Unterstutzung informellen Lernens wie auch die Initiierung
formellen Lernens und die Verbindung beider Elemente wird dadurch geférdert. Dies
bestatigen die folgenden Worte, mit denen ein Vorgesetzter auf die Frage nach den
Voraussetzungen eines fachlichen Beraters antwortete:

»,Der muss mit dem Projekt vertraut sein, ganz klar. Sollte den Kunden kennen, was bei

uns einfach ist, weil es interne Kunden sind. Sollte auch die Mitarbeiter sehr gut ken-

nen, also Starken, Schwachen kennen. Wenn Sie einen Mitarbeiter eine bestimmte Auf-

gabe, eine Teilaufgabe machen lassen — ob der das hinkriegt oder nicht, das sollten Sie

vorher wissen. Das macht dann das Geschaft deutlich einfacher.”

(P 16: Interview_vg2.txt (440:446))
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c) Der Vorgesetzte als Ansprechpartner beim formellen und informellen Lernen

Die Wahl des Vorgesetzten zum fachlichen Berater wird dadurch nahegelegt, dass er in
vielen Fallen ohnehin Ansprechpartner bei Frage und Problemen ist. Dies ist besonders
dann gegeben, wenn wie im beschriebenen Fall die Weiterbildung auf eine Position aus-
gerichtet ist, die der des Vorgesetzten entspricht und neben informationstechno-
logischen Inhalten auch spezielle Kompetenzen der Personalfihrung bzw. des Projekt-
managements beinhaltet. Dadurch werden informelle Strukturen aufgegriffen und in die
Weiterbildung integriert. Im folgenden Zitat eines Teilnehmers werden daruber hinaus
der Vorteil der rdumlichen N&he sowie der informelle Charakter der Unterstitzung
durch den Vorgesetzten hervorgehoben.

»-- ich mlsste mich nicht um irgendwelche gesonderten Termine bemiihen, wo ich mich

mit meinen Fachberatern dann absprechen méchte, sondern wenn ich ein Problem habe

— der sitzt ein Biro weiter und dann gehe ich mal eben riber und schildere ihm das.

Und dann hat er eigentlich auch immer sofort Zeit, um das Ganze zu besprechen. Wobei

das dann auch ein bisschen Bestandteil meiner Arbeit ist — kann man das schwer tren-

nen. Er ist ja jetzt mein Fachberater und gibt mir jetzt eine Hilfestellung als Fachberater

— oder diskutier’ ich jetzt mit ihm in seiner Funktion als Vorgesetzter? Weil das Ergebnis,

was ich jetzt produziere, ist nicht fiir meine Ausbildung, sondern das ist fiir die Firma.

Und von daher kann man das schwer trennen.“ (P 13: Interview_tn7.txt (185:195))

Dies schildert m. E. anschaulich, dass das Lernen hier einen stark informellen Charakter
tragt, sodass vom Teilnehmer Lernen und Arbeiten nur schwer zu trennen sind. Gleich-
zeitig wird dieses informelle Lernen direkt mit einer fachlichen Vertiefung bzw. der Pri-
fungsvorbereitung verbunden, wie folgendes Beispiel zeigt:
~RegelmaBige Treffen haben wir nicht. Aber das ist eben bei uns sehr informell, auch die
ganze Zusammenarbeit, weil das ist eine Gruppe [die Projektgruppe], in die er [der Vor-
gesetzte] da auch reingehort, die nennt sich Project Problem Management, und wir ha-
ben im Prinzip taglich miteinander zu tun. Und dann diskutieren sie mal eben Uber ein
bestimmtes Projekt, und mal diskutieren sie eben darliber, wie geht es denn jetzt gerade
mit fachlichen Inhalten [Prifungsvorbereitung] weiter.“ (P 2: Interview_vg1.txt (730:736))

DemgemaRB verbindet sich in der fachlichen Beratung durch den Vorgesetzten das in-
formelle Lernen im Projekt mit dem formalen Lernen im Rahmen der Weiterbildung: Der
Vorgesetzte nimmt seine Rolle wahr, um eine Synthese aus dem alltéglichen informellen
Lernen im Arbeitsalltag und dem Lernen fur die Weiterbildung herzustellen. Auch darin
wird die besondere Schnittstellenfunktion dieser Rolle deutlich.

Aufgaben des fachlichen Beraters

Nach dem Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung ist der fachliche
Berater Ansprechpartner bei fachlichen Fragen und Problemstellungen. Eine genaue
Beschreibung dessen, wie er diese Aufgabe auszufillen hat, gibt es indes nicht.
Tendenziell jedoch verhalt er sich eher passiv und wird nur auf Anfrage hin aktiv. Dieses
Konzept des fachlichen Beraters wurde, wie bereits geschildert, im vorliegenden Fall
verandert: Ist als fachlicher Berater der Vorgesetzte tétig, greift dieser nicht nur aktiv in
die Weiterbildung ein, sondern tritt auch als Vermittler von Ansprechpartnern auf.
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»Auch als Fachberater wiirde ich ihm hochstens sagen: Okay, wenn du jetzt bestimmte
Themen dir anschaust — wen kenn’ ich im Unternehmen, der dir da vielleicht weiterhel-
fen kann? Um ihm vielleicht bestimmte Tiren zu 6ffnen bei Kollegen, die in diesem
Fachbereich jeweils zuhause sind. ... Da muss keine fachliche Qualifikation da sein,
sondern [die fachlichen Berater] missen einfach wissen: Okay, wen spreche ich an, wie
spreche ich die Leute an und zu wem schicke ich die Leute eigentlich hin?“
(P 2: Interview_vg1.txt (721:756))
Dieses Selbstverstéandnis eines fachlichen Beraters mutet zunachst befremdlich an: Der
Berater berat nicht selbst, sondern vermittelt Beratung. Es erklart sich jedoch aus den
Arbeitsinhalten: Angesichts der Breite der Inhalte und der Spezialisierung im Bereich
der Informationstechnologie kann ein einzelner Berater schwerlich in allen relevanten
Bereichen eines IT-Unternehmens selbst Sachauskunft geben. Wie aus dem Zitat aber
auch deutlich wird, sind es keine formalen Strukturen, auf die der fachliche
Berater/Vorgesetzte zurlckgreift, sondern seine personlichen Kontakte im Unter-
nehmen — mithin informelle Strukturen. Diese flieBen in die Weiterbildung ein und
erweitern, wie in Kapitel 6.2.3 beschrieben, das informelle Netzwerk der Teilnehmer.
Dem Herangehen des fachlichen Beraters entspricht die Erwartung des Teilnehmers:
Dieser erwartet gar nicht in jedem Fall eine fachliche Beratung, sondern tatséachlich die
Vermittlung von Ansprechpartnern.

»Bei ein paar Bereichen ist es wirklich so, dass ich da ein paar Leute kenne. Aber als
erste Anlaufstelle — zum Beispiel wieder Controlling — kenne ich keinen. Wen kann ich
denn jetzt da anrufen?, das ist eine Frage, die mir mein Fachberater nennen kann, weil
der kennt Leute, die das gut erkldren kénnen, die Zeit daflir haben usw. Als erste An-
laufstelle gehe ich meist zu ihm und frage: ,Sag mal, ich hab’ da ein Problem mit — was
weif} ich — Risikomanagement, wen kann ich denn da anrufen?” Und da hat er den Uber-

blick.“ (P 7: Interview_tn1.txt (299:307))

Auch zeigt sich, dass der fachliche Berater erst kontaktiert wird, wenn das eigene
Netzwerk den Bedarf nicht mehr erfillt.

In der Vermittlung von Ansprechpartnern wie auch in der nachrangigen Inanspruch-
nahme des fachlichen Beraters zeigt sich auf der einen Seite die Bedeutung informeller
Strukturen und auf der anderen Seite die Notwendigkeit der Flexibilitat des Konzepts
der fachlichen Beratung. Je nachdem, wie die Rahmenbedingungen der Weiterbildung
gestaltet sind und welche Ressourcen dem Teilnehmer (in Form von eigenen Ansprech-
partnern) zur Verfliigung stehen, andert sich das Aufgabenfeld des fachlichen Beraters.
Durch die Vermittlung von Experten wird sein Handlungsspielraum deutlich geringer
und die fachliche Beratung starker aus dem (begrenzten) Rahmen der Weiterbildung
herausgetragen. Das Lernen bekommt damit einen informelleren (weil im Rahmen der
Weiterbildung weniger steuerbaren) Charakter.
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Weitere Funktionen der fachlichen Beratung innerhalb der Verbindung formellen
und informellen Lernens

Neben der Vermittlung von Experten zeigt sich an zwei weiteren Aspekten die Funktion
des fachlichen Beraters in der Verbindung formellen und informellen Lernens: zum
einen in der praktischen Validierung theoretischer Erkenntnisse und zum anderen in der
Unterstitzung der Reflexion. Auch diese Aufgaben sind kein Bestandteil der (theoreti-
schen) Rollendefinition des fachlichen Beraters, sondern haben sich aus dem Prozess
ergeben.

Praktische Validierung der theoretischen Erkenntnisse

Wie folgendes Beispiel zeigt, kann die Validierung theoretischer Erkenntnisse durch den
Vorgesetzten/fachlichen Berater unterstitzt werden, indem er ermdoglicht, dieses
Wissen praktisch anzuwenden, und die Erkenntnisse daraus mit dem Teilnehmer
diskutiert. Dabei ergibt sich ein enges Wechselspiel zwischen Theorieentwicklung und
praktischen Erfahrungen.

~Wenn ich Projektrisiken sehe oder Teile erkenne, wo ich sage: ,Das ist schon, wenn
man das macht’; und dann steht die Frage: Warum machen wir das, wo bringt das unser
Projekt"weiter, welchen Einfluss hat das Ganze? Und wenn bestimmte Dinge, beispiels-
weise Uberlegungen, Planungsschritte, spat im Projekt erst mal erfolgen, da bin ich im-
mer derjenige, der dann genau da den Finger reinhélt. Und diese Widerspriiche werden
dann aufgezeigt, und ich erwarte nicht, dass der Widerspruch, wo ich sage, der Weg wé-
re besser, das als richtig darzustellen, aber ich zwinge dann meine Mitarbeiter mit dazu,
dariiber nachzudenken und zu sagen: Okay, kann ich da Recht haben? Kann das so sein,
wie er das gesagt hat?“ (P1 7: Inerview_vg4.txt (609:620))
Der Vorgesetzte bringt in dieser Aussage sehr bewusst und gezielt Theorie und Praxis
zusammen, indem er Vorgehensweisen infrage stellt und Widerspriche deutlich macht.
Das Lernen tragt dabei einen deutlich informellen Charakter, weil die Erkenntnis nicht
auf den Lernerfolg gerichtet ist, sondern darauf, wie sie das Projekt voranbringt. Der
Prozess der Auseinandersetzung wird aber durch die Weiterbildung unterstitzt, da
hierdurch zusatzliche theoretische Erkenntnisse in den Diskussionsprozess einflieBen.
Die Verbindung formellen und informellen Lernens ist in dieser Hinsicht stark durch die

Reflexion der praktischen Erfahrungen gepragt.

Reflexion bei der Dokumentation

In &hnlicher Weise wie im vorhergehenden Beispiel werden auch bei der Dokumenta-
tion, die im Rahmen der Weiterbildung anzufertigen ist, praktische Erfahrungen und
theoretisches Wissen diskutiert. Auch hier nimmt der Vorgesetzte als fachlicher Berater
eine wichtige Funktion wahr, indem er Diskussionspartner ist und zur Reflexion anregt:
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,Wir [fachlicher Berater und Teilnehmer] werden ... diese Dokumentation zusammen
durchgehen, dass wir also klaren: Wie sieht das aus, was habe ich da, wie habe ich das
beschrieben, wie sind wir da rangegangen, was kann man besser machen? Und letztend-
lich dann auch ein Fazit ziehen fiir neue Projekte, das schon.“ (P 11: Interview_tn5.txt
(285:291))
Es zeigt sich, dass der Rickblick mit einer Planung (,fir die neuen Projekte“) verbunden
ist und dadurch die Auseinandersetzung/Reflexion des durchgeflihrten Projekts eine
starke alltagspraktische Relevanz bekommt. Lernen erhalt damit weniger den Anschein
des Selbstzwecks, sondern mehr praktische Relevanz — und damit einen informelleren

Charakter.

Zusammenfassend zeigt sich an diesen Aufgaben, dass dem fachlichen Berater eine
zentrale Funktion bei der Verbindung formellen und informellen Lernens zukommt. Dies
lag im vorliegenden Fall auch daran, dass die fachliche Beratung durch den Vorgesetz-
ten ubernommen wurde und seine Aufgaben gegenlber der im Konzept vorgesehenen
Rollendefinition erweitert wurden.

Somit wére es eine unzuldssige Verallgemeinerung, die hier aufgezeigten Beispiele
als ,typisch® fur eine fachliche Beratung zu bewerten. Andererseits wurden nur jene
Beispiele gewahlt, die von jedem fachlichen Berater wahrgenommen werden kénnen.
Die Eigeninitiative und ,Naturlichkeit“, mit der die Rolle der fachlichen Beratung in der
beschriebenen Richtung ausgestaltet und erweitert wurde, ist Indiz dafir, dass die Un-
terstutzung des Lernens im Arbeitsprozess der Logik einer Verbindung formellen und in-
formellen Lernens folgt.

6.3.3 Code 10: Der Lernprozessbegleiter als Vermittler

Die Lernprozessbegleitung ist die zentrale Komponente im Ansatz der Arbeitsprozess-
orientierten Weiterbildung (APO). Ihre Aufgabe besteht darin, mit dem Teilnehmer
gemeinsam dessen Lernprozesse zu reflektieren. Damit kommt der Lernprozess-
begleitung schon per Rollenbeschreibung eine verbindende Funktion zwischen
formellem und informellem, erfahrungsbezogenem Lernen zu. Diese ,verbindende
Funktion® beschréankt sich jedoch nicht allein auf die Reflexion, sondern zeigt sich auch
darin, inwiefern die Lernprozessbegleitung Einfluss auf das Erfahrungslernen nimmt und
zwischen den Anforderungen der Arbeit und der Weiterbildung vermittelt. Dies
veranschaulicht die Netzwerksicht in Abbildung 31, in der neben der formal-
organisatorischen Seite (formale Organisation, Prifungsanforderungen) der Bezug zum
informellen  Lernen  deutlich  wird  (Reflexion,  Strukturierung, Feedback,
Selbstlernkompetenzen).
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Zusammenspiel der Angebote {34-5}~I Reflexion {37-8}~ s associated with Strukburisrung {17-gL-~
is part of iz park of is part of

¥
I s associated With—l Lernprozesshegleitung {48-8}~I _is associated with~___ | Prifungsanforderungen {20-6}~I

Formale Organiation §29-10}~

is park of is associated with iz part of

Feedback {11-2}~ _ | Selbstlermkompetenzen {20-3k- I

Abbildung 31: Netzwerksicht auf den Code Lernprozessbegleitung

Die Lernprozessbegleitung stellt dabei eine fir die meisten Teilnehmer neue Form der
Lernunterstitzung dar, die in Gestalt dhnlicher Konzepte, wie z. B. dem Coaching,
bisher fast ausschlieBlich Fiihrungskraften vorbehalten war. Daher bestand auch eine
wesentliche Aufgabe der Weiterbildung darin, dieses Konzept den Teilnehmern
nahezubringen und ihnen aufzuzeigen, wie sie die Lernprozessbegleitung in ihrer
Weiterbildung nutzen kénnen — was sich in der folgenden Aussage eines Teilnehmers
niederschlagt:

»lch konnte mir am Anfang auch nicht so ganz was drunter vorstellen, aber an sich finde
ich das, jetzt, wo wir schon die Termine hatten, eine gute Losung. Ist auch sinnvoll und
wichtig. Weil da sind noch mal viele Fragen, die so von einem Vorgesetzten, von einem
Fachberater absolut nicht beantwortet werden kénnen. Da geht es viel ins Personliche
rein: Wie gehe ich mit der Sache um, wie lerne ich, was mache ich, wenn ich ein Prob-
lem habe? Und das sind Sachen, die eine Person wie Frau X [Lernprozessbegleitung
Ipb1] nun mal besser beantworten kann als alle anderen.“ (P 9: Interview_tn3.txt
(282:289))
Wie in diesem Zitat zeigte sich in fast allen Interviews mit den Teilnehmern, dass die
Lernprozessbegleitung als eine Bereicherung der Weiterbildung angesehen wurde. lhre
Bedeutung jedoch wurde sehr unterschiedlich eingeschéatzt. Die Tatsache, dass die
Lernprozessbegleitung anders als die anderen im APO-Konzept definierten Rollen von
einer externen Person Ubernommen wurde, trug sicherlich dazu bei, dass ein
Vertrauensverhaltnis aufgebaut wurde, in dem Themen anzusprechen mdoglich war, die
im betrieblichen Kontext keinen Platz haben oder aus anderen Grinden nicht
thematisiert werden. Wie sie auf die Verbindung formellen und informellen Lernens

eingewirkt hat, sei im Folgenden anhand ihrer Aufgaben dargestellt.
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Aufgaben der Lernprozessbegleitung

Neben den in der Rollenbeschreibung der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung
definierten Aufgaben®® wurde die Lernprozessbegleitung im vorliegenden Fall als ,Joker®
fur eine Vielzahl von Problemen und Fragen wahrgenommen, die durch die anderen
Angebote der Lernunterstitzung nicht oder nicht befriedigend bearbeitet werden
konnten. In der folgenden AuBerung der Lernprozessbegleiterin zeigt sich entsprechend
die daraus resultierende Bandbreite an Themen wie auch der Findungsprozess, mit dem
sich die Teilnehmer diesem Element der Lernunterstutzung genéhert haben:

»Die Erwartungen sind recht unterschiedlich, auch wenn sie zu Beginn gar nicht so un-
terschiedlich formuliert worden sind. ... Haufig sind es eben zeitlich bedingte Probleme:
Wo mache ich Abstriche? Die Weiterbildung nimmt ... viel Zeit in Anspruch. Wie krieg’
ich das mit meinem Privatleben und meinem Arbeitsplatz, der auch noch weiter betreut
werden muss, unter einen Hut? Und die auch von sich aus sagen: ,Mir geht’s da im Mo-
ment nicht gut mit’ und wirklich auch das Bedurfnis haben oder nutzen, Gber ihre Ge-
fuhlslage zu sprechen.” (P 6: Interview_lpb1.txt (618:632))
Daraus wird ersichtlich, in welch groBem MaBe die Lernprozessbegleiterin Impulse und
Probleme aus der Praxis aufgreift und an ihnen orientiert — mit anderen Worten: an
informelle Lernprozesse anknipft und im formalen Rahmen der Weiterbildung mit den
Teilnehmern daran arbeitet. Dariiber hinaus wirkt sie in ihrer Rolle als Lernprozess-
begleiterin auf das informelle Lernen im Prozess der Arbeit. In den folgenden Beispielen
sei auf dieses Zusammenspiel formellen und informellen Lernens noch einmal genauer

eingegangen.

Reflexion von Erfahrungen

Die Reflexion von Erfahrungen gehort zu den wesentlichen Aufgaben des Lernprozess-
begleiters. Reflexion bezieht sich hier nicht nur auf die unmittelbaren Geschehnisse und
Wahrnehmungen im Weiterbildungsprojekt, sondern greift auf die gesamte Arbeits- und
Lebenserfahrung zuriick. Die Reflexion verbindet formelles und informelles Lernen, da
sie unbewusste Erfahrungen bewusst macht und bewusste Erfahrungen zu analysieren
und strukturieren hilft. Muster hinter den Handlungen werden sichtbar und erméglichen
die Entwicklung von theoretischen Modellen.

Reflexion ist zum einen problembezogen und zum anderen ausgerichtet auf konkre-
te Fragestellungen, die den thematischen Schwerpunkten der Weiterbildung entspre-
chen. Diese selektive Reflexion beglinstigt eine zielgerichtete Verbindung formellen und
informellen Lernens. Dartber hinaus wird durch die Reflexionsgesprache Uberhaupt erst
Raum, Zeit und Anleitung fiir Reflexion angeboten, die sonst nicht oder nur sehr be-
grenzt zur Verfligung stehen wirden, wie es das folgende Zitat eines Teilnehmers besta-
tigt:

73 Vgl. Kap. 4.4.2.

224



Exploration anhand einer APO-Weiterbildung

~oie [die Lernprozessbegleiterin] hilft mir dann zu reflektieren. Was ich selber — wo ich

keine Zeit fur habe, wo ich nicht dran denke. Was ich einfach ab und zu véllig auBer

Acht lasse. Und sie hilft mir dabei, ein paar Sachen aus einer anderen Sichtweise zu se-

hen. Da hat mein Chef als fachlicher Berater teilweise gar keine Zeit dafir.”

(P 7: Interview_tn1.txt (322:338))
Durch die Reflexion wird den Teilnehmern zuweilen tUberhaupt erst bewusst, in welchem
Umfang sie in der Arbeit lernen. Damit einher geht ein tieferes Versténdnis der Ziele
und Methoden der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung und eine starkere
Wahrnehmung von Lernanldssen. Kurz: Durch die Reflexion wird nicht nur eine
Verbindung formellen und informellen Lernens durch die Lernprozessbegleiterin
bewirkt, sondern es wird auch die Fahigkeit zur Reflexion und damit zur selbst-
gesteuerten Verbindung von Erfahrungslernen und theoretischem Lernen unterstitzt —
wie es entsprechend die Lernprozessbegleiterin dokumentiert:

»Im Verlauf der Lernprozessbegleitung wurde deutlich, dass der Lernpartner zunehmend

in der Lage ist, personliche Motive zu erkennen. Im betrieblichen Alltag greift er diese

Erkenntnisse auf, indem er solche Faktoren, die ihn offenbar in seiner Einsatzkraft

bremsen, im Gespréch mit dem betroffenen Arbeitsumfeld thematisiert.”

(P 22: Reflexionsgesprach_allgemein.txt (63:74))

Insbesondere aus dem letzten Satz spricht, dass die gesteigerte Reflexionsfahigkeit
schon in der Weiterbildung unmittelbare Auswirkungen auf die Lernprozesse hat, da der
Teilnehmer selbstandig reflektiert, hinterfragt und sein Verhalten modifiziert.

Auf Reflexion als verbindendes Element zwischen formellem und informellem Lernen
soll hier nicht weiter eingegangen werden, da sie in Kapitel 6.1.1 bereits ausfihrlich
dargestellt wurde. Festzuhalten bleibt, dass die Lernprozessbegleitung eine zentrale Fi-
gur bei der Unterstitzung der Reflexion verkorpert und dadurch fiir die Verbindung for-
mellen und informellen Lernens von groBter Bedeutung ist.

Sensibilisierung fur Lernanlasse

Die Reflexionsgesprache mit der Lernprozessbegleiterin setzen nicht erst bei den
Erfahrungen an, sondern schon bei den Situationen, in denen gelernt wird bzw. gelernt
werden kann. Die Sensibilitat fir diese Lernanldasse war bei den Teilnehmern unter-
schiedlich ausgepragt:

~ES gibt Teilnehmer, denen sehr bewusst ist, an welchen Situationen sie lernen, die sie

auch formulieren konnen. Mit anderen mussen diese Situationen erarbeitet werden.“

(P 6: Interview_Ipb1.txt (526:628))
Die Beschaftigung mit diesen Lernanldssen unterstitzt eine bessere Wahrnehmung von
Lernsituationen allgemein und insbesondere in solchen Situationen, die fiur die Weiter-
bildung von Bedeutung sind.

Die Sensibilisierung fur Lernanldsse wird durch eine gesteigerte Aufmerksamkeit
und Reflexionsféahigkeit des Teilnehmers erreicht. Das Lernen in der Arbeit wird dadurch
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zu einem bewussteren Prozess, der im Rahmen einer Weiterbildung dazu flihrt, dass
Lernanldsse im Sinne der Weiterbildung gezielter aufgegriffen werden. Das informelle
Lernen im Arbeitsalltag wird aus dem Lerninteresse somit formalisiert.

Strukturierung und Organisation

Der geringe Umfang an organisierter Wissensvermittlung stellt hohe Anforderungen an
die individuelle Organisation der Weiterbildung. Die Lernprozessbegleitung fangt die
damit verbundenen Unsicherheiten auf und unterstitzt dabei, die unstrukturiert in der
Arbeit ablaufenden Lernprozesse mit Blick auf die formalen Ziele der Weiterbildung
starker zu strukturieren. Die Strukturierung ist teilweise eng verbunden mit der
Reflexion. So ergeben sich Uber die Reflexion neue Erkenntnisse Uber die Zusammen-
hange in der Praxis, die eine bessere Orientierung in der Weiterbildung zulassen.
Daruber hinaus informiert die Lernprozessbegleitung Uber die formalen Angelegen-
heiten (Prufung, Ablauf u.a.). Diese ,strukturgebende® Funktion der Lernprozess-
begleitung fur die Weiterbildung wird durch einen Teilnehmer so dargestellt:

sLernprozessberatung ist fir mich extrem wichtig, weil sie mir eine Struktur gibt, sich in
dem zurechtzufinden — man ist ja doch recht neu in dieser Materie und muss sich plétz-
lich mit neuen Themen beschaftigen. Und da ist es wichtig, dass man eine neutrale Hilfe
hat. Und wenn man da uber seine Dinge sprechen kann, wie man gerade mit seinem
Lernprozess selber vorankommt oder mit seinen Dokumentationen, das ist schon sehr
hilfreich.” (P 13: Interview_tn7.txt (177:182))
Unterstitzt wird diese Funktion durch die obligatorischen Zielvereinbarungsgesprache,
in denen mit dem Teilnehmer individuelle Ziele vereinbart werden, die die Inhalte der
Weiterbildung fir den Teilnehmer nicht nur individualisieren, sondern auch auf eine
greifbare Ebene bringen: Womit muss ich mich noch beschaftigen? Was kann ich
schon? — insbesondere wenn es sich, wie der folgende Teilnehmer darstellt, um soziale
und personale Kompetenzen handelt.

~Alles was Uber Technik und dieses ganze Fachwissen hinausgeht, das sind ja Sachen,

die ich dort [in den Reflexionsgesprachen] bespreche. Ich lege zum Beispiel fest: Was

mochte ich flr mich in der Ausbildung erreichen? Dass ich zum Beispiel mit manchen Si-

tuationen anders reagiere, als ich es bisher getan habe, das sind so Sachen, dariiber re-

de ich in der Lernprozessbegleitung. Flir mich kann ich nur sagen, ich finde es sehr hilf-

reich, und es ist dann sogar ein ,Must-have’.“ (P 7: Interview_ tn1.txt (364:374))
Daran wird auch deutlich, dass der Teilnehmer sich selbst iberhaupt nicht in der Lage
fuhlt, die Reflexion und Planung der eigenen Ziele vorzunehmen.

Die Unterstutzung beim Organisieren zielt nicht allein auf die Zielerreichung im Rah-
men der Weiterbildung ab, sie beinhaltet ebenso die Erhaltung/Wiederherstellung der
Handlungsféahigkeit im Hinblick auf die tagliche Arbeit.

~Andererseits geht es in dem Rahmen [Reflexionsgesprache] wieder so ein klein wenig
in die Fachlichkeit hinein, wo Teilnehmer sagen: ,Ich hab’ da im Moment 'ne véllig chao-
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tische Situation, ich beschreib das jetzt einfach mal’, und ich ihm Uber meine Fragen

helfe, das Ganze wiederum fiir sich zu strukturieren. Indem sie eben einer Nicht-

Fachperson oder Nur-am-Rande-Fachperson wie mir das Ganze verstandlich machen,

strukturieren sie es fir sich so weit durch, dass es wieder greifbar wird.“

(P 6: Interview_Ipb1.txt (556:562))

Dabei unterstutzt die Nichtfachlichkeit, wie diese Aussage zeigt, auch die Fahigkeit der
Teilnehmer, fiir sich selbst die Situation zu strukturieren, da von der Lernprozess-
begleiterin in fachlicher Hinsicht keine Hilfe zu erwarten ist.

Die Lernprozessbegleiterin unterstitzt den Teilnehmer darin, die Freirdume in der
APO-Weiterbildung in seinem Sinne auszugestalten. Dazu gehdrt nicht nur das Be-
wusstwerden der eigenen Lernziele, sondern auch der Rahmenbedingungen, unter de-
nen diese Ziele erreicht werden konnen. Die Lernprozessbegleiterin unterstitzt in die-
sem Sinne — so widersprichlich das klingen mag — beim Teilnehmer die Selbstorganisa-
tion seines Lern- und seines Arbeitsprozesses. Da beide Prozesse eng miteinander
verbunden sind, konnen sie auch in der Auseinandersetzung kaum getrennt werden. Die
Begleiterin unterstitzt die Reflexion; dartiber hinaus informiert sie die Teilnehmer Uber
die formalen Rahmenbedingungen der Weiterbildung.

In Bezug auf die Verbindung formellen und informellen Lernens geht es um ein star-
keres Bewusstsein (der Ziele und Zusammenhénge) und damit bessere Steuerungsmog-
lichkeiten der eigenen Handlungen und damit auch der Rahmenbedingungen fir das in-
formelle Lernen. Die Steuerung erfolgt dabei durch den Teilnehmer selbst. Sie ist ein
bewusster Vorgang, dessen Intentionalitdt jedoch nicht zwangslaufig auf das Lernen ge-
richtet ist und der damit auch nicht als formales Lernen bezeichnet werden, sondern
sich ebenso gut auf den Arbeitsablauf beziehen kann — weshalb er, bezogen auf das
Lernen, informell ist.

Unterstitzung bei persdnlichen Krisen (Motivationsproblemen)

In der umgesetzten Weiterbildung zeigte sich, dass liber die im Konzept genannten
Aufgaben hinaus der Lernprozessbegleitung eine wesentliche Funktion in der Begleitung
und Unterstutzung in personlichen Krisensituationen zukommt. Diese betreffen in erster
Linie die Motivation, eine Mehrfachbelastung durch die Weiterbildung in Kauf zu
nehmen, wie sie von fast allen Teilnehmern thematisiert wurde:

~Wie krieg’ ich das mit meinem Privatleben und meinem Arbeitsplatz, der auch noch

weiter betreut werden muss, unter einen Hut?“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (618:632))

Die Lernprozessbegleitung fangt diese Probleme auf. Durch ihre Bearbeitung wird eine
wichtige Basis geschaffen, um ein Lernen Uberhaupt erst zu ermdglichen.

Neben diesen Inhalten reflektierte und vermittelte die Lernprozessbegleiterin Lern-
techniken, unterstitzte bei der Anfertigung der Dokumentationen, informierte Uber An-
forderungen der Weiterbildung und identifizierte gemeinsam mit dem Teilnehmer Wis-
senslicken bzw. fehlende Handlungskompetenzen. Inhalt und Zweck dieser Funktionen
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sollen an dieser Stelle nicht ausfiihrlicher behandelt werden, da sie sich groBenteils im
theoretischen Teil wiederfinden.

Insgesamt verdeutlichen diese Beispiele die Wichtigkeit der Lernprozessbegleitung fiir
die Verbindung formellen und informellen Lernens. Im Zentrum ihrer Aufgabenbeschrei-
bung steht die Unterstiitzung der Reflexion; aber auch dariiber hinaus wirkt sie in fast
allen Funktionen an der Schnittstelle zwischen formellem und informellem Lernen, da
sie die Anforderungen der Arbeit und die des Lernens mit dem Teilnehmer gemeinsam
ausbalancieren muss. Dabei bringt sie Anforderungen der Weiterbildung in die Ausein-
andersetzung mit der Praxis ein und macht Erfahrungen aus der Arbeit fur die Weiterbil-
dung fruchtbar.

6.3.4 Code 11: Priifung

Im vorgestellten Fall orientierte sich die Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems am
Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung APO®*. Im Gegensatz zu
klassischen, seminaristisch orientierten Formen der Weiterbildung, in denen metho-
disch vor allem die Vermittlung von vorgegebenen Inhalten im Mittelpunkt steht,
orientiert sich das APO-Konzept stérker an der Idee der Unterstltzung selbst-
gesteuerten Lernens, dessen Inhalte sich aus der Arbeit ergeben. Damit sind bereits
vom Ansatz her groBe Freiheiten im Lernen gegeben.

Wie bereits beschrieben, fiihrt diese Form der Weiterbildung dazu, dass die Teil-
nehmer verstarkt nach Orientierung suchen. Die Prifung stellt dabei einen wesentlichen
Orientierungspunkt dar, denn sie, so die Lernprozessbegleiterin, ,ist ein bisschen das,
was das Ganze auch zusammenhalt“ (P 6: Interview_Ipb1.txt (196:197)). Die Prifung ist
somit der Rahmen, in dem sich das selbstgesteuerte Lernen bewegt.

Damit hat die Priifung — bzw. haben die Anforderungen, die sich aus der Priifung er-
geben — einen wesentlichen Einfluss auf den Verlauf der Weiterbildung, insbesondere
dort, wo durch die Weiterbildung wenig Struktur vorgegeben ist. Diese Situation erwies
sich jedoch im vorliegenden Fall als problematisch, da die Anforderungen der Prifung
und die durch das Lernen im Arbeitsprozess vermittelten Kompetenzen als nicht de-
ckungsgleich wahrgenommen wurden. So war die Wahrnehmung eines Teilnehmers,
»dass die IHK was anderes von mir will als das, was ich aus dem Fraunhofer [APO-
Konzept vom Fraunhofer ISST] entnehme® (P 12: Interview_tné.txt (694:695)).

7% Vgl. Kap. 4.4.2.
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Ahnlich wurde dieses Dilemma auch von einem Vorgesetzten beschrieben:

slch glaube, dass ... mein Kandidat, der Herr X [Teilnehmer tn7], sich sehr, sehr konzen-

triert auf die Prifung vorbereitet. Und die Projektarbeit ist auch ein Teil der Priifung, da

hat er sich auch richtig reingekniet. Aber ich glaube, dass er sich genauso gut auf die

Prifung vorbereitet, was Prioritat vor einer ... Breite hat, oder was interessiert mich be-

sonders.” (P 4: Interview_vg8.txt (400:407))

Das formale, auf die Prifungsanforderungen konzentrierte Lernen und das breite,
(interessengesteuerte) informelle Lernen werden hier als zwei verschiedene Aspekte
dargestellt — ein deutliches Indiz dafiir, dass trotz der zuvor geschilderten Anséatze, die
eine Verbindung formellen und informellen Lernens fordern, diese Lernformen als
kontrar wahrgenommen wurden. Die Ursache fir diesen Konflikt ist jedoch nicht im
APO-Konzept, sondern in den geschilderten Gegensatzen zwischen den Anforderungen
der Prufung und den durch das Lernen im Arbeitsprozess vermittelten Kompetenzen zu
sehen.

Diese Situation fuhrt, je nachdem worin die Prioritdt der Weiterbildung gesehen
wird, zu einer mehr oder weniger starken Integration informellen Lernens in die Weiter-
bildung. Wenn die Weiterbildung nach den Prifungszielen gestaltet wird, erhoht sich die
Wahrscheinlichkeit, den Abschluss zu schaffen. Anteile informellen Lernens in der Wei-
terbildung sind weniger planbar und prifbar, bieten aber eine Qualitat der Lernergeb-
nisse, wie sie von den Teilnehmern als besonders hoch eingeschatzt wurde.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Prifung einen immens hohen
Einfluss auf die Gestaltung der Weiterbildung hat. Nicht nur die fir den Erfolg verant-
wortlichen Organisatoren, auch fiir die Teilnehmer selbst ist der erfolgreiche Abschluss
ein zentrales Ziel der Weiterbildung.

Die Prifungsanforderungen sind somit eine wesentliche Orientierung bei der inhalt-
lichen und methodischen Gestaltung des Lernens. Wenn die Ergebnisse des informellen
Lernens in der Prifung kaum oder wenig Relevanz haben, zeitigt das negative Folgen fir
die Verbindung formellen und informellen Lernens. Umgekehrt kann eine Prifung, die
Erfahrungslernen und reflexive Handlungsféhigkeit der Teilnehmer in den Mittelpunkt
stellt, die Verbindung formellen und informelles Lernens wesentlich unterstitzen.

6.3.5 Code 12: Gefiihle

Die Auswertung der Daten ergab — neben den beschriebenen Punkten, die sich
vornehmlich an den Eckpfeilern des APO-Konzepts ausrichteten — weitere, bisher wenig
betrachtete Dimensionen. Eine von ihnen, die durch die vielfaltigen Zusammenhénge, in
der sie auftauchte, besondere Aufmerksamkeit einfordert, ist die der Geflhle.
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Bevor naher darauf eingegangen wird, soll dargestellt werden, inwiefern Geflhle fir
eine Weiterbildung bedeutsam sind und in welchem Zusammenhang sie mit dem infor-
mellen bzw. formellen Lernen stehen.

Ein wesentlicher Grund fir die Bedeutung von Geflihlen im vorliegenden Fall liegt
darin, dass wichtige Orientierungsmoglichkeiten fir die Umsetzung der Weiterbildung
fehlten und sich dadurch gleichzeitig der Handlungs- und Gestaltungsspielraum fiir die
Organisatoren stark erweiterte. Die fehlenden Orientierungsmoglichkeiten lassen sich
vornehmlich auf zwei Ursachen zuruckfihren:

Zum einen wurde mit der APO-Weiterbildung ein weitgehend neues Konzept in der
betrieblichen Weiterbildung erprobt, zu dem kaum Erfahrungen (vor allem auf der Pro-
fessional-Ebene) vorliegen. Damit fehlten Best-Practice-Beispiele oder Hinweise auf Er-
folgsfaktoren, die fur die Umsetzung leitend sein konnten. Dies trifft in dahnlicher Weise
auch auf das IT-Weiterbildungssystem zu. Zwar handelt es sich hierbei um ein vollstan-
dig dokumentiertes, teilweise rechtlich verankertes System mit einem hohen MaB an
Qualitatssicherung; es bietet jedoch in der Ausgestaltung der Zertifizierung (Spezialis-
tenebene) und Prifung (Professional-Ebene) Freiheiten, die durch die verantwortlichen
Stellen ausgestaltet werden missen. Dabei sind Anpassungsprozesse unvermeidlich,
wie sie aus Problemen der Umsetzung der gesetzlichen bzw. zertifizierungsrelevanten
Vorgaben in der Praxis resultieren. So wurde auch in der hier beschriebenen Weiterbil-
dung deutlich, dass noch nicht alle Prozesse zufriedenstellend ablaufen und die not-
wendige Sicherheit bieten.

Zum anderen zeigten sich durch den hohen Grad an Selbststeuerung in der Weiter-
bildung und die fehlenden Orientierungsmaoglichkeiten bei den Organisatoren wie auch
bei den Teilnehmern Unsicherheiten, z. B. dariiber, welche Inhalte in welcher Tiefe hin-
sichtlich der Prufungsanforderungen behandelt werden sollten. In dieser Situation stell-
te das Gefiihl eine wichtige Orientierungshilfe dar.

Abbildung 32 zeigt, dass Uber die genannten Punkte hinaus (Geftihl flr Anforderun-
gen, Geflihl fir Umsetzung und Unsicherheit) das Erfahrungslernen Beziehungen zum
Code ,,Geflihle“ aufzeigt. Dieser Zusammenhang erklart sich durch die gefiih/sméaBigen
Entscheidungen, die in Problemsituationen im Arbeitsalltag getroffen und innerhalb der
Weiterbildung reflektiert und durchdrungen werden.

Geflhle spiegeln im Kontext des Lernens die informelle Seite der Weiterbildung wi-
der: jene Elemente, die nicht oder nur schwer formal zu regeln sind und mit einer indivi-
duellen, geflhlsorientierten Handlung in Verbindung stehen. Da Gefiihle dabei vor allem
im Zusammenhang mit Organisation auftreten, werden sie in diesem Kapitel behandelt,
und nicht im Rahmen der lerntheoretischen Betrachtungen — wenngleich Gefiihle auch
diesbezlglich von Bedeutung sind.

Einige der angedeuteten Zusammenhénge seien im Folgenden naher illustriert.
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Abbildung 32: Netzwerksicht auf den Code ,,Gefiihle

Kompetenzen der Teilnehmer

Die formalen Anforderungen, die ein Prifungskandidat erfillen muss, konnen auf
verschiedene Weise nachgewiesen werden. Neben dem Nachweis vorhandener
Zertifikate besteht die Mdoglichkeit, die Eignung Uber einschlagige Berufserfahrung zu
belegen. Da Berufserfahrung Kompetenzen in sehr unterschiedlicher Breite und Tiefe
erzeugen kann, ist sie wenig vergleichbar und unterliegt der subjektiven Einschatzung.
Allein die Referenzprozesse bieten hier eine Orientierung zur Teilnehmerauswahl. Sie
allein stellten jedoch keine ausreichende Basis dar, weshalb weitere Kriterien gesucht
wurden: ,,... in unserem Geflihl sollten das Leute sein, die schon ein bisschen mehr
Erfahrung haben.“ (P 21: Interview_wo1.txt (87:88))

Dieses Zitat der Weiterbildungsorganisatorin macht die schwache Basis deutlich, auf
der das Profil eines potenziellen Teilnehmers gescharft werden sollte. Zwar scheint es
einige Hinweise darauf zu geben, dass Erfahrung eine wichtige Rolle fiir eine erfolgrei-
che Teilnahme an der Weiterbildung spielt, allein der Umfang bleibt mit ,,ein bisschen
mehr® duBerst vage formuliert. So verwundert es nicht, dass trotz der Einigkeit in ,unse-
rem Gefihl* das Teilnehmerfeld sehr heterogen war und eine groBe Bandbreite an Er-
fahrungen aufwies.

Wie eingangs erwahnt, spielten in diesem Zusammenhang auch die fehlenden Erfah-
rungswerte eine Rolle, auf deren Basis ein Teilnehmerprofil hatte erarbeitet werden
konnen. Dennoch l&sst sich prognostizieren, dass der Auswahl eines Teilnehmers im-
mer ein Rest subjektiver Einschatzung anhaften wird, da implizites Wissen wie Erfah-
rungswissen nur unvollstandig einer objektiven Erfassung zugéanglich sind. Dies fuhrt zu
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einer Problematik, die verbunden ist mit einer Integration informellen Lernens im Rah-
men formeller Weiterbildung und einer zunehmenden Bedeutungszuschreibung von Er-
fahrungswissen: Wenn in der Weiterbildung formelles und informelles Lernen stérker als
gewohnlich miteinander verbunden werden sollen, dann hat dies umfassende Auswir-
kungen auf die Umsetzung — von der Teilnehmerauswahl bis hin zur Zertifizierung, wo-
bei der Anspruch einer vollkommenen rationalen Durchdringung und Steuerung aufge-
geben werden muss. Dies spiegelt sich in der Unsicherheit der Vorgesetzten bezliglich
der Bewertung der Ergebnisse der Weiterbildung:

»lch kann nur sagen: Wenn er fertig ist, dann nehme ich an, zumindest mal dass er diese

Fachlichkeit sich erworben hat tUber verschiedene Bereiche und hat damit die Qualifika-

tion, eben auch ein Projekt zu managen, was nicht nur sein eigenes Spezialistenfeld be-

trifft.“ (P 2: Interview_vg1.txt (952:955))

Als Antwort auf diese Unsicherheiten durch Steuerungsverlust kann die Vermittlung
des ,,APO-Gedankens® betrachtet werden. Er gilt als inhaltliche Orientierung und Richt-
schnur fur das Handeln und ermdglicht so die notwendige Flexibilitat in der Umsetzung
der Weiterbildung. Der APO-Gedanke kann als Philosophie verstanden werden, die hin-
ter dem APO-Konzept steht. Da das APO-Konzept nur eine grobe Leitlinie darstellt, bil-
det der ,,APO-Gedanke® die Grundlage flur ein gemeinsames Verstandnis der Ziele der
Umsetzung. Entsprechend setzte ihn die Weiterbildungsorganisatorin als Steuerungs-
instrument ein:

»Der APO-Gedanke ist einfach ein Gedanke, den ich persénlich sehr spannend finde,
auch sehr wichtig finde, und den ich dann entsprechend auch als Information immer
weitergegeben habe und die Leute gefragt habe: ,So, das ist der Gedanke, ist euch der
wichtig, und wenn ja, welchen Aufwand ist es euch wert zu betreiben, um ihn zu erzie-
len?” Und wie weit das jetzt wirklich in den Kopfen aller ist, das wird sich bei der Evalua-
tion zeigen, da kann ich jetzt nicht so viel dazu sagen.“ (P 21: Interview_wo1.txt
(203:210))
In diesem Zitat wird deutlich, dass auch dieses Instrument die vorhandenen Unsicher-
heiten nicht ganzlich beseitigen kann. Auch hier wird aufgrund der Vielzahl
nichtvorhersehbarer Situationen der APO-Gedanke nur eine Orientierung unter
mehreren fur das Handeln sein — eine Orientierung, flr die das Geflhl als Ausdruck
impliziten Wissens eine wichtige Erganzung darstellt. In diesem Sinne spiegelt sich das
Ziel der Verbindung formellen und informellen Lernens in der Weiterbildung in einem
informellen, nicht fassbaren, impliziten und flexiblen Teil auf der organisatorischen

Ebene.

Inhaltliche Breite und Tiefe

Als groBe Schwierigkeit stellte sich die Beantwortung der Frage nach der inhaltlichen
Breite und Tiefe der Weiterbildung dar. Orientierungen dafir waren kaum vorhanden
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und konnten nur abgeleitet werden.’® Auf der einen Seite waren hier die Unterstiitzer,
insbesondere die Vorgesetzten/fachlichen Berater, in der Verantwortung, dem
Teilnehmer Notwendigkeiten und Grenzen aufzuzeigen. Auf der anderen Seite mussten
die Teilnehmer selbst in der Auseinandersetzung mit den Fragestellungen aus der Praxis
ein Geflhl fir eine ausreichende Breite und Tiefe entwickeln, wie es ein Vorgesetzter
konstatiert:

»,Und in dem Umfeld lernen die Leute ja, einfach durch Links- und Rechtsschauen: ,lst

die Tiefe, die ich jetzt fiir mein Seminar erreicht habe, ausreichend gewesen, oder haben

alle meine Seminarkollegen viel mehr links und rechts geschaut als ich vielleicht? Oder
viel weniger? Habe ich mir viel zu viel Mihe gemacht?’ Also, dieses ,Habe ich genug ge-
tan?’, das Gefiihl, das muss jeder fir sich selber erkennen.“ (P 2: Interview_vg1.txt

(673:678))

Wie hier ebenfalls angemerkt wird, stellen die anderen Teilnehmer im Vergleich ein
wichtiges Regulativ dar fir die eigenen Lernziele und eine kollektive Validierung der
eigenen Kompetenzen.

Eine weitere wichtige Orientierung fur das Geflihl bietet die logische und wider-
spruchsfreie Durchdringung des Sachverhalts: Wenn sich in der Auseinandersetzung mit
den vorgefundenen Prozessen keine Widerspriiche ergeben und andere Orientierungs-
maoglichkeiten fehlen, wird dieses Vorgehen als Ideal betrachtet. So antwortet ein Teil-
nehmer auf die Frage, wann er aufhort, ein Problem weiter zu hinterfragen: ,Wenn ich
zufrieden bin.“ Und auf die Frage, wann es so weit ist, antwortet er:

- ich glaube, in dem einem Punkt bin ich vielleicht schnell zufrieden und denke: ,Das

ist gut so, wie ich das aufgeschrieben [habe]’, oder ,[Ich] habe ein gutes Geflihl, so wie

wir das hier in unserem Unternehmen machen’, oder ,So ist es gut, wie es auch in dem

Projekt gelaufen ist’.“ (P 11: Interview_tn5.txt (668:674))

Deutlich wird aber auch, dass der eigene Anspruch, die eigene Motivation eine wichtige
Rolle spielen, eine Thematik, die bereits in Kapitel 6.2.4 naher behandelt wurde.

Gefuihle scheinen eine wichtige Rolle fir die Breite und Tiefe der inhaltlichen Ausein-
andersetzung zu spielen, wenn es keine klaren formalen Kriterien dafur gibt. In den Ge-
fuhlen dricken sich die vermuteten Anforderungen der Weiterbildung aus; sie erzeugen
eine extrinsische Motivation flr die Auseinandersetzung mit den Inhalten. Das Gefihl
fur die Anforderungen ist somit Ursache der Lernintention. Gleichzeitig driickt sich in
den Gefluihlen etwas formal nicht zu Fixierendes aus, da das Gefuhl fir die Anforderun-
gen potenziell unterschiedlich ausgepragt ist. Auch in den Gefuhlen verbinden sich so-
mit das formale und das informelle Lernen.

9 Zu erwdhnen sind hier die Referenzprozesse fiir die einzelnen Profile, alte Prifungen, Erfahrungen und die
Anforderungen des Arbeitsprozesses.
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Priifungsanforderungen

Die Frage der theoretischen Breite und Tiefe ist eng verbunden mit den
Prifungsanforderungen, die, wie schon angedeutet, keine klare Orientierung zur
inhaltlichen Gestaltung bieten. Daraus resultieren Unsicherheiten, wie sie von einem
Teilnehmer beschrieben werden:

+Es ist die Frage: Was soll am Schluss in der Priifung dastehen, in dieser schriftlichen
Dokumentation, die wir machen? Soll dann da stehen: ,Das und das lauft jetzt’, oder soll
da stehen: ,Die und die Prozessschritte habe ich gemacht’? Wo wird das primére Ge-
wicht drauf gelegt? Das ist im Moment nicht so richtig deutlich.” (P 12: Interview_tné.txt
(1101:1104))

In &hnlicher Weise duBert sich ein Vorgesetzter:

~Wenn ich es vergleiche mit den Fachinformatikern, da haben sie existierende Prifun-
gen, da haben sie ein sehr gutes Gefiihl, was in der Priifung verlangt wird. Was ist pri-
fungsrelevant? Was missen sie lernen? Welche Fragen kdnnen kommen? Und und und.
... hier in dieser speziellen Weiterbildung gibt es das eigentlich nicht. Das ganze Thema
ist zum Teil noch sehr schwammig. (P 16: Interview_vg2.txt (612:617))

In einer solchen Situation, in der es keine klaren Richtlinien gibt, ist es wiederum wich-

tig, ein Gefihl fir die Anforderungen zu bekommen.

~Dann war fir mich [die Weiterbildungsorganisatorin] wichtig, immer auch die IHK selbst
zu fragen, also Personen, die im Priifungsausschuss sind, das waren fiir mich immer
ganz wichtige Quellen. Weil das eine ist fur mich das System, wie es auf dem Papier
steht, und das andere ist dort, wo es geprift wird, um eben fir mich ein Geflhl zu be-
kommen, wie beurteilen die, was beurteilen die.“ (P 21: Interview_wo1.txt (135:140))

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Geflihlsebene den informellen
Teil des Lernens widerspiegelt: das formal nicht Fixier-, Plan- und Gestaltbare an der
Weiterbildung. Dies betrifft sowohl die individuelle Planung des Lernens als auch die
Gesamtorganisation der Weiterbildung. Das Fehlen klarer formaler Regeln darf dabei
nicht als negative Attribuierung des informellen Lernens gesehen werden; es ist eine
zwangslaufige Begleiterscheinung, die insbesondere fur das Handeln in komplexen
Situationen typisch ist. Dies erfordert, den Gefuhlen als Richtschnur fir das Handeln
das notwendige Vertrauen entgegenzubringen.

6.3.6 Code 13: Nachhaltigkeit

Neben den Gefiihlen soll in einem weiteren Kapitel die Dimension der Nachhaltigkeit
eingehender betrachtet werden. In der Analyse der vorliegenden Daten stellte sich
heraus, dass durch die Verbindung formellen und informellen Lernens die Nachhaltig-
keit von Weiterbildung unterstiitzt wird. Dies ist besonders fir die IT-Branche von
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entscheidender Bedeutung, da durch die kurzen Innovationszyklen Wissen schnell
veraltet. Die Weiterbildung kann aus diesem Grund nur ein AnstoB fir den arbeits-
begleitenden Lernprozess sein. Oder anders formuliert: Weiterbildung in der IT-Branche
muss vor allem die Voraussetzungen flr das selbstéandige Weiterlernen des Teilnehmers
schaffen. Dies kann nicht allein durch formale MaBnahmen wie regelmaBige
Auffrischungsseminare oder fachliche Beratung gewahrleistet werden, sondern auch
durch die Forderung der Selbstlernkompetenzen und die Schaffung informeller
Strukturen, die das Lernen unterstutzen. Beides wird in der APO-Weiterbildung durch
die Verbindung formellen und informellen Lernens geleistet.

Wie bewusst den Teilnehmern die Bedeutung der Nachhaltigkeit ist, verdeutlicht fol-
gendes Zitat eines Teilnehmers, in dem er sowohl die Grenzen der APO-Weiterbildung
als auch die Nachhaltigkeit des Konzepts aufzeigt:

slch glaube, dass man, wenn man jemanden durch diese Spezialistenprofile schickt —
der ist danach nicht vollkommen. Der wird noch sehr viele Punkte haben, wo Wissen
fehlt. Aber wichtig ist zu sehen, wo es noch Ansatzpunkte gibt, wo man noch was ma-
chen kann. Damit kann man schon weiterarbeiten.“ (P 12: Interview_tné6.txt
(1041:1045))
Die Grenzen der APO-Weiterbildung sieht der Teilnehmer vor allem darin,
Problemstellung und inhaltliche Auseinandersetzung zeitnah miteinander zu verbinden.
Dies wird mit zeitlichen Ressourcen begriindet, die nicht immer zeitnah zur Verfliigung
stehen. Dies stellt fir den Teilnehmer jedoch kein Problem dar, da fiir ihn die Kenntnis
seiner Wissenslucke bereits ein wichtiges Lernergebnis ist. Diese Einschatzung kdnnte
daraus resultieren, dass durch die schnellen Innovationszyklen in der IT-Branche es
tatsachlich nicht (immer) notwendig und mdglich ist, umfangreiches Wissen bereitzuhal-
ten. Vielmehr ist ein Grundlagenwissen und ein Uberblick iiber die Zusammenhange
notwendig, sodass eine Vertiefung im konkreten Bedarfsfall oder wenn Zeit entsteht,
erfolgen kann. So schléagt der Teilnehmer vor,

»dass da eigentlich ein bisschen Nachbegleitung kommen muss oder dass es noch of-

fengehalten wird, diese Sachen. ... Ich glaube, wenn ich jetzt jemanden anrufe, der auch

nicht hier irgendein Wissen hat, das ist gar kein Problem, den wiederzukriegen. Es

kommt dann nur nicht direkt in diesem Kontext [Weiterbildung] in Zusammenhang®

(P 12: Interview_tn6.txt (1022:1053)).
Was hier zum Ausdruck kommt, ist, dass die Prifung nicht als Ende der Weiterbildung
betrachtet wird. Der Teilnehmer duBert sich auch Uber die Form der Unterstitzung. Er
beschreibt sie als ,Nachbegleitung®, womit Formen wie Lernprozessbegleitung und
fachliche Beratung gemeint sein kénnten. Neben diesen formalen Elementen spricht er
aber auch informelle Strukturen an, indem er auf die Kontakte verweist, die er in der
Weiterbildung gewonnen hat, die er aber auch ,nicht direkt in diesem Kontext® anrufen
kann. Wie bereits in Kapitel 6.2.2 dargestellt, sind damit insbesondere die informellen
Netzwerke gemeint, die durch die Weiterbildung ausgebaut wurden.
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Dieser Einfluss der Netzwerke auf die Nachhaltigkeit der Weiterbildung war den Ent-
scheidern durchaus bewusst, weshalb sie die Vernetzung der Teilnehmer unterstitzten:

»Wir hatten ja vorhin mal kurz diskutiert, ob es nicht Sinn machen kénnte, auch mal den

Teilnehmer fir einen begrenzten Zeitraum in dem einen oder anderen Bereich aktiv zu

sehen. Dann kriegt man ja genau dieses Kontaktnetz zu den Spezialisten und weiB dann

auch fir die Zukunft, wen man ansprechen kann, um Erfahrungen abzugreifen.”

(P 3: Interview_vg3.txt (458:462)).
Insgesamt wird deutlich, dass der Nachhaltigkeit ein wichtiger Stellenwert in der
Weiterbildung zukommt. Dies resultiert nicht nur aus den schnellen Innovationszyklen,
die eine fortwahrende Aktualisierung des Wissens erforderlich machen, sondern auch
aus dem Interesse, durch Vernetzung zu schnelleren und besseren Problemldsungen zu
kommen. Damit wird Uber die Weiterbildung eine nachhaltige Unterstitzung des
informellen Lernens Uber die Weiterbildung hinaus angestrebt — die jedoch nur greift,
wenn dieses Lernen bereits in der Weiterbildung erprobt wurde, was fiir eine enge
Verbindung formellen und informellen Lernens spricht.
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7 BEITRAGE ZU EINER THEORIE DER VERBINDUNG FORMELLEN UND
INFORMELLEN LERNENS

Die Untersuchung der Fallstudie hat auf einer sehr breiten Ebene Erkenntnisse zu den
Voraussetzungen, Charakteristika und Folgen einer Verbindung formellen und
informellen Lernens hervorgebracht.”® Sie bieten vielfaltige Ansatzpunkte fiir weitere
Forschungsarbeiten und haben das Untersuchungsfeld flir eine weiterfihrende
wissenschaftliche Auseinandersetzung zum informellen Lernen in der Arbeit verbreitert.
Dies ist ein wesentliches Ergebnis der vorliegenden Arbeit, die sich mit dem Ansatz der
Fallstudienforschung eine breite Exploration des Themenfelds zum Ziel gesetzt hat.
Daraus resultiert aber auch die Einschrankung, dass aufgrund der Vielzahl der
Ergebnisse keine umfassende theoretische Diskussion aller gewonnenen Hypothesen
und Erkenntnisse maglich ist.

Aus diesem Grund sollen in diesem Kapitel einige wesentliche Erkenntnisse der Ar-
beit vertieft werden. Die vorgestellten Ansatze und Konzepte zur Synthese formellen
und informellen Lernens®” werden fiir eine Interpretation und theoretische Ausweitung
der Reichweite der Ergebnisse herangezogen.

Zur Strukturierung der Diskussion dient die Unterscheidung zwischen einer lerntheo-
retischen bzw. lernprozessbezogenen, einer strukturell-organisatorischen und einer me-
thodisch-konzeptionellen Ebene.’® Diese Unterscheidung ist aus der Beschaftigung mit
den Falldaten entstanden und stellt ein weiteres wichtiges Ergebnis fir eine differen-

76 Vgl. Kap. 6.
77 Vgl. Kap. 4.

%8 Diese Gliederung wurde bereits in Kap. 4 und 6 verwendet. Wenn sie erst in Kap. 7 néher erldutert wird, hat das
folgenden Hintergrund: Die Reflexion auf diese Struktur ist ein Ergebnis der Arbeit; sie erwies sich erst im
Nachhinein als Moglichkeit einer generellen Betrachtung der Verbindung formellen und informellen Lernens.
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zierte Betrachtung der Verbindung formellen und informellen Lernens dar. In Kapitel 7.1
wird auf diese Struktur ndher eingegangen.

In Kapitel 7.2 wird die lerntheoretische Dimension der Verbindung formellen und in-
formellen Lernens thematisiert. Wie schon aus der Darstellung vorhandener Ansatze®”
deutlich wurde, gibt es keine Theorie des informellen Lernens, auf deren Grundlage die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung fundiert und verdichtet werden konnten. In
der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial deutete sich aber an, dass den Prozes-
sen der Reflexion und Strukturierung eine besondere Bedeutung zukommt. Vertiefend
stellt sich dabei die Frage, wie diese Prozesse zur Verbindung formellen und informellen
Lernens beitragen.

Im darauffolgenden Kapitel 7.3 werden die strukturell-organisatorischen Rahmenbe-
dingungen betrachtet, die Einfluss auf die Verbindung formellen und informellen Ler-
nens haben. Dem werden die allgemeinen Kriterien einer lernforderlichen Arbeitsgestal-
tung zugrunde gelegt'® und diese mit den Erkenntnissen aus der Untersuchung in
Verbindung gebracht. Im Mittelpunkt der Betrachtung sollen dabei die Dimensionen
stehen, denen im Rahmen der bisherigen MaBnahmen zur Unterstiitzung informellen
Lernens im Arbeitsprozess wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Dazu gehoért neben
der Zeit die kaum fassbare Dimension der ,Gefiihle“'°". Auch der Entgrenzung von Ler-
nen und Arbeiten kommt beim informellen Lernen ein besonderer Stellenwert zu, der
gesondert zu betrachten sein wird.

Auf der dritten Ebene, in Kapitel 7.4, wird am Beispiel des APO-Konzepts untersucht,
inwieweit es die konzeptionellen Voraussetzungen fir die Verbindung formellen und in-
formellen Lernens tragt und ob sich dies in der praktischen Umsetzung im Rahmen des
IT-Weiterbildungssystems zeigt.

Die notwendige Fokussierung der Diskussion soll anhand der leitenden Fragestel-
lungen'®” sowie methodischer Uberlegungen erfolgen, auf die in den jeweiligen Unter-
kapiteln eingegangen wird.

7.1 Grundlagen einer systematischen Analyse der Verbindung formellen
und informellen Lernens fiir das Lernen im Prozess der Arbeit

Die Verbindung formellen und informellen Lernens ist kein Phdanomen, das in lediglich
einer Auspragung vorhanden ist. Vielmehr hat sich im untersuchten Fall an verschiede-

%9 Vgl. Kap. 4.2.

190 gl Kap. 4.3.

101 . . . . . . -
Die Dimension der ,Gefiihle“ ergab sich aus der Datenauswertung, die eng an den von den Beteiligten

verwendeten Begriffen vorgenommen wurde.
192 /o) Kap. 5.1,
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nen Beispielen gezeigt, dass die Anteile formellen und informellen Lernens recht
unterschiedlich ausfallen konnen.

Grundlage fir die Beschreibung eines Lernprozesses als formell oder informell ist
zunachst ein Modell oder eine Definition. In Kapitel 2.2 wurde ein Kontinuummodell vor-
gestellt, das als Basis fir eine Charakterisierung beider Lernprozesse dienen kann. Die
in dieser Arbeit vorgenommene theoretische und praktische Auseinandersetzung der
Verbindung formellen und informellen Lernens naherte sich jedoch nicht den dort be-
schriebenen Kriterien an, sondern fuhrte zu einer Unterscheidung zwischen einer lern-
theoretisch-lernprozessbezogenen Ebene, einer strukturell-organisatorischen Ebene und
einer methodisch-konzeptionellen Ebene.'® Ziel dieses Kapitels ist es, niher auf die
Ebenen der Struktur und auf deren Herleitung einzugehen.

Fir die Analyse und Durchdringung der Voraussetzungen und Bedingungen einer
Verbindung formellen und informellen Lernens wie auch fiir die darauf bezogenen theo-
retischen und praktischen Konzepte wurde in dieser Arbeit eine Struktur gewahlt, die
die folgenden Ebenen unterscheidet:

1. Lerntheorien und Lernprozesse
2. Organisation und Struktur bzw. Rahmenbedingungen
3. Konzepte

Diese Ebenen lassen sich wie folgt naher beschreiben.

Ebene 1: Lerntheorien und Lernprozesse

Lerntheorien und Lernprozesse stellen die erste Betrachtungsebene dar. Dabei wird
zunachst geklart, wie Lernprozesse ablaufen, die formelles und informelles Lernen
miteinander verbinden. Der Ablauf ist eng gebunden an entsprechende Lerntheorien,
die auch fur die (paddagogisch-didaktische) Gestaltung und Unterstutzung des Lernens
grundlegend sind. Diese Ebene fokussiert damit auch stark das Subjekt.

Ebene 2: Organisation und Struktur bzw. Rahmenbedingungen

Die zweite Ebene beschreibt die Rahmenbedingungen. Im Gegensatz zur zuvor
geschilderten Ebene wird auf dieser Ebene auch das Subjekt mit seinen individuellen
Dispositionen betrachtet, die sich auf die Verbindung formellen und informellen Lernens
auswirken. Im Mittelpunkt stehen daher neben der lernférderlichen Arbeitsgestaltung
konkrete Lernformen, die formelles und informelles Lernen miteinander verbinden.

103 Vgl. Kap. 4 und 6.
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Ebene 3: Konzepte

Auf der letzten Ebene werden theoretische und praktische Konzepte naher beleuchtet,
in denen die Verbindung formellen und informellen Lernens eine Rolle spielt. Die
didaktisch-methodischen Konzepte, auf die hier eingegangen wird, gestalten spezifische
Rahmenbedingungen fir das Lernen und unterstiitzen den Lernprozess unter den
Voraussetzungen und Zielen der Lernenden. Auf theoretischer wie auf praktischer
Ebene beschreiben sie die Umsetzung der Verbindung formellen und informellen
Lernens im Prozess der Arbeit. Dabei nimmt das Konzept der Arbeitsprozessorientierten
Weiterbildung APO einen besonderen Stellenwert ein, da es der Weiterbildung im
beschriebenen Fallbeispiel zugrunde lag.

(3) Konzeptionelle Ebene

(2) Strukturell-

organisatorische Ebene £ 3 £ £
o (e) O O
T E E E
() (0] () [0
1 ]| = =

(1) Lernprozess-/ Lernprozess

Lerntheorie-Ebene

Abbildung 33: Ebenen(-struktur) der Verbindung formellen und informellen Lernens

In Abbildung 33 sind die drei Ebenen in ihren Bezligen zueinander dargestellt. Darin
wird deutlich, dass ein Konzept verschiedene Lernformen beinhaltet, die in einem
Lernprozess an unterschiedlichen Stellen eingesetzt werden bzw. unterstitzt werden.

7.2 Ebene 1: Lerntheorien und Lernprozesse

Die Auswahl der Themen, die im Folgenden naher behandelt werden, spiegelt die
zentralen Erkenntnisse aus der Datenauswertung104 wider. Es sind in erster Linie
Themen zum Ablauf des Lernprozesses zwischen formellem und informellem Lernen.

10% gl Kap. 6.1,
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Der Vorteil der Fallstudienforschung liegt normalerweise in der ganzheitlichen Erfas-
sung des behandelten Gegenstands. Die Fallstudie, so wie sie hier durchgefihrt wurde,
erwies sich jedoch als nicht fokussiert genug, um Theorien zum Ablauf von Lernprozes-
sen zu entwickeln. Dennoch, und hierin lag auch das Ziel der Arbeit, konnten einzelne
Erkenntnisse zum Thema gewonnen werden, die jede fir sich in weiteren Forschungs-
arbeiten zu vertiefen sind.

Im Folgenden sei néher auf die Bedeutung der Reflexion von Erfahrungen und die
Strukturierung von Erfahrungsrdumen eingegangen, die sich im vorliegenden Fall als
~ocharniere® bei der Verbindung formellen und informellen Lernens herausgestellt ha-
ben'®. Wihrend mit der Reflexion der Prozess beschrieben wird, wie unbewusstes Er-
fahrungswissen in formale Lernarrangements eingebunden werden kann, beschreibt die
Strukturierung umgekehrt den Prozess der Wirkung von Theoriewissen auf das Sam-
meln von Erfahrung. Damit verbunden ist die Frage, inwiefern informelles Lernen steu-
erbar ist. In der wissenschaftlichen Diskussion herrscht hierzu der Konsens, dass sich
informelle Lernprozesse einer Steuerung weitgehend entziehen. Damit ist aber in erster
Linie die Fremdsteuerung gemeint. In der Auswertung der vorliegenden Fallstudie wur-
den die Steuerungsmoglichkeiten zwischen Fremd- und Selbststeuerung genauer be-
trachtet und sollen an dieser Stelle theoretisch reflektiert werden (Kapitel 7.2.3).

Informelles Lernen ist insbesondere dann von Bedeutung, wenn es um komplexe
Zusammenhange geht. Aufgrund der Komplexitat fehlen aber oft eindeutige Handlungs-
richtlinien und auf wenige Parameter reduzierbare Einflussfaktoren. Aus diesem Grund,
so zeigte auch die Auswertung der Daten, spielen in solchen Situationen Gefiihle eine
nicht zu unterschatzende Rolle. Dies betrifft nicht nur die Handlung, sondern auch den
Lernprozess, d. h. die Aneignung des Erfahrungswissens: Das Gefuhl fir angemessenes
Handeln kann nicht theoretisch erworben werden, es bildet sich durch ein ,gefihlsma-
Biges“ Lernen, auf das daher abschlieBend in diesem Kapitel eingegangen werden soll
(7.2.4).

7.2.1 Reflexion und Strukturierung als Verbindungsstellen zwischen formellem
und informellem Lernen

Moderne Methoden betrieblicher Weiterbildung zeichnen sich dadurch aus, dass sie
formelles und informelles Lernen verbinden. Wie im Modell ,Betriebliche Lern- und
Wissensarten“ von DEHNBOSTEL'®® (Dehnbostel, Molzberger & Overwien 2003) verdeut-
licht, bedarf es aufgrund der unterschiedlichen Lernertrage einer Komplementaritat

19% yigl. Kap. 7.2.1.
196 gl Kap. 4.2.2.
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formellen und informellen Lernens.'”” Diese bezieht sich auf die berufliche Handlungs-
kompetenz in einem bestimmten Tatigkeitsfeld, das die inhaltlichen Dimensionen
bestimmt: Die Ertrage des formellen und informellen Lernen miissen sich auf einen
beruflichen Handlungskontext hin erganzen, der auch den Umfang theoretischen
Wissens und Erfahrungswissens definiert. Die Bedeutung von Erfahrungswissen bzw.
Theoriewissen, und damit das Verhaltnis formellen und informellen Lernens, kann zum
Teil stark variieren. So ist davon auszugehen, dass bei einfachen Tatigkeiten Erfahrung
von geringerer Bedeutung ist als in komplexen Handlungssituationen. Von der generel-
len Annahme einer notwendigen Komplementaritat wird jedoch nicht abgeruckt.

Das Verhaltnis formellen und informellen Lernens zu betrachten ist demnach nur
sinnvoll, wenn es auf einen bestimmten Lerngegenstand bzw. ein bestimmtes Hand-
lungsfeld hin geschieht. Andert sich dieses, werden neue Kombinationen von Erfahrun-
gen und theoretischem Wissen von Bedeutung sein. Beide Ebenen der beruflichen
Handlungskompentenz entwickeln sich jedoch stetig fort, weshalb theoretisch mit jeder
(Lern-)Handlung das vorhandene Erfahrungs- und Theoriewissen auf neue Erkenntnisse
hin befragt und miteinander verbunden werden mussen. Inwieweit dies tatsachlich ge-
schieht und inwieweit es bewusst vollzogen wird, ist fraglich und aus Sicht der Arbeits-
und Berufspddagogik verbesserungs- und unterstitzungsbedurftig. Dies kann als Pr&-
misse der folgenden Ausfiihrungen angesehen werden. Andernfalls wiirde das Ziel aus-
schlieBlich darin bestehen, Rahmenbedingungen fiir das informelle Lernen zu schaffen —
was durchaus eine notwendige, wenn auch nicht in jedem Fall hinreichende Bedingung
fur die Verbindung formellen und informellen Lernens ist.

Die geschilderte Sichtweise kdnnte nahelegen, dass formelles und informelles Ler-
nen voneinander getrennte Handlungen sind. Dies ware der Fall, wenn davon auszuge-
hen ist, dass nicht gleichzeitig formell und informell gelernt werden kann. Doch finden
sich zahlreiche wechselseitige Bezlige: Wahrend der praktischen Erfahrung kann theo-
retisches Wissen reflektiert werden und als Orientierung fur die Handlung dienen. Um-
gekehrt kann Erfahrungswissen im Rahmen der Theorievermittlung zur Verifizierung
oder Kritik des Gelernten herangezogen werden. Wie die Auswertung der Daten zeigte,
sehen die Teilnehmer in dieser Kombination eine besondere Qualitat des Lernens.

Gleichzeitig zeigte sich, dass diese Verbindung einer besonderen Unterstiitzung be-
darf, denn nicht in jeder (Lern-)Handlung erfolgt eine automatische Aktualisierung der
beruflichen Handlungskompetenz auf der Basis neuen Wissens oder neuer Erfahrungen.
Dieser Unterstiitzungsbedarf'°® zeigte sich sowohl bei der Einbindung von Erfahrungen

107 Zwar stehen beziiglich der Lernertrdge formellen und informellen Lernens noch entsprechende Forschungs-
arbeiten aus, dennoch wird diesem Modell aufgrund der inhdrenten Logik gefolgt.

108 Wie im konkreten Fall die Unterstiitzung aussieht, soll hier nicht ndher beschrieben werden, da in Kap. 7.4
ausfihrlich Stellung dazu genommen wird.
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in formales Lernen als auch in der Anwendung theoretischen Wissens in der Praxis.'®’
Darauf soll im Folgenden noch einmal detaillierter eingegangen werden.

Die Einbindung von Erfahrungen ins formale Lernen setzt voraus, dass entspre-
chende Erfahrungen erst einmal vorhanden sind. Auf einigen theoretischen Gebieten
kann dies nicht der Fall sein. In anderen Féllen sind bestimmte Erfahrungen nicht zu-
ganglich — beispielsweise wenn sie zeitlich und/oder personell gebunden oder mit be-
sonderen Risiken verbunden sind. Solche Erfahrungen kénnen lediglich in einem forma-
lisierten Lernprozess durch Dritte vermittelt werden. Da sie in diesem Fall aber nicht
dem eigenen Erleben entstammen und nichtverbalisierbare Erfahrungen ausschlieBen,
ist er nicht typisch fur die Verbindung formellen und informellen Lernens.

Eigene Erfahrungen sind nur teilweise bewusst und bedurfen in der Regel der Refle-
xion. Diese ist jedoch an Voraussetzungen wie Person und Kontext gebunden.'"® Zwar
zeichnen sich Fachkrafte aus der IT-Branche durch besonders groBe Kompetenzen in
der selbsténdigen Aneignung von Wissen aus, die Unterstltzung von Reflexionsprozes-
sen hingegen ist trotz allgemein hoher Lernforderlichkeit gering. Ursache dafir ist zum
einen, dass ein GroBteil der Beschéftigten in der IT-Branche in kleinen und mittelstandi-
schen IT-Unternehmen tatig sind, in denen, auch durch organisatorische Mangel, Zeit
fur Reflexionsprozesse fehlt bzw. der Reflexion zu wenig Bedeutung beigemessen wird.
Damit verbunden ist der Umstand, dass die Reflexion trotz ihrer besonderen Gewich-
tung innerhalb der IT-Branche (vgl. Baukrowitz, Boes & Eckhardt 1995) auch individuell
kaum geschult und routiniert in den Arbeitsprozess integriert wird.

Durch die Verbindung formellen und informellen Lernens wird Reflexion nicht nur
unterstitzt, es wird auch die Reflexionsfahigkeit geférdert (dies zeigte sich im vorlie-
genden Fallbeispiel an vielen Stellen'"). Durch die gezielte Begleitung der Erfahrung in
der Verbindung erfahrungsorientierten Lernens an herausfordernden Projekten mit for-
maler Reflexionsunterstiitzung''? verbleibt das Lernen nicht in einfachen Reflexions-
schlaufen gemaB dem ,Single-Loop-Learning®, sondern wird auf die ,hdheren“ Formen
des Double-Loop- und Deutero-Lernens gehoben (vgl. Argyris & Schon 1996). Dies hat
nicht nur Auswirkungen auf das Ergebnis der Arbeit, sondern auch auf den Lernerfolg
und die Entwicklung der Reflexionsfahigkeit (Schulz 2005, S. 224). So haben die Teil-
nehmer in der Untersuchung von einer ,bewussteren Wahrnehmung® ihrer Arbeit be-
richtet, die dann auch bessere Anschlussstellen fir eine formale Lernunterstitzung bie-
tet.

Nicht nur Irritationen, Widerspriiche und Konflikte zwischen vorhandenem Wissen
und neuen Handlungsanforderungen — die im Rahmen der APO-Weiterbildung durch

199 Vgl Kap. 6.1.1 und 6.1.2.
10 vgl. Kap. 7.3.
" vgl. Kap. 6.1.1.

112 . ) . I I .
Neben der Lernprozessbegleitung, wie bei der APO-Weiterbildung, sind in IT-Unternehmen verschiedene andere
Formen der Reflexionsunterstiitzung zu finden (vgl. Briggemann & Rohs 2007).

243



Informelles und formelles Lernen in der IT-Branche

herausfordernde Projekte absichtlich ausgeldst werden sollen - unterstiitzen die Refle-
xion, sondern auch Dimensionen wie reflexionsforderliche Rahmenbedingungen, Lern-
prozessbegleitung oder Dokumentation.'” Reflexion scheint dabei fiir erfahrene Teil-
nehmer wichtiger als fur unerfahrenere.

Mit dem Reflexionsprozess ist eine zentrale Verbindung formellen und informellen
Lernens angesprochen; seine Richtung verlauft vom informellen Lernen zum theoreti-
schen Wissen. In der Untersuchung fand sich auch der gegenlaufige Prozess, welcher
als Strukturierung bezeichnet werden kann. Dieser Begriff wurde aus den Schilderungen
der Befragten hergeleitet, die den Wert theoretischen Wissens fur die berufliche Praxis
vor allem in der Strukturierung und Systematisierung des Erfahrungsraums im betriebli-
chen Kontext sehen.'™ Dies bezieht sich zum einen auf eine innere Strukturierung in
dem Sinne, dass durch das Theoriewissen Aufgaben strukturierter angegangen werden,
Phanomene eingeordnet und besser in Verbindung mit dem vorhandenen Wissen ge-
bracht werden konnen. Die davon abzugrenzende &uBere Strukturierung bezieht sich
auf die Organisation arbeitsintegrierter Weiterbildung: die Gestaltung des Erfahrungs-
raums auf der Basis von Vorstellungen und Zielen fir zu erwerbende Kompetenzen.

Wahrend die Reflexion sich auf Erfahrungen aus der Vergangenheit bezieht, zielt die
Strukturierung und Systematisierung auf die Vorbereitung zuklnftiger Erfahrungen. Re-
flexion und Strukturierung sind aus diesem Grund in vielen Féllen direkt miteinander
verbunden. Wie bereits beschrieben,115 ergibt sich daraus ein Kreislaufprozess, in dem
Reflexion und (Vor-)Strukturierung formelles und informelles Lernen miteinander ver-
binden. Theoriewissen ist dabei nicht von organisierten Lernformen abhangig, sondern
kann sich auch aus der selbstéandigen Reflexion ergeben, ebenso wie Erfahrungen auch
ohne theoretische Basis gesammelt werden kdnnen. In diesem Fall wirde es sich je-
doch nicht um eine Verbindung formellen und informellen Lernens handeln, da sich al-
lein durch die Ergebnisse des Lernens nicht der Charakter der Lernprozesse bestimmen
lasst.

An dieser Stelle sei noch einmal auf das Modell betrieblicher Lern- und Wissensar-
ten von DEHNBOSTEL eingegangen, das die Zusammenhange zwischen dem formellen und
dem informellen Lernen darstellt''®. Die dort eingezeichneten Verbindungen zwischen
den beiden Lernformen stellen die eben erlduterten Zusammenhange dar, missen aber,
wie in Abbildung 34 dargestellt, ergdnzt werden: Zwar kann organisiertes Lernen auch
Erfahrungswissen zum Ergebnis haben und Erfahrungswissen zu Theoriewissen fihren;
eine Verbindung formellen und informellen Lernens (auf der Prozessebene) ist damit je-
doch nicht gegeben, wie in den Beispielen im vorhergehenden Absatz dargelegt wurde.
Vielmehr mussen die Pfeile entgegengesetzt gerichtet sein. Denn nur wenn Erfahrungs-

13 Vel Kap. 6.1.1.

"4 Vel Kap. 6.1.1.

"% vgl. Kap. 4.2.2.

16 vgl. Kap. 4.2.2.
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wissen in formales Lernen einflieBt, ist auch im Prozess eine Verbindung hergestellt,
und nicht nur im Ergebnis.

Gleiches gilt flr das Theoriewissen, das erst durch seinen strukturierenden Charak-
ter auf das informelle Lernen wirkt und damit zu einer Verbindung fihrt. Wird sowohl
auf der Prozessebene als auch auf der Ergebnisebene die Verbindung formellen und in-
formellen Lernens zusammengebracht, ergibt sich folgendes Bild:

Formales Lernen Theoriewissen

Reflexion

—_———— — — — |

o Tt __ 777 Handlungswissen
LBetrlebllches Lemen ___---= ———— (Handlungsfahigkeit)

Erfahrungslernen

T
|
|
|
|
|

(Reflexives Lernen) 1

Informelles Lernen Erfahrungswissen

Implizites Lernen 4T

Abbildung 34: Betriebliche Lern- und Wissensarten (1)

In Abweichung zum Modell von DEHNBOSTEL wird die Verbindung nicht zwischen
Theoriewissen und Erfahrungslernen, sondern zwischen Theoriewissen und informellem
Lernen hergestellt. Zwar ist das implizite Lernen auch Uber eine Reflexion auf der Basis
erworbenen theoretischen Wissens unzuganglich, doch ist davon auszugehen, dass
durch das Theoriewissen Handlungen/Handlungsfelder identifiziert werden kénnen, in
denen implizites Wissen erworben werden muss.

Infolge dieser Zusammenhange, in denen Theorie- wie Erfahrungswissen als Voraus-
setzung und Ergebnis formellen und informellen Lernens dargestellt wurden, ist es not-
wendig, den in Kapitel 4.2.2 im bisherigen wissenschaftlichen Diskurs aufgestellten
Kreislaufprozess zu erweitern. Die Ergebnisse der Fallstudie zeigen, dass die Wechsel-
wirkungen zwischen formellem und informellem Lernen weitaus vielschichtiger und
komplexer sind, als dies durch einen Kreislaufprozess dargestellt wird. Dies soll an eini-
gen Beispielen noch einmal verdeutlicht werden:
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a) Formelles Lernen beeinflusst informelles Lernen

Schon allein die Tatsache, dass spezielle Projekte fur die Teilnehmer ausgewahit
wurden, hatte Auswirkungen auf das informelle Lernen. Beispielsweise setzten sich die
Teilnehmer viel intensiver und strukturierter mit der Praxis auseinander, als sie das
Ublicherweise tun.

b) Theoriewissen beeinflusst informelles Lernen

Das von den Teilnehmern erworbene Theoriewissen fihrte zu einer veranderten
Wahrnehmung der Praxis, des beruflichen Alltags und der eigenen Handlungen. Diese
veranderte Wahrnehmung flihrte zu neuen Vorgehens- und Verhaltensweisen und damit
einhergehenden Erfahrungen.

c) Informelles Lernen beeinflusst formelles Lernen

Wie sich in den Interviews gezeigt hat, wurden die (formellen) Unterstitzungsangebote
von den Teilnehmern unterschiedlich genutzt. Zu vermuten ist, dass die Teilnehmer, die
sich ihr Wissen informell aneignen konnten (auch mit Unterstltzung des eigenen
Netzwerks an Freunden und Kollegen), weniger auf formale Unterstitzung
zurlckgegriffen haben.

d) Erfahrungswissen beeinflusst formales Lernen

Vornehmlich die é&lteren, erfahrenen Teilnehmer bekannten in den Interviews
Schwierigkeiten mit dem formalen Lernen. Als Ursache filihrten sie an, dass sie
aufgrund ihrer Erfahrungen wussten, worauf es ankommt. Positiv gewendet lasst sich
bei ihnen ein hohes Potenzial zur kritischen Auseinandersetzung mit vorhandener
Theorie konstatieren, d. h. die Teilnehmer reflektieren anhand ihrer Erfahrungen die
Theorie und leiten daraus ihre praktische Relevanz ab. Somit wirkt sich das Erfahrungs-
wissen der Teilnehmer auf ihr formales Lernen aus.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich durch die aufgefiihrten
Beispiele die ,Scharnierfunktion® von Reflexion und Strukturierung im vorgestellten
Modell (s. 0., Abb. 34) bestéatigen lasst. Dabei spielt Strukturierung immer dann eine
Rolle, wenn informelles Lernen durch formelles Lernen oder Theoriewissen beeinflusst
wird. Dem gegenuber steht der Einfluss informellen Lernens und Erfahrungswissens
immer im Zusammenhang mit Reflexionsprozessen. Aufgrund der angefihrten Beispiele
kann jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass sich allein durch diese beiden
Prozesse — der Reflexion und der Strukturierung — die Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens beschreiben lasst. Die Komplexitat der Zusammenhéange erfordert hier
eine weiterreichende Forschung.
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Deutlich wird auch die starke Abhéngigkeit der dargestellten Zusammenhange von
den Rahmenbedingungen. Dieser Punkt soll an dieser Stelle jedoch nicht aufgegriffen
werden, da er noch intensiv in Kapitel 7.3 diskutiert wird.

7.2.2 Berufliche Handlungskompetenz infolge der Verbindung formellen und
informellen Lernens

Ziel beruflicher Aus- und Weiterbildung ist die (reflexive) Handlungsféhigkeit. Sie stellt
sich dar als Summe von Theorie- und Erfahrungswissen, das Uber formelle und informel-
le Lernprozesse erworben wird. Der hohe Anteil von Quereinsteigern ohne einschlagige
formale Qualifikationen in der IT-Branche jedoch belegt, dass berufliche Handlungs-
fahigkeit auch Uberwiegend informell erworben werden kann.

In der Untersuchung zeigte sich, dass die Verbindung formellen und informellen Ler-
nens von den Teilnehmern als besonders positiv bewertet wurde. Die ,Parallelitat von
Arbeiten und Lernen besitzt nach ihrer Erfahrung den Vorteil, dass formelles und infor-
melles Lernen besser aufeinander abgestimmt werden kénnen und so beiderlei Lernen
effektiver wird. Das informelle Lernen erfolgt (in Zielrichtung der Weiterbildung) fokus-
sierter, und die Lerninfrastruktur bietet die Mdglichkeit, Fragen aus dem betrieblichen
Alltag schnell und umfassend zu beantworten.

Dieser Zusammenhang lasst sich aus der Sichtweise eines gemaBigten Konstrukti-
vismus stltzen, der eine Steuerung der Lernprozesse zwar als unmdoglich betrachtet,
der Instruktion/Vermittlung jedoch eine Aufgabe bei der Unterstiitzung und Anleitung
des Lernens zuschreibt (Mandl, Reinmann-Rothmeier & Grasel 1998). Vor diesem Hin-
tergrund entwickelte Lernformen (wie z. B. Situated Cognition, Anchored Instruction,
Cognitive Apprenticeship, Goal-based Scenarios und Problemorientiertes Lernen) zeich-
nen sich dadurch aus, dass sie die Vermittlung theoretischen Wissens kontextualisie-
ren.'"”

Fir die Verbindung formellen und informellen Lernens ist vor allem der lerntheoreti-
sche Begrindungszusammenhang von Interesse, nach dem Informationen ihre Bedeu-
tung aus ihrem Bezug zu realen Kontexten erhalten. Zudem ist davon auszugehen, dass
bei hoher Komplexitat und Authentizitédt der Arbeitsprozesse neues und altes Wissen
besser verbunden werden. Mit anderen Worten: Die formale Aneignung theoretischen
Wissens wird durch das informelle Lernen im Arbeitsprozess unterstiitzt, da das vermit-
telte Wissen in der Anwendung an Bedeutung gewinnt bzw. die Relevanz des Gelernten
unmittelbar tUberprift und bewertet werden kann. Entsprechend stellten die Teilnehmer

117 . . . . . . . . .
Die Palette reicht hier von konstruierten Fallen bis zu realen Arbeitsaufgaben — mit entsprechend unterschied-
lichen Graden an Authentizitdt und Komplexitét.
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fest, ,dass die Theorie auch in der Praxis gute, charmante Erfolge erzielt“ und ,das the-
oretische Wissen auch einen Nutzwert in der Praxis gehabt hat.''®

Diese Zitate samt dem lerntheoretischen Hintergrund liefern zunachst nur eine Be-
grindung daftr, warum die Vermittlung theoretischen Wissen durch informelles Lernen
erganzt werden sollte, aber nicht fir die umgekehrte Richtung: die Verbindung informel-
len Lernens mit formellem Lernen. In der Forschungsliteratur wird darauf hingewiesen,
dass informelles Lernen allein lediglich zur Reproduktion bestehender Defizite fuhrt
(Hagedorn 2003). Dieser Umstand lasst sich auf mangelnde Reflexivitat zurickfihren,
womit der eigentliche ,,Nachteil* informellen Lernens benannt ist: die Diversitat der
Lernergebnisse aufgrund der strukturellen Abhangigkeit dieser Lernform. Je nach indivi-
duellen Kompetenzen (Reflexivitat, Lerntechniken u. a.) und Mdéglichkeiten zum Lernen
(Arbeitsgestaltung, Lernanléasse, Zeit u. a.) ist der Ertrag informellen Lernens héher oder
niedriger.”"’ Ein formeller Rahmen, der die entsprechenden Voraussetzungen durch ei-
ne Unterstiitzung der Reflexion und die Gestaltung einer lernférderlichen Arbeitsumge-
bung schafft, wirkt der Zufélligkeit informellen Lernens entgegen, auch wenn letztlich
eine zuverldssige Steuerung nicht moglich ist.

Wenn auch formelles und informelles Lernen jeweils fur sich genommen eine be-
sondere Qualitat entwickeln, stehen sie doch unter dem Gesichtspunkt einer gezielten
Kompetenzentwicklung zur reflexiven Handlungsfahigkeit in einem ,Abhangigkeitsver-
haltnis“. Moderne Lern- und Arbeitsansatze zeichnen sich dadurch aus, dass sie die
beiden Lernformen miteinander verbinden. Daher und in Bezug auf das in Kapitel 2.2
entwickelte Kontinuummodell informellen Lernens muss die Darstellung betrieblicher
Lern- und Wissensarten um ,,Mischformen® erganzt werden, die formelles und informel-
les Lernen miteinander verbinden (Abb. 35). Solche ,,Mischformen® sind arbeitsgebun-
dene Lernformen oder lernhaltige Arbeitsformen, wie sie in verschiedenen Modellversu-
chen wissenschaftlich untersucht und entwickelt werden.'?® Lernhaltige Arbeitsformen
zeichnen sich dadurch aus, dass sie einen hohen Lernanteil haben, im Zentrum aber die
Arbeit selbst steht. Bei den arbeitsgebundenen Lernformen hingegen wird die Arbeit
absichtsvoll so verandert oder erganzt, dass sie vorrangig dem Lernen dient (vgl. Briig-
gemann & Rohs 2007).

"8 vgl. Kap. 6.1.2.

e Vgl. Kap. 6.2 und 4.6.

120 So zum Beispiel im Modellversuch ,Gestaltungsoffene Lernkonzepte in der Arbeit — entwickelt in kleinen und

mittleren Unternehmen der IT-Branche® (www.go-it.net (07.06.2006)). Zu arbeitsgebundenen Lernformen vgl.
auch Kap. 4.3.2.
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Formales Lernen Theoriewissen

L Mischformen Handlungswissen
Betriebliches Lernen formell/informell (Handlunggsféihigkeit)

Erfahrungslernen

(Reflexives Lernen)

Informelles Lernen Erfahrungswissen

Implizites Lernen 4I

Abbildung 35: Betriebliche Lern- und Wissensarten (1l)

7.2.3 Selbststeuerung

ie Selbststeuerung ist sowohl ein Kennzeichen informellen Lernens ' als auch eine
Die Selbstst g ist hl ein K hen informellen L 121 al h

Anforderung, die im Zusammenhang mit der Gestaltung betrieblicher Weiterbildung eine
groBe Rolle spielt'??. Aus konstruktivistischer Sichtweise ist alles Lernen selbstgesteu-
ert, und die Forderung nach Selbststeuerung des Lernens adressiert in erster Linie an
die Gestaltung von Rahmenbedingungen des Lernens, d. h. zunachst an eine entspre-
chende nachfrageorientierte Unterstiitzung. In der betrieblichen Weiterbildung betrifft
diese Forderung auch die lernférderliche Gestaltung der Arbeit selbst.'*®

Auch wenn im konstruktivistischen Lernverstandnis jeder Mensch féhig ist, selbst-
gesteuert zu lernen, ist diese Fahigkeit doch unterschiedlich ausgepragt. In der IT-
Branche sind die Selbstlernkompetenzen besonders gut entwickelt, was direkt mit der
Lernforderlichkeit der Arbeit in diesem Bereich zusammenhé;ingt.124 Lernforderliche Ar-
beitsbedingungen allein sind indes eine notwendige, jedoch keinesfalls hinreichende
Bedingung fiir die (Weiter-)Entwicklung der Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen: In-
formelles Lernen, das groBtenteils unbewusst und unreflektiert stattfindet, bedarf eines
formalen Lernkontextes, um den Lernenden zur Selbststeuerung zu befahigen (Baethge

& Baethge-Kinsky 2004).

121 Vgl. Kap. 2.1.

122 1ol Kap. 4.4.2.
123 \igl. Kap. 4.3.1.
12% Vgl Kap. 4.3.1.
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Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung legen den Schluss nahe, dass durch
die Verbindung formellen und informellem Lernens die Entwicklung von Selbstlernkom-
petenzen unterstitzt wird. Dabei spielt die Reflexion stets eine groBe Rolle, um die
(Lern-)Prozesse Uberhaupt einer (Selbst-)Steuerung zuganglich zu machen.'?

Auf inhaltlicher Seite bieten das reflektierte Erfahrungswissen wie auch das vermit-
telte Theoriewissen eine Orientierung fur die (Selbst-)Steuerung informeller Lernprozes-
se. Zugleich bieten die Erfahrungen einen wichtigen Anhaltspunkt fiir die zielgerichtete
Aneignung theoretischen Wissens. Formelles und informelles Lernen unterstitzen somit
gegenseitig die Selbststeuerung des Teilnehmers, wie ein Teilnehmer es bestatigte:

»ISst schon gut, diese Parallelitét [von Theorie und Praxis], weil man ja gerade dann gu-

cken kann: Wo fehlt mir denn noch was? oder Was lauft denn jetzt nicht gut? oder Wo

kann ich mir jetzt aus der Ausbildung oder Weiterbildung noch was rausholen?”

(P 11: Interview_tn5.txt (772:779))

Durch diese wechselseitig sich korrigierende, zielgerichtete Orientierung kann der
Teilnehmer das Lernen selbst auf die beruflich notwendigen Kompetenzen ausrichten,
wodurch die effiziente Entwicklung beruflicher Handlungsfahigkeit im Arbeitsprozess
unterstitzt wird.

Die Selbststeuerung wird durch die Verbindung formellen und informellen Lernens
aber nicht nur von inhaltlicher, sondern auch von struktureller Seite unterstiitzt. Der
Angebotscharakter der Lernformen und die eingerdumten Freiheiten beim Erfahrungs-
lernen im Prozess der Arbeit fordern und férdern das selbstgesteuerte Lernen. So zeigte
sich, dass die Unterstitzungsangebote in unterschiedlichem Umfang und in verschie-
dener Art und Weise genutzt wurden: Es kam zu einer bedarfsorientierten und selbstge-
steuerten Nutzung der vorhandenen Ressourcen (insbesondere der fachlichen Beratung
und der Lernprozessbegleitung). Wenn die Angebote nicht den Bedarf decken konnten,
organisierten die Teilnehmer selbstandig Veranstaltungen, wie z. B. die Teilnehmertref-
fen. Mit Orientierung an den Prifungsanforderungen (theoretisches Wissen, Erfah-
rungswissen) pendelte sich so auch das Verhéltnis formellen und informellen Lernens
ein.

Diese Form der Selbststeuerung entsteht jedoch nur, wenn die entsprechenden
Freirdume, die Motivation der Teilnehmer und die Unterstitzung der Organisatoren ge-
geben sind. Im vorgestellten Fallbeispiel forderten die Organisatoren explizit, dass die
Teilnehmer nicht nur selbstgesteuert lernen, sondern auch, ,dass sie sich selbst organi-
sieren sollen“. Diese Forderung ging dabei mit dem Angebot einher: ,,... Gberlegt euch
mal, was ihr braucht und von wem®, was sowohl der Unterstitzung als auch der Forde-
rung nach Selbstorganisation der Teilnehmer Ausdruck verleiht.'?

Selbststeuerung und Selbstorganisation sind kein Selbstzweck, sondern notwendige
Voraussetzungen fur die Weiterbildung: Durch die geringen Erfahrungen bei der Organi-

125 gl Kap. 6.1.4.
126
Vgl. Kap. 6.2.3 und 7.3.
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sation Arbeitsprozessorientierter Weiterbildung und die damit einhergehende Abhan-
gigkeit des Lernprozesses vom Arbeitsprozess waren einer formalen Steuerung von An-
fang an enge Grenzen gesetzt. So musste sich die Unterstitzung immer wieder den
(wechselnden) Bedirfnissen der Teilnehmer und des Arbeitsfeldes anpassen.127 Dies
stellt eine ganz wesentliche Veranderung fir die Organisation betrieblicher Weiterbil-
dung dar, da die inhaltliche und methodische Gestaltung sich nicht nur an zuvor fixier-
ten Curricula orientieren konnte, sondern auch auf im Prozess entstehende, sich veran-
dernde und individuell unterschiedliche Schwerpunktsetzungen und Unterstitzungs-
bedurfnisse reagieren musste.

Diese Veranderung ist wesentlich auf die Integration informellen Lernens in die Wei-
terbildung zuriickzufiihren, die fir Teilnehmer und Organisatoren neue Bezugspunkte
des Lernens erfordert. Neben der schon beschriebenen Orientierung an theoretischem
Wissen wurden dabei Geflihle als ,Leit- und Steuerungsinstrument® hervorgehoben.
Darauf sei im folgenden Kapitel noch einmal néher eingegangen.

7.2.4 Gefihle steuern Lernprozesse

Im Verlauf der Weiterbildung zeigten sich sowohl aufseiten der Organisatoren als auch
der Teilnehmer Unsicherheiten bzw. eine fehlende Orientierung bei der Organisation der
Weiterbildung.'?® Insbesondere die Frage, was eigentlich angeeignet werden soll und in
welcher Breite und Tiefe, konnte an vielen Stellen nicht geklart werden. Als Ursache
dafiir kann zum einen der schon angesprochene Pilotcharakter der Weiterbildung
genannt werden. Dazu gehdren die noch nicht in allen Punkten abgestimmte
Verbindung des Umsetzungs- und Priifungskonzepts'® und die mangelnden
Erkenntnisse zur Umsetzung von APO auf der Ebene der operativen Professionals. Zum
anderen zeigte sich, dass durch die Form der Weiterbildung, sprich: den hohen Anteil
informellen Lernens, dem Ansatz der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung generell
eine gewisse ,,Unberechenbarkeit immanent ist.

Es erwies sich, dass es, ahnlich dem Ansatz des objektivierenden und subjektivie-
renden Handelns'®, einerseits ein planméaBiges und formalisierbares Lernen gibt und
andererseits ein gefiihlsméaBiges, dialogisch-exploratives Lernen. Zahlreichen Aussagen

I“

von Teilnehmern und Organisatoren war zu entnehmen, dass das ,,Gefiihl“ beim Lernen

127 Vgl. Kap. 7.3.
128
Vgl. Kap. 5.4.2 und 6.3.5.
129 gl Kap. 6.3.4.
130 g, Kap. 4.4.1.
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wie auch bei der Unterstiitzung des Lernens eine wichtige Rolle spielt.”*" In diesem Zu-
sammenhang wurden u. a. folgende Dimensionen angesprochen:

Zeit
Beim Lernen im Arbeitsprozess ist schwerlich formal fixier- und planbar, wie viel Zeit
zum Lernen bendtigt wird und auch angemessen ist. Teilnehmer und Organisatoren
mussen ein Gefiihl dafir entwickeln. Dariber hinaus muss der Teilnehmer ,das Gefihl
haben®, dass ihm diese Zeit auch zur Verfligung steht, denn gerade unter Stress ist der
Lernerfolg vermindert. '*?

Inhalte (fachliche Breite und Tiefe)

Berufliche Handlungsfahigkeit setzt auf theoretischem Wissen wnd praktischer
Erfahrung auf. Doch welches Wissen und wie viel Erfahrung richtig sind, lasst sich
gerade in einem hochdynamischen Sektor wie der IT-Branche nur anndherungsweise
bestimmen. In den téglichen, informellen Lernprozessen spielt daher neben den direk-
ten Arbeitsanforderungen auch das Gefihl fur die angemessene Breite und Tiefe der
(theoretischen) Durchdringung des Sachverhalts eine Rolle. In unserem Fallbeispiel
bedeutete dies, dass die zu absolvierenden Prifungen anhand von Fallstudien weniger
Theoriewissen und mehr konkretes Anwendungswissen erforderten. Anwendungswis-
sen lasst sich jedoch weniger gut beschreiben, sodass Teilnehmer wie Organisatoren
sehr stark aufgrund von Erfahrung und dem Gefiihl fiir die notwendige Breite und Tiefe
des bendtigten Wissens die Weiterbildung gestalten mussten.

Gefuhl spielt also nicht nur auf der Ebene der konkreten Arbeit, sondern auch auf
der Ebene der Organisation der Weiterbildung eine wichtige Rolle und spricht damit so-
wohl eine organisatorisch-strukturelle Seite an als auch die individuelle Kompetenz, Ge-
fuhle gezielt und bewusst einzusetzen. Geflihle représentieren so eine wesentliche
Kompetenz fiir die Selbststeuerung. Diese ist erfahrungsabhangig und damit Ergebnis
informeller Lernprozesse.

Auf theoretischer Seite gibt es hierzu, mit Ausnahme des schon erwdhnten Ansatzes
des objektivierenden und subjektivierenden Handelns, kaum eine relevante Ausein-
andersetzung. Der von GOLEMAN (1996) entwickelte Begriff der ,emotionalen Intelligenz*
beriihrt zwar Randaspekte wie die Selbstbewusstheit — als selbstreflexive Fahigkeit ei-
nes Menschen, seine Stimmungen, Geflihle und Bedurfnisse zu akzeptieren und zu ver-
stehen, und die Fahigkeit, deren Wirkung auf andere einzuschétzen —, thematisiert aber
nicht die bewusste Wahrnehmung und den Einsatz von Gefiihlen bei der Handlungs-

131 vgl. Kap. 6.3.5.
182 Vgl. Stangl-Taller, im Internet: http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/LERNEN/Lernen.shtml (14.06.2006)
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steuerung. Gerade diese Fahigkeit aber ist, wie die Untersuchung von BAUER u. a. (2002)
gezeigt hat, gerade in komplexen Arbeitszusammenhangen von groBer Bedeutung.

7.3 Ebene 2: Strukturell-organisatorische Ebene

Wahrend im vergangenen Kapitel die Verbindung formellen und informellen Lernens
weitgehend kontextfrei und auf den Lernprozess bezogen analysiert wurde, steht auf
der strukturell-organisatorischen Ebene der Einfluss der Rahmenbedingungen auf diese
Verbindung im Mittelpunkt.

Informelles Lernen ist (unter anderem) Uber die Rahmenbedingungen definiert. So
ist alles Lernen informell, das nicht nach Gesichtspunkten des Lernens gestaltet ist.'>
Dennoch kann, und das klingt zunachst paradox, einzig und allein Uber die Gestaltung
von Rahmenbedingungen das informelle Lernen unterstiitzt werden. Die entsprechen-
den Kriterien zur lernforderlichen Arbeitgestaltung sind durch umfangreiche Studien
wissenschaftlich belegt.'*

Untersuchungen in der IT-Branche haben gezeigt, dass hier die Lernforderlichkeit
der Arbeit im Vergleich zu anderen Branchen besonders hoch ist.'*® Darliber hinaus hat
die Analyse der Falldaten gezeigt, dass neben den ,klassischen® Kriterien einer lernfor-
derlichen Arbeitsgestaltung weitere Rahmenbedingungen fiir die Verbindung formellen
und informellen Lernens von Bedeutung sind: Insbesondere die Zeit hat sich als zentra-
les Kriterium fir das Lernen im Arbeitsprozess herausgestellt. In Kapitel 7.3.2 wird aus
diesem Grund speziell auf die Rolle der Zeit beim Zusammenspiel formellen und infor-
mellen Lernens eingegangen.

Die Betrachtung der lernforderlichen Rahmenbedingungen stellt jedoch nur einen
Blickwinkel auf die strukturell-organisatorische Ebene der Verbindung formellen und in-
formellen Lernens dar. Die Auswertung in Kapitel 6.2 ergab, dass neben den — teilweise
padagogisch oder didaktisch intendiert — fremdgestalteten Rahmenbedingungen fir das
Lernen im Unternehmen, die selbstgestalteten Strukturen wie informelle Netzwerke ei-
nen groBen Einfluss auf die Verbindung formellen und informellen Lernens haben. Ent-
sprechende Erkenntnisse dazu werden in Kapitel 7.3.3 vorgestellt.

133 Vgl. Kap. 2.1 und 2.2.
13% Vg, Kap. 4.3.1.

35 Wie dies im konkreten Fall war und welche Auswirkungen es auf die Verbindung formellen und informellen
Lernens hat, wird in Kapitel 7.3.1 geschildert.
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7.3.1 Arbeitsgestaltung zwischen 6konomischen und padagogischen
Zielsetzungen

In Kapitel 4.3 wurden die Rahmenbedingungen fir das Lernen im Fallbeispiel untersucht
und deren Auswirkungen auf die Verbindung formellen und informellen Lernens
analysiert. Dabei war festzustellen, dass vielféltige Kriterien einer lernforderlichen
Arbeitsgestaltung im Unternehmen bereits (vor der Weiterbildung) erflllt waren, was vor
allem den Bereich der Kommunikation und der (Moglichkeiten zur) Wissensbeschaffung
betrifft.

Da im hier beforschten Unternehmen das Lernen im Prozess der Arbeit bisher kein
formales Element der Weiterbildung war, kann an diesem Beispiel sehr gut gezeigt wer-
den, dass die Grenzen zwischen einer 6konomisch orientierten lernforderlichen Arbeits-
gestaltung und einer padagogisch intendierten lernférderlichen Arbeitsgestaltung flie-
Bend sind. So kann auf der einen Seite die bestehende Moglichkeit zur Beschaffung von
Buchern, der Recherche im Internet oder der Diskussion mit Fachkollegen unter dem
Blickwinkel einer arbeitsbezogenen Problemldsung, aber auch einer Kompetenzentwick-
lung der Mitarbeiter betrachtet werden. Das Regensburger Konvergenzmodell geht so-
gar von einer Ubereinstimmung ,8konomischer und padagogischer Prinzipien betriebli-
cher Personal- und Organisationsentwicklung® aus (Harteis, Bauer & Coester 2004,
S. 35). Eine genauere Betrachtung muss aber Interessen und Effekte unterscheiden.

Im vorliegenden Fall war die Lernforderlichkeit im Unternehmen kein Effekt padago-
gischer Intervention, sondern kann auf betriebswirtschaftliche Interessen zuriuckgefihrt
werden. Gleichwohl folgt das informelle Lernen nicht priméar 6konomischen Interessen,
sondern ist zuallererst selbstbestimmt. Da es damit potenziell sowohl eine ékonomi-
sche als auch eine personlichkeitsbildende Zielrichtung haben kann, ist zwar nicht von
einer Konvergenz padagogischer und 6konomischer Interessen in Bezug auf das Ergeb-
nis, wohl aber bezlglich der Lernmdoglichkeiten auszugehen.

Auf der anderen Seite kann informelles Lernen um Elemente formellen Lernens er-
ganzt und gesteuert werden. In einem gemaBigt konstruktivistischen Lernverstandnis
sind die Steuerungsmoglichkeiten duBerst begrenzt, dennoch kdnnen darin Interessen(-
Gegensitze) deutlich werden. Okonomische und padagogische Interessen kénnen dann
als Pole eines Kontinuums gesehen werden, die sich auf der dkonomischen Seite durch
funktionales Lernen zum alleinigen Zweck der Bewaltigung beruflicher Handlungsanfor-
derungen darstellen lassen und auf padagogischer Seite einem emanzipatorischen, per-
sonlichkeitsbildenden Ideal humboldtscher Pragung folgen. Dieser Interessengegensatz
wird insbesondere dann deutlich, wenn Arbeits- und Lernzeit in Konflikt geraten. Der
Arbeit wird dann stets dem Lernen gegenuber Prioritat eingerdaumt. Zu diesem Ergebnis
kommen auch andere aktuelle Untersuchungen, wenn sie feststellen: , Arbeitsstatten
mutieren keineswegs zu Lernstatten® (Zimmermann 2006, S. 5).
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Ein Primat des Lernens wéahrend der Arbeit kann auch nicht Ziel der betrieblichen
Weiterbildung sein. Vielmehr missen die Potenziale zur Weiterbildung in der Arbeit er-
kannt und genutzt werden. Gerade in der IT-Branche zeigt sich, dass das Lernen im Ar-
beitsprozess 6konomischen Interessen folgt.

Die teilweise geringe Steuerbarkeit dieses Lernens fihrt dazu, dass, wie im vorlie-
genden Fall, sowohl die berufliche Handlungsfahigkeit verbessert wird, als auch person-
lichkeitswirksame Veranderungen sichtbar werden. Gerade in Bezug auf die zunehmend
erforderliche Selbsténdigkeit der Mitarbeiter bleibt jedoch das oben beschriebene
Spannungsfeld bestehen und wird sowohl in der Zusammenarbeit von Unternehmen
und Bildungsdienstleistern deutlich als auch in den Entscheidungsprozessen der Ler-
nenden, die sich vielfach in der ,,Zwickmiihle®“ zwischen Lerninteresse und Arbeitsanfor-
derungen befinden.

In diesem Feld von gemeinsamen und gegenlaufigen Interessen bewegt sich die
Verbindung formellen und informellen Lernens, da sie eine Steuerung und Nutzbarma-
chung von ,Lernressourcen® verspricht — von 6konomischer wie von padagogischer Sei-
te. Doch welche Mdoglichkeiten bestehen tatsachlich, Lernen und Arbeiten zu verbin-
den? Wahrend das informelle Lernen sich durch seine Beildufigkeit ,unbemerkt® in den
Arbeitsprozess integriert, stellen formale Lernelemente eine Intervention im Arbeitspro-
zess dar, die Ressourcen benotigt — von denen sich Zeit als eine der kritischsten erwies.

7.3.2 Zeitliche Divergenzen formellen und informellen Lernens im Prozess der
Arbeit

Die (Lern-)Zeit wurde also von den Teilnehmern und den Durchfihrenden im
untersuchten Fall am héaufigsten als das kritischste Element in der Weiterbildung
benannt. Wie bereits ausfiihrlich dargestellt,’*® spielte sie auf verschiedenen Ebenen
und mit vielfaltigsten Bezligen eine Rolle. Daher sei an dieser Stelle nicht nochmals im
Einzelnen darauf eingegangen. Es soll lediglich die Frage geklart werden, welche Bedeu-
tung der Zeit im Zusammenspiel von formellem und informellem Lernen zukommt.

Zeit wurde von den Teilnehmern als ,etwas Fehlendes® beschrieben, als Mangel.
Aus der Analyse der Daten konnten verschiedene Hypothesen tber die Ursachen fir
Zeitmangel aufgestellt werden. Dabei wurde festgestellt, dass das Lernen im Prozess
der Arbeit und damit das informelle und das formelle Lernen ihren je eigenen Zeitbedarf
haben — deren Kopplung dann teilweise zu Dissonanzen flihrt. Infolgedessen stellt sich
die Frage, ob es sich bei den festgestellten Dissonanzen um einen allgemeinen Konflikt
handelt oder ob dieser Konflikt Ausdruck spezieller Rahmenbedingungen war.

136 vgl. Kap. 6.2.1.
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Die Betrachtung von Zeit bei der Verbindung formellen und informellen Lernens soll
zunachst eingeschrankt werden auf die vom Fallbeispiel représentierte Situation des
arbeitsprozessorientierten Lernens. In der theoretischen Auseinandersetzung sollen da-
bei zwei Ebenen genauer analysiert werden, die sich in der Datenauswertung als rele-
vant erwiesen haben:

— die Bedeutung von Lernzeit und Arbeitszeit
— die zeitliche Vereinbarkeit von Lern- und Arbeitprozessen

Der Diskussion dieser Punkte sei vorangestellt, dass schon die implizit gesetzte
Trennung von Arbeitszeit und Lernzeit problematisch ist, wenn das Lernen im Prozess
der Arbeit betrachtet wird. Wie schon im theoretischen Teil angesprochen, kann die
Erfassung des informellen Lernens im Prozess der Arbeit sowohl konzeptionell (Was
wird darunter verstanden?) als auch methodisch (Wie wird es gemessen?) kaum als
befriedigend betrachtet werden. Durch die enge Verkniipfung von Arbeiten und Lernen
ist zudem kaum mehr auseinanderzuhalten, was Lernen und was Arbeiten ist. Eine
Befragung im Rahmen der CVTS'*-Zusatzerhebung in Deutschland zur Zuordnung
verschiedener arbeitsgebundener Lernformen zeigte, dass keine dieser Formen
eindeutig dem Lernen bzw. dem Arbeiten zuzuordnen ist (Grinewald, Moraal &
Schonfeld 2003). Somit ist auch eine zeitliche Zuordnung zum Lernen bzw. Arbeiten
schwer zu realisieren — was entsprechende Einordnungen hdchst zweifelhaft erscheinen
lasst."®

Die Unterscheidung zwischen Lernzeit und Arbeitszeit ist also nur in jenen Féllen
sinnvoll, wo Lernen eindeutig als Lernen identifiziert und Zeit dem Lernen zugeordnet
werden kann. Dies trifft zu bei Lernprozessen mit relativ formalem Charakter, womit
Formen des arbeitsverbundenen und arbeitsorientierten Lernens angesprochen sind.

Das Verhaltnis zwischen Lern- und Arbeitszeit in diesen Fallen wird im Folgenden
naher betrachtet. Dabei soll zunachst die Bedeutung von Lernzeit und Arbeitszeit gegen-
ubergestellt werden. Im Verlauf der Studie zeigte sich, dass die Durchfihrenden im
Rahmen der Weiterbildung eine Bedeutungsangleichung von Lernen und Arbeiten, also
auch von Lernzeit und Arbeitszeit, anstrebten. In den Aussagen der Beteiligten zeigt
sich aber auch, dass im Arbeitsprozess stets der Arbeit die groBere Wichtigkeit zuge-
sprochen wurde. Die Ursache ist vor allem darin zu sehen, dass das Lernen in einem
Arbeitsumfeld stattfindet, welches mit einer Bedeutungszuweisung verbunden ist und
damit die Handlung determiniert: Ein Unternehmen ist ein Unternehmen, weil darin ge-
arbeitet wird. Handlungen sind durch 6konomischen Druck (Projektlaufzeiten) wie durch
soziales Verantwortungsgefiihl (Kollegen nicht im Stich lassen) bestimmt, was den Teil-
nehmern das Gefuhl gibt, nicht anders handeln zu konnen. Damit reproduzieren sie im

137CVTS: Continuing Vocational Training Survey.

38 So schatzt beispielsweise WeiB (2000) das Stundenvolumen fiir das Lernen in der Arbeitssituation fir 1998
prozentual mit 39 % vom Gesamtvolumen der Weiterbildung ein.
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Sinne der Strukturationstheorie von GIDDENS die Struktur, die ihr Handeln (zu groBen
Teilen) restringiert (Walgenbach 1999).

Wird nun ein Lernprozess in den Arbeitsprozess integriert, ergeben sich, wie die Un-
tersuchung erwies, Schwierigkeiten bei der zeitlichen Vereinbarkeit von Lern- und Ar-
beitsprozessen. Sie dricken sich in zwei Dimensionen aus: Zum einen erfordert das
Lernen generell zusatzliche Zeit, und zum anderen folgen Lernzeiten und Arbeitszeiten
einem jeweils eigenen Rhythmus.'®

Aufgrund der allgemein hohen Arbeitsbelastung, die in der IT-Branche kein konjunk-
turelles Phanomen ist, sondern branchenspezifisch zu sein scheint (Ruhmann 2000), ist
diese Zeit zunachst nicht vorhanden resp. sehr knapp bemessen. Zudem nimmt die Ar-
beitsverdichtung allgemein zu; das schlieBt Nischen von Lernzeiten im Arbeitsprozess
und beschrankt die ,natirliche® Lernhaltigkeit der Arbeit (Severing 1994, S. 184). Die
Notwendigkeit des Lernens kann unter diesen Umstanden als zusétzliche Belastung
empfunden werden (Schmidt-Lauff 2003).

Bei umfangreicheren und langeren Weiterbildungen kann ausreichend Lernzeit daher
nur durch eine Reduzierung der Arbeitszeit bereitgestellt werden. Entsprechende Ar-
beits-/Lernzeitregelungen haben sich daher als unverzichtbar bei der Umsetzung der
Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung erwiesen. Dennoch hat sich gezeigt, dass for-
male Regelungen nur den Rahmen schaffen, keinesfalls jedoch garantieren, dass diese
Zeit wirklich zum Lernen verwendet wird. So konnten im Fallbeispiel Veranstaltungen
nicht besucht werden, und Lernzeit musste — mehr als ohnehin schon erforderlich — in
die Freizeit verlagert werden.

Dieser Trend wird durch andere aktuelle Untersuchungen bestéatigt. Danach duBert
sich der zunehmende Lernbedarf ,,in dem erhdhten Einsatz privater Ressourcen wie Zeit
und Geld®, wodurch bei steigender Arbeitsbelastung

~bei einem nicht unerheblichen Teil der Beschaftigten ... die Verfugbarkeit begrenzter

privater Ressourcen fiir lebensweltliche Aktivitaten®
abnimmt (Zimmermann 2006, S. 5). Daraus resultieren, wie auch die vorliegende Unter-
suchung ergab, psychische Belastungen und soziale Konflikte im privaten Umfeld.'*°

Obwohl also formale Lernzeitregelungen nur den Rahmen fir das Lernen im Prozess
der Arbeit bieten kdnnen, ist die Signalwirkung, die mit ihnen erzielt wird, von groBer
Bedeutung. Teilnehmer sprachen in diesem Zusammenhang davon, dass es wichtig ist,
das ,,Geflihl zu haben®, sich Zeit fir das Lernen nehmen zu kénnen.

So ist also das Thema Lernzeit fur die Verbindung formellen und informellen Lernens
vornehmlich dann relevant, wenn durch hohe Arbeitsbelastung insgesamt wenig exklu-
sive Lernzeit zur Verfiigung steht. Damit sind die Freirdume flr formal-organisiertes

139 gl Kap. 6.2.1.
140 vgl. Kap. 6.2.1.
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Lernen (Reflexion und Verallgemeinerung der (Arbeits-)Erfahrungen) stark einge-
schrankt.
Dieser Konflikt verstarkt sich, wenn
— mit Zeit in Arbeitszusammenhdngen anders umgegangen wird als in Lernzusam-
menhangen

— formales Lernen sich nur sehr bedingt den Arbeitsrhythmen anpassen lasst

Wahrend Arbeitsprozesse durch Steuerungsprozesse der Beschleunigung und
Vergleichzeitigung zeitlich effektiver gestaltet werden konnen,'*" ist dies bei Lernpro-
zessen nur bedingt moglich (de Haan 1996). Mit der Bindung informellen Lernens an die
Arbeitsprozesse unterliegt auch das informelle Lernen diesen Steuerungsprozessen,
was Auswirkungen auf die Lernhaltigkeit haben muss.

Wahrend informelles Lernen in Arbeitszusammenhéngen an Arbeit gebunden ist, er-
fordert die Anbindung formeller Lernprozesse an Arbeit und informelles Lernen, dass
der Lernende flexibel auf die Lernkontingente zuriickgreifen kdnnen muss, da Lernan-
lasse in der Arbeit nur sehr bedingt formal zu regeln sind. Das fihrt zu dem Problem,
dass gedankliche Verarbeitungs- und Auseinandersetzungsprozesse, sprich Lernprozes-
se, ein individuelles Tempo haben. Erfahrungen missen nicht nur gesammelt, sondern
auch verarbeitet bzw. reflektiert werden.

Insbesondere im Rahmen formaler Weiterbildung, wo diese Erfahrungen in allgemei-
ne theoretische Zusammenhange eingebettet werden sollen, wo also eine Verbindung
formellen und informellen Lernens stattfinden soll, sind die Geschwindigkeiten von Ar-
beits- und Lernprozessen oft nicht synchronisierbar. Wenn eine fachliche Vertiefung
oder umfassende Reflexion angebracht ware, lauft schon der Arbeitsprozess weiter und
erfordert damit nicht nur Zeit, sondern generiert auch neue Lernanlésse, die verarbeitet
werden wollen.

Aus diesem Grund steht fur die Auseinandersetzung mit den Erfahrungen aus den
Lernprozessen bei der Anbindung des Lernens an reale Prozesse oft nur wenig Zeit zur
Verflgung. Eine vertiefende Auseinandersetzung wird oft in Phasen geringerer zeitlicher
Belastung verlegt. Damit wird die inhaltliche Verbindung von Arbeits- und Lernprozess
zeitlich auseinandergerickt — eine direkte Optimierung des Handelns erfolgt erst, wenn
die entsprechende Aufgabe erneut auftritt. Die von den Teilnehmern hervorgehobene
wichtige Kopplung von Reflexion und Handlungsoptimierung wird damit innerhalb der
Weiterbildung erschwert bzw. sogar verhindert.

Insgesamt wird deutlich, dass mit der Lern- und Arbeitszeit ein generelles Problem
der Verbindung formellen und informellen Lernens im Rahmen betrieblicher Weiterbil-
dung angesprochen ist. Dahinter verbergen sich die bereits besprochenen unterschied-
lichen Interessenlagen von Okonomie und Bildung. Chancen fiir das Lernen im Prozess

141 . . . . . . . . .
4 Dies trifft sicherlich nicht auf alle (Arbeits-)Prozesse zu. Jedoch stehen technische oder organisatorische
Probleme dahinter, die im Gegensatz zu kognitiven Verarbeitungsprozessen zugéanglich sind.
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der Arbeit zeigen sich vor allem dort, wo gemeinsame Interessen bestehen und Frei-
raume (Ressourcen) geschaffen werden konnen. Der selbstgesteuerte Zugriff auf diese
Ressourcen (Was nutze ich wann?) spielt fiir die Verbindung formellen und informellen
Lernens eine entscheidende Rolle — wie im Folgenden erldutert werden soll.

7.3.3 Aus- und Wechselwirkungen weiterer Rahmenbedingungen:
Unterstiitzung

Bei der Darstellung der Ergebnisse auf der strukturell-organisatorischen Ebene wurde
mit der Gegenuberstellung 6konomischer und padagogischer Interessen zunachst ein
Grundkonflikt der Gestaltung von Lernen im Arbeitsprozess dargestellt, der sich auf die
Verbindung formellen und informellen Lernens auswirkt. Mit der Zeit wurde diese
Problematik schlieBlich auf einen Bereich spezifiziert, der sich im vorliegenden Fall als
besonders spannungsreich herausgestellt hat: die Lernzeit.

Im Folgenden soll nun ein Blick auf weitere Rahmenbedingungen und ihre Auswir-
kungen auf die Verbindung formellen und informellen Lernens geworfen werden. Dabei
stehen (Lerninfra-)Strukturen im Sinne von Unterstiitzungsleistungen fur das Lernen im
Arbeitsprozess im Mittelpunkt. Zundchst wird dabei auf die Selbststeuerung und
Selbstorganisation dieser Unterstiitzung eingegangen, da diese nach den Erkenntnissen
aus der Untersuchung einen wesentlichen Mechanismus in der Verbindung formellen
und informellen Lernens darstellen. Damit wird der Lernende selbst und sein Handeln
im Kontext von Strukturen thematisiert.'*” AbschlieBend werden dann die Wechselwir-
kungen zwischen formellen (didaktisch-intentionalen) Unterstiitzungsangeboten und in-
formellen (nicht zu Lernzwecken eingerichteten) Strukturen wie personliche Netzwerke
dargestellt.

Selbststeuerung und Selbstorganisation

Wie bereits dargestellt, ist die zeitliche Kopplung formellen und informellen Lernens im
Prozess der Arbeit von besonderer Bedeutung. Durch die enge Verbindung von Arbeiten
und Lernen wird diese auch in vielen arbeitsgebundenen Lern- und lernhaltigen
Arbeitsformen angestrebt. Da aber informelle Lernprozesse nicht steuerbar sind, ist die
Verbindung formellen und informellen Lernens immer stark davon abhéngig, wie flexibel
auf Lernanldsse und Erfahrungen reagiert werden kann. Am Beispiel der Zeit wurden die
damit verbundenen Probleme schon aufgezeigt. Dabei wurde bereits darauf hingewie-
sen, welch maBgebliche Rolle die Selbststeuerung des Teilnehmers geht. Anders

142 Die Thematisierung des Lernenden als Person und seiner ,Funktion“ in der Verbindung formellen und informellen
Lernens in diesem Kapitel riihrt auch daher, dass das Subjekt (nur) auf dieser Ebene behandelt wurde.
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formuliert: In vielen Situationen ist es notwendig, dass der Lernende selbsténdig
Lernanlasse erkennt, reflektiert und Wissen gezielt vertieft.

Dies setzt, wie schon ausgeﬂihrt,143 zwei Dinge voraus: Zum einen bedarf es der Fa-
higkeit, Lernsituationen zu erkennen, zu reflektieren und selbsténdig relevante Unter-
stutzung (z. B. Wissensressourcen) auszuwahlen und zu nutzen. Zum anderen muss die-
se Unterstiitzung den individuellen Bediirfnissen entsprechen und nutzbar sein.

In der Praxis zeigt sich, dass die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen recht un-
terschiedlich ausgepragt ist, was verschiedene Formen der Unterstitzung erfordert.
Durch die relative Unvorhersehbarkeit der Lernanlasse muss die Unterstutzung nicht
nur in der Intensitat, sondern auch in der der Breite der angebotenen Leistungen varia-
bel sein — was sich in einer zunehmenden Vielfalt der Lernformen widerspiegelt (vgl.
Zimmermann 2006, S. 4).

Diese Vielfalt hat jedoch ihre organisatorischen Grenzen. Sie kdnnen teilweise kom-
pensiert werden, indem durch reduzierte formal-organisierte Lernformen Spielrdume fur
individuelle Unterstiitzung und Beratung gewahrt werden. Im vorliegenden Fall wurde
dies von Lernprozessbegleiterin und Fachberatern umgesetzt, die ihre Rollen entspre-
chend den Rahmenbedingungen und Anforderungen der Weiterbildung (Teilnehmer) in-
haltlich und methodisch neu interpretierten. Dies passiert in einem wechselseitigen Pro-
zess, der sowohl eine Artikulation der Bediirfnisse seitens der Teilnehmer als auch die
Bereitschaft und Fahigkeit zur breiten Unterstiitzung seitens der ,Betreuer’ erfordert.

Dieser wechselseitige Prozess der Artikulation von Bediirfnissen und der Anpassung
der Unterstiitzungsleistung war im Fallbeispiel nicht auf die individuelle Interaktion zwi-
schen einem Teilnehmer und einem Begleiter beschréankt, sondern bewegte sich auch
auf der Ebene zwischen Teilnehmergruppe und Weiterbildungsorganisation. Diese Ebe-
ne war vor allem dann relevant, wenn ein gemeinsames Interesse der Gruppe deutlich
wurde. In diesem Zusammenhang wurden dann nicht nur bestehende Unterstitzungs-
leistungen angepasst, sondern auch deutlich erweitert. Die angebotenen Unterstit-
zungsleistungen bestanden dabei in erster Linie in einer Unterstltzung der Selbstorga-
nisation der Teilnehmer (wie beispielsweise die Organisation von Besprechungsraumen
und die Beratung bei der Gestaltung von Teilnehmertreffen).

Die Teilnehmer schufen sich so ein Umfeld, das ihren individuellen Anforderungen
nach Lernunterstitzung gerecht wurde. Daflr wurden nicht nur formale Strukturen,
sondern auch das private Netzwerk genutzt. Diese Ebene wurde nicht nur von den Teil-
nehmern, sondern auch vonseiten der Weiterbildungsorganisation als hochrelevant ein-
gestuft und unterstitzt. So spiegelte sich auch in der Lerninfrastruktur die Verbindung
formellen und informellen Lernens.

Wonach richtet es sich nun, ob die Teilnehmer einer Weiterbildung eher formale
Strukturen nutzen bzw. sich schaffen oder ob sie auf informelle Strukturen zuriickgrei-

143 Vgl. Kap. 6.4.1.
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fen? Zwei Faktoren kénnen benannt werden, die diese Entscheidung mitbestimmen:
Zum einen sind es die Ziele der Weiterbildung und zum anderen die persdnlichen sozia-
len Netzwerke, auf die zurtickgegriffen werden kann.

Die Ziele der Weiterbildung werden in starkem MaBe Uber die Inhalte der Prifung
vermittelt. Eine Weiterbildung, die die Aneignung von Erfahrungswissen und Theoriewis-
sen (berufliche Handlungsfahigkeit) zum Ziel hat und dementsprechend methodisch die
Verbindung formellen und informellen Lernens anstrebt, muss dies auch in der Gestal-
tung der Prifung bertcksichtigen. Insbesondere dann, wenn die Weiterbildung Freirdu-
me flr informelles Lernen lasst, orientieren sich die Teilnehmer, wie im vorliegenden
Fallbeispiel, stark an den Prifungsanforderungen. Diese bieten einen wesentlichen Ori-
entierungspunkt fir die Selbststeuerung in der Weiterbildung.

Im Fallbeispiel erwies sich als problematisch, dass die Prifungen und die methodi-
sche Gestaltung noch unzureichend aufeinander abgestimmt waren. Wahrend das Kon-
zept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung stark auf die Aneignung von Erfah-
rungswissen fokussiert, das durch Theoriewissen fundiert wird, zielte die Priifung noch
zu stark auf ein theoretische Auseinandersetzung mit den Inhalten des angestrebten T&-
tigkeitsfeldes ab. Dieses Spannungsfeld fiihrte zu Verunsicherungen bei den Teilneh-
mern, die diese auch eindeutig auf die unzureichende Abstimmung zurlckfihrten. Der
Konflikt wurde durch die teilweise subjektiv als hoherwertig eingeschatzte Bedeutung
der Arbeitserfahrungen und des Lernens im Arbeitsprozess verstarkt (vgl. Kap. 6.3.4).

Im Ergebnis flhrte die inhaltliche Gestaltung der Prufung dazu, dass die Teilnehmer
sich starker auf die Aneignung theoretischen Wissens fokussierten und das Lernen im
Arbeitsprozess eher in den Hintergrund trat. Der Wunsch der Teilnehmer nach einer
starker formaleren Gestaltung des Lernens kann dariber hinaus darauf zurtckgefihrt
werden, dass dadurch den Teilnehmern Verantwortung und Aufwand der Selbststeue-
rung und -organisation des Lernprozesses abgenommen wurden. Insbesondere die
schon beschriebenen hohen Belastungen durch diese Form der Weiterbildung scheinen
dabei ein nicht zu vernachlassigender Einflussfaktor zu sein.

Neben der Orientierung an den Prifungsanforderungen spielen die personlichen
Ressourcen und Dispositionen eine wesentliche Rolle. Auch sie hangen eng miteinander
zusammen. Als wesentliche ,,Ressource® fur die Kompetenzentwicklung kdnnen selbst-
organisierte soziale Netzwerkstrukturen'** betrachtet werden (Erpenbeck 2002). ,Sie
sind durch das Zusammenwirken von formellen und informellen sozialen Beziehungen
gekennzeichnet® (ebd., S. 205). Je mehr diese Netzwerke selbstorganisiert sind, desto
wichtiger werden Selbstorganisationsdispositionen.

144 . . . - . - .
sS0ziale Netzwerke oder soziale Netze bezeichnen stidndige oder zeitweilige Informations- oder

Interaktionsstrukturen zwischen Individuen oder Gruppen (Institutionen und Organisationen), die in einem
Funktionszusammenhang entstehen oder konstruiert werden und Unterstitzungs-, Hilfs- oder
Innovationsprozesse auslosen sollen® (Erpenbeck 2002, S. 205).
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Im untersuchten Fall zeigte sich, dass vor allem flir die Teilnehmer, die Giber umfang-
reiche Netzwerke verfligen, die formalen Weiterbildungsstrukturen von geringerer Be-
deutung waren. Es ist davon auszugehen, dass sie die notwendige Unterstiitzung (ins-
besondere in fachlichen Fragen) aus ihrem informellen sozialen Netzwerk in ausreichen-
dem MaBe erhielten und daher weniger auf formale Unterstitzungsangebote
angewiesen waren. Gleichzeitig verfligen diese Teilnehmer Uber besser ausgepréagte
Selbstlerndispositionen, was ihnen das selbstgesteuerte Lernen erleichtert.

Gegenseitige Beeinflussung formeller und informeller Strukturen

Wie den bisherigen Ausfihrungen zu entnehmen ist, haben informelle Strukturen
offenbar Auswirkungen auf die Nutzung formeller Strukturen. Wenn dem Teilnehmer
informelle Strukturen zur Verfigung stehen, wie insbesondere soziale Netzwerke,
besteht die Mdglichkeit, diese Strukturen zur Unterstitzung des Lernens zu nutzen.
Diese kommen zum Beispiel dann zum Tragen, wenn die formalen Strukturen, wie
Lernprozessbegleitung und fachliche Beratung, nicht den notwendigen Support leisten
konnten. Denn gerade bei der Unterstitzung informellen Lernens im Arbeitsprozess
zeigen sich zwei wesentliche Grenzen in der Unterstutzung: die zeitliche Unmittelbarkeit
und die inhaltliche Breite der Beratung. Beides kann, wie es die Rollendefinition der
fachlichen Berater belegte, durch personelle Begleitung nur bedingt erfillt werden (vgl.
Kap. 6.3.2). An dieser Stelle bieten informelle soziale Netzwerke eine wichtige
Unterstutzung. Sie kénnen eine zusatzliche und breite Basis fir fachliche Beratung sein.
Gleichzeitig wachst mit mehreren Ansprechpartnern die Wahrscheinlichkeit, dass die
anstehende Frage zeitnah gel6st bzw. Unterstitzung bereitgestellt werden kann.

Diese Erkenntnis stand vermutlich auch hinter dem Bestreben der Unternehmenslei-
tung, die informellen sozialen Netzwerke der Teilnehmer im Unternehmen auszubauen.
Durch die interne Vernetzung wird der Informationsfluss in und zwischen Organisati-
onseinheiten verbessert und damit ein wesentlicher Beitrag zum Lernen geleistet.'** Die
wesentliche Strategie, um die Vernetzung der Teilnehmer zu unterstiitzen, bestand da-
bei in der Sensibilisierung moglicher Ansprechpartner und teilweise in deren direkter
Vermittlung.

Formale Strukturen besitzen zudem den Nachteil, dass sie durch ihre Vorgaben das
selbstorganisierte Lernen eingrenzen. Damit verlieren sie an Flexibilitat, die fir das in-
formelle, selbstgesteuerte Lernen indes notwendig sind. Auch hierin zeigen sich die
Vorteile der informellen, sozialen Netzwerke.

Teilnehmer in der Weiterbildung, die lUber entsprechende soziale Netzwerke verfi-
gen, berichteten, dass sie diese vorzugsweise dann genutzt haben, wenn die formalen

#» Daemmig zufolge lasst sich das Lernen in Organisationen mit hoher Genauigkeit ber die Kommunikations- und
Informationsfliisse im Unternehmen und zum Unternehmensumfeld erfassen (Erpenbeck 2002, S. 209).
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Angebote nicht die notwendige Unterstiitzung leisten konnten.'*® Damit wurden auf der
einen Seite formale Strukturen durch informelle Strukturen ergénzt und fehlende Unter-
stitzungsangebote teilweise kompensiert. Auf der anderen Seite flihren gerade fehlen-
de oder in geringem Umfang vorhandene soziale Netzwerke und weniger stark ausge-
pragte Selbstorganisationsdispositionen dazu, dass die Teilnehmer auf formale Unter-
stitzungsangebote angewiesen sind: Formale Strukturen kompensieren hier fehlende
informelle Strukturen. Aufgrund der beschriebenen Vorteile personlicher sozialer Netz-
werke flr das Lernen im Prozess der Arbeit ergibt sich daraus die Notwendigkeit, diese
Netzwerke im Rahmen der Weiterbildung zu unterstutzen. Gleichzeitig ermdglicht es, in-
formelles und formelles Lernen zusammenzufthren.

Gerade in der IT-Branche bieten sich daflr gute Voraussetzungen, da der Austausch
in sozialen Netzwerken und Communities zu den wesentlichen Lernstrategien gehort.
Aus diesem Grund bietet sich an, die Organisation von Weiterbildung an die bestehen-
den Lernstrategien und -strukturen anzubinden, die ,erste Anzeichen ... einer ,Meta-
morphose’ zu betrieblichen Lernformen zeigen“ (Molzberger, Rohs & Schroder 2005,
S. 279). Im Rahmen der Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems wird in diesem Zu-
sammenhang empfohlen (Rohs 2002a; Rohs 2004):

— die Teilnehmer bei der Benennung von Lernprozessbegleitern und fachlichen Bera-
tern mit einzubeziehen und

— Dbereits etablierte und genutzte technische Informations- und Kommunikationsstruk-
turen in der Weiterbildung zu nutzen,

um so informelle Strukturen aufzunehmen. Dabei ist jedoch auf mogliche Gefahren fir
den Lernprozess zu achten: Es birgt

~€ine zu freundschaftliche und zu vertrauensvolle Beziehung zwischen Begleiter und Be-

gleitetem ... die Gefahr, dass konstruktiv-kritisches Hinterfragen oder die Riickmeldung

zu lernhinderlichem Verhalten nicht méglich sind“ (Pforr, Balschuh & Vock 2004, S. 40).
Die Aufnahme informeller Strukturen stellte sich im untersuchten Fallbeispiel jedoch als
durchweg positiv heraus. Besonders deutlich wurde dies in der Einbindung des
Vorgesetzten als fachlicher Berater. Durch diese Rollenzuweisung wurde die informelle
Unterstitzung der Teilnehmer im Arbeitsprozess verbindlicher und sicherer. So konnten
die Teilnehmer den Vorgesetzten in seiner neuen Rolle jederzeit unbedenklich
ansprechen — was vorher nach eigenem Bekunden nicht der Fall war.'"” Die Vorgesetz-
ten ihrerseits unterstutzten die Teilnehmer starker, sowohl bei Fragen als auch proaktiv,
da ihnen durch ihre Rolle eine starkere Legitimation ihrer Aufwande wie auch eine
Verantwortung fur den Erfolg der Weiterbildung zukam. Von einer solchen Verbesserung
der Lernunterstitzung ist jedoch nicht in jedem Fall auszugehen, da sie von der

148 vigl. Kap. 6.3.2.
147 \gl. Kap. 6.3.2.
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Motivationslage und den sozialen wie fachlichen Kompetenzen des jeweiligen
Vorgesetzten abhangt.

Formelle Strukturen kdnnen die informellen aber nicht nur erganzen, sie kdnnen sie
teilweise auch ersetzen. Vergleichbar mit der beschriebenen Kompensation formeller
Strukturen durch informelle Netzwerke kdnnen auch Lernformen informelle Strukturen
verdrangen. Im Fallbeispiel zeigte sich dies zum Beispiel in den Teilnehmertreffen.'*®
Diese Treffen, die auf Initiative der Teilnehmer entstanden, boten Raum, sich tber The-
men der Weiterbildung auszutauschen — was sonst informell hatte passieren missen.
Ein Grund fur diesen Wunsch nach Formalisierung kann darin bestehen, den Lernpro-
zess strukturierter zu gestalten, da im Arbeitsalltag solche Prozesse von vielen Zufallig-
keiten abhangen.

In &hnlicher Weise wurde der fachliche Austausch in sogenannten Kolloquien orga-
nisiert, in denen die Teilnehmer sich gegenseitig, aber auch mit Unterstitzung durch
Kollegen in prifungsrelevante Themenbereiche einarbeiteten.

Beide Lernformen — Teilnehmertreffen und Kollogium — griffen informelle Kommuni-
kationsstrukturen auf. Zwar konnte im Rahmen der Untersuchung nicht der Beweis er-
bracht werden, dass durch diese Lernformen die informelle Kommunikation reduziert
wurde, doch wurde aus Aussagen der Teilnehmer ersichtlich, dass sonst informell ge-
fuhrte ,Flurgespréche® absichtsvoll in diesen Rahmen verlegt worden waren. Formelle
Strukturen sind in diesem Fall an die Stelle eines informellen Austauschs getreten.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass formelle und informelle Strukturen
sich stark gegenseitig beeinflussen, wobei dies immer im engen Zusammenhang mit
den individuellen Fahigkeiten zum Aufbau und zur Nutzung informeller Strukturen steht.
Formelle und informelle Strukturen erganzen sich dabei nicht nur, sondern kénnen sich
auch gegenseitig kompensieren bzw. ersetzen. Es fanden sich Hinweise darauf, dass die
Aufnahme informeller Strukturen in die Weiterbildung positive Effekte erzielen kann,
gleichzeitig aber auch Gefahren birgt. Als wesentlich erscheint erstens die Selbststeue-
rung der Teilnehmer beim Aufbau und der Nutzung von formellen und informellen Un-
terstlitzungsstrukturen und zweitens die entsprechende Begleitung und Unterstitzung
durch die Organisatoren der Weiterbildung. In diesem Sinne erfordert die Nutzung in-
formeller Strukturen Kompetenzen, die durch Lernen in formalen Strukturen angeeignet
werden konnen.

148 g1, Kap. 6.2.3.
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7.4 Ebene 3: Konzeptionelle Ebene

In Kapitel 4.4 wurde eine Reihe theoretischer und praktischer Konzepte vorgestellt, die
formelles und informelles Lernen miteinander verbinden und sozusagen den ,,Uberbau*
fiir die konkrete Gestaltung und Unterstiitzung des Lernens'*’ bilden. Unter ihnen nahm
die Beschreibung des Konzepts der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO)
einen breiten Raum ein, da es die Grundlage fir die Gestaltung der im Fallbeispiel
beschriebenen Weiterbildung darstellte.

In der nun folgenden Ergebnisdarstellung auf konzeptioneller Ebene sollen zwei
Themen im Mittelpunkt stehen: Zum einen sollen im Rekurs auf die dargestellten Kon-
zepte' und die vorgestellten Ergebnisse'®' Schlussfolgerungen fiir die konzeptionelle
Gestaltung der Verbindung formellen und informellen Lernens gezogen werden. Dabei
steht eine kritische Revision der theoretischen und praktischen Konzepte anhand der
Untersuchungsergebnisse im Mittelpunkt (Kap. 7.4.1). Zum anderen wird dem Postulat
nachgegangen, dass das APO-Konzept formelles und informelles Lernen miteinander
verbindet (Kap. 7.4.2).

7.4.1 Die konzeptionelle Gestaltung der Verbindung formellen und informellen
Lernens

Eine Gemeinsamkeit der vorgestellten Ansatze zur Verbindung formellen und
informellen Lernens (exemplarisches Lernen, Action Learning, APO-Ansatz, Arbeitspro-
zesswissen) besteht darin, dass sie den konkreten Arbeitsgegenstand (bzw. entspre-
chende Problemstellungen aus der Arbeit) als Ausgangspunkt fiir das Lernen sehen.
Dies mag an der Auswahl der Ansatze liegen, die mit besonderem Fokus auf das
betriebliche Lernen getroffen wurde, hat aber dariber hinaus auch eine logische
Begriindung, da sich die Anforderungen an die berufliche Handlungskompetenz in der
Arbeit manifestieren und Problemsituationen in besonderer Weise dazu motivieren, sich
Wissen anzueignen.

Gleichzeitig zeigen sich gerade in dieser Herangehensweise auch die Grenzen einer
Verbindung formellen und informellen Lernens. Und das, wie die vorliegende Untersu-
chung zeigt, in vielschichtiger Art und Weise. Mit dem Aufzeigen dessen, was das Ler-
nen an und im Arbeitsprozess einschrankt, soll nicht die grundlegende Bedeutung jener
Ansatze infrage gestellt werden. Vielmehr geht es um ein genaues Verstandnis dafur,

149 Vil Kap. 7.1.
190 vigl. Kap. 4.4.
151

Vgl. Kap. 6.3.
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wie das angestrebte Ziel der Dialektik von Erfahrungs- und Theoriewissen zu verwirkli-
chen ist.

Das Lernen an konkreten Aufgaben im Prozess der Arbeit erfordert eine individuelle
Unterstutzung, denn die Aufgaben und die Rahmenbedingungen, in denen gelernt wer-
den soll, sind jeweils sehr spezifisch. Zwar lassen sich Arbeitsaufgaben bestimmten Ka-
tegorien bzw. Prozess(abschnitt)en zuordnen,'** wie z. B. die Migration von Daten oder
die Auswahl und Zusammenstellung eines Projektteams; die damit verbundenen kon-
kreten Anforderungen unterscheiden sich jedoch nicht nur von Unternehmen zu Unter-
nehmen, sondern auch von Fall zu Fall. Sie ergeben sich aus der Wechselwirkung zwi-
schen Aufgabenstellung, den strukturell-organisatorischen Rahmenbedingungen und den
individuellen Kompetenzen. Damit sind die aus Kapitel 7.1.1 analysierten Ebenen von
Prozess'?, Struktur und Individuum angesprochen, auf die im Folgenden unter konzep-
tionellem Blickwinkel nédher eingegangen wird.

Wie bereits diskutiert,’* hangen die Wahrnehmung von Lernanldssen wie auch der
(Lern-)Erfolg in hohem MaBe von den individuellen Kompetenzen (Reflexionsfahigkeit,
Vorwissen u. a.) des Lernenden ab. Zu hohe Anforderungen durch die Arbeit sind flr
das Lernen ebenso nachteilig wie zu geringe. Anforderungen an die personlichen Fahig-
keiten ergeben sich aber nicht allein durch die Aufgabe selbst, sondern auch durch die
Rahmenbedingungen, unter denen sie geldst werden muss. Dabei sind vor allem Res-
sourcen wie Zeit, Werkzeuge oder personelle Unterstiutzung angesprochen.

Was bedeutet dies flir die Organisation von Kompetenzentwicklungsprozessen in der
Arbeit? Die Aufgabenstellung und die Rahmenbedingungen missen so gestaltet sein,
dass diese der Zielsetzung der Kompetenzentwicklung und den Voraussetzungen des
Lernenden entsprechen. Ob und wie weit es moglich ist, die Arbeit unter Gesichtspunk-
ten der Kompetenzentwicklung zu gestalten, wird in der Forschungslandschaft intensiv
diskutiert. Dabei stehen sich unterschiedliche Ansichten gegeniber, die von einer Kon-
vergenz bis zu unuberbrickbaren Divergenzen zwischen 6konomischen und padagogi-
schen Interessen reichen. ' Die ad4quateste Perspektive scheint — wie so oft — aus der
Mitte dieser Ansichten zu kommen: Es ist evident, dass insbesondere in den Bereichen
wissensintensiver Dienstleistungen'® das Lernen eine wesentliche Rolle spielt und dass
infolgedessen Wissensaneignung und Wissensaustausch der Mitarbeiter Teil der Ge-
schéfts- und Arbeitsprozesse sein missen. Dennoch sind Unternehmen keine Bildungs-

152 Hier sei auf die im Kontext des IT-Weiterbildungssystems entwickelten Referenzprofile hingewiesen, die in Kap.

4.4.2 vorgestellt wurden.

153 Die Aufgabenstellung als Ziel der Handlung wird unter dem Begriff ,Prozess“ gefasst, da das Ziel nicht erst mit

dem Ende, sondern im Laufe des Prozesses erreicht wird und damit untrennbar mit ihm verknipft ist.

19% vigl. Kap. 7.3.1.

156 . . . . . .
Darunter werden Dienstleistungen verstanden, bei denen die Erzeugung oder Nutzung neuen Wissens im Vorder-
grund steht.
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institutionen; ihre Ziele orientieren sich priméar an wirtschaftlichen Kriterien, was alle
Lernprozesse dieser Zielsetzung unterordnet.

Fir die konzeptionelle Gestaltung der Verbindung formellen und informellen Lernens
folgt daraus, dass sich der Handlungsspielraum fiir eine kompetenzférderliche Arbeits-
gestaltung nur im Dialog 6konomischer und padagogischer Fragestellungen ausloten
lasst. Die Frage nach den Grenzen einer lernférderlichen Arbeitsgestaltung eréffnet ei-
nen groBen Interpretationsspielraum — wie sich an etlichen Beispielen aus dem unter-
suchten Fall zeigte. Was moglich und was nicht moglich ist, wo Prioritdten gesetzt wer-
den und welche Bedeutung dem Lernen beigemessen wird — wird genauso von
strategischen Entscheidungen auf der Ebene der Geschaftsfiihrung beeinflusst wie von
unmittelbaren Arbeitskontexten zwischen Kollegen und direktem Vorgesetzten. Gerade
Letztgenanntem kommt eine groBe Bedeutung zu, wenn Erfahrungsmaoglichkeiten ge-
schaffen und das informelle Lernen im Arbeitskontext unterstiitzt werden sollen.” In
der Regel sind Vorgesetzte jedoch kaum darin ausgebildet, die Lernforderlichkeit im Ar-
beitsumfeld zu verbessern, Lerngelegenheiten flr Mitarbeiter zu schaffen und sie beim
Lernen im Arbeitsprozess zu unterstiitzen — was wiederum nicht bedeutet, dass sie es
nicht tun. Sie tun es nur aus der Perspektive unmittelbarer Arbeitszusammenhéange, und
damit in Umfang und Wirkung sehr begrenzt (vgl. KrauB & Mohr 2004). Daher haben die
Vorgesetzten auf der einen Seite einen maBgeblichen Einfluss auf das informelle Ler-
nen, sind auf der anderen Seite aber kaum qualifiziert, diese Rolle auch auszufiillen.

Weiterbildung, die informelles Lernen in der Arbeit mit formaler Weiterbildung ver-
binden will, muss daher die Fiihrungskrafte mit einbeziehen und sie gleichzeitig fir ihre
Aufgaben qualifizieren. So war im vorliegenden Fallbeispiel augenféllig, dass sich die
Rolle der Vorgesetzten mit ihrer Einbindung und Ubernahme von Verantwortung fiir das
Lernen ihrer Mitarbeiter aus Sicht der Lernenden positiv veréanderte, was sich vor allem
in erweiterten Lernmoglichkeiten und einer intensiveren Unterstitzung der Teilnehmer
auBerte. Gleichzeitig stellt die Verantwortung fir den ékonomischen Erfolg und die Ver-
antwortung flr die Weiterbildung der Mitarbeiter nicht selten einen Konflikt fur die Fih-
rungskrafte dar, wie er sich denn auch in verschiedenen Aussagen von Vorgesetzten
widergespiegelt hat.'*®

Im Sinne der Strukturationstheorie von GIDDENS (Walgenbach 1999) ist hier ein Dua-
lismus von Handlung und Struktur gegeben. Um diesen zu einer Dualitat zu fiihren, sind
gezielt Handlungsspielrdume zu identifizieren und zu nutzen und Anknipfungspunkte fir
eine lernforderliche Arbeitsgestaltung zu suchen. Konzeptionell bedeutet dies, dass die
Flhrungskrafte nicht nur in die Gestaltung und Umsetzung der Weiterbildung mit einbe-
zogen, sondern auch in der Verwirklichung lernférderlicher Arbeitsbedingungen unter-
stutzt werden muissen. KRAUSS & MOHR (2006) verweisen in diesem Zusammenhang auf

157 gl Kap. 6.3.1.
198 gl Kap. 6.3.1.
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die besondere Bedeutung der engen Zusammenarbeit zwischen den Organisatoren der
Weiterbildung und den strategischen und operativen Fiuhrungskraften. In der Fallstudie
hat sich diese bestatigt, wobei offenbar dem Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses zwi-
schen (Weiterbildungs-)Organisatoren und Fihrungskraften ein herausragender Stel-
lenwert zukommt.

Konzeptionell muss zudem bedacht werden, dass die Bereitstellung von Lerngele-
genheiten, z. B. in Form von herausfordernden Projekten, nicht immer madglich ist.
~opielrdume® zum Lernen in der Arbeit, die insbesondere fir eine systematische Vertie-
fung und Reflexion der Arbeitserfahrungen notwendig sind, stehen nicht immer zur Ver-
fugung. Sie erfordern zeitliche und damit finanzielle Ressourcen, die insbesondere in
kleinen und mittleren Unternehmen nur begrenzt zur Verfigung stehen. Selbst fir das
im Fallbeispiel untersuchte groBe Unternehmen waren entsprechende Aufwénde
schwerlich liber einen langeren Zeitraum zu erbringen.'*® Dies betrifft insbesondere den
formalen Anteil des Lernens, der nicht im direkten Verwertungszusammenhang mit der
Arbeit steht. Je hoher der Anteil formellen Lernens ist, desto starker sollte daher auf die
einhergehende Belastung fir Teilnehmer und Unternehmen geachtet werden.

Neben den zeitlichen Ressourcen spielt auch die inhaltliche Passung (in Bezug auf
Ziele der Weiterbildung und Kompetenzen des Teilnehmers) eine wichtige Rolle. Pas-
sende Projekte sind nicht in jedem Unternehmen in der gleichen Bandbreite gegeben.
Auch im untersuchten Fall wurde auf diese Problematik hingewiesen. Insbesondere
kleine Unternehmen verfiigen in der Regel nur uber eine geringe Anzahl von Projekten,
womit eine Passung zu den individuellen Lernbedarfen und Zielen der Weiterbildung nur
begrenzt herzustellen ist. Dies zeigte sich auch in der Umsetzung des IT-Weiterbildungs-
systems: Die entsprechenden Referenzprozesse waren vor allem in kleinen Unterneh-
men nur begrenzt abzubilden (Meyer 2006). Ein moglicher Losungsansatz ware in einem
inhaltlich flexibleren Umsetzungskonzept zu suchen, das eine Anpassung an die sehr
spezifischen und sich rasch @ndernden Rahmenbedingungen und Projektstrukturen
kleiner Unternehmen erleichtert. Mit Vorsicht sollten hingegen Tendenzen verfolgt wer-
den, die eine Verringerung der praktischen Anteile oder eine Simulation als Alternative
sehen. Sie laufen einer Verbindung formellen und informellen Lernens zuwider und ver-
ringern damit die Qualitat der Weiterbildung.

Fir eine Vergleichbarkeit der Qualifikationen und das Organisieren einer Weiterbil-
dung ist es zudem notwendig, relevante Erfahrungssituationen einzugrenzen. Die Ge-
staltung einer Weiterbildung, die formelles und informelles Lernen miteinander verbin-
det, muss daher zweierlei zum Ziel haben: Sie muss sowohl einen situativen Ansatz
haben, der Lernchancen aufgreift, als auch aus einer didaktischen Perspektive die Ar-
beit unter Gesichtspunkten des Lernens gestalten.

199 Vgl Kap. 6.2.1.
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Vom situativen Ansatz her heiB3t das vor allem, Prozesse zu erkennen und zu unter-
stutzen, die Lernpotenzial haben bzw. in denen bereits gelernt wird. Das sind beispiels-
weise Teammeetings zur Vor- und Nachbereitung von Projekten (Briefing & Debriefing),
Communities of Practice, aber auch ,,Technologien mit impliziten Lernfunktionalitaten®,
wie sie von GIDEON, MARTINEZ & SOULTANIAN (2003) untersucht wurden. Auch KRAUSS &
MOHR (2006) kommen zu dem Schluss, dass sich das Lernen bei einer (arbeits-)prozess-
orientierten Weiterbildung wesentlich als Kommunikationsprozess vollzieht, der sich an
die vorhandenen und eingespielten Austauschformen anlehnt. Dieses Lernen bleibt je-
doch verkirzt und auf die Aneignung von Erfahrungswissen begrenzt, wenn es nicht
durch entsprechende Lernformen unterstutzt wird, die eine Bricke zum theoretischen
Hintergrundwissen schlagen.'®

Die Vermittlung von Erfahrungs- und theoretischem Hintergrundwissen kann mit
verschiedenen Gestaltungsansatzen zum Lernen im Arbeitsprozess erreicht werden.'®’
Sie orientieren sich an der Arbeit und den dort bestehenden Lernmdglichkeiten, greifen
aber auch in unterschiedlichem MaBe (didaktisch) gestaltend in den Arbeitsprozess und
die Arbeitsorganisation ein. Wie zu Beginn des Kapitels schon dargelegt, muss sich die
Unterstiitzung den verschiedenen und sich standig andernden Rahmenbedingungen der
Arbeit anpassen. Dies betrifft nicht nur die inhaltliche, sondern auch die Gestaltungs-
ebene. Lernchancen ergeben sich aus der Arbeit heraus und sind damit nur bedingt
vorhersehbar. Projektakquisen, Krankheiten, der Konkurs eines Kunden und andere Ein-
flisse konnen sehr kurzfristig die Lern-/Erfahrungsmaglichkeiten verandern. Dem mis-
sen sich Formen der Weiterbildung, die eine Verbindung formellen und informellen Ler-
nens anstreben, kurzfristig anpassen konnen, um den Lernprozess optimal zu
unterstitzen. Darin liegt einer der wesentlichen Schlissel zum Erfolg. Im untersuchten
Beispiel war sehr deutlich zu beobachten, wie im Zuge der Weiterbildung die konzeptio-
nellen Vorgaben (Gestaltungsvorschlage) den tatsdchlichen Bedirfnissen angepasst
wurden. Dies betrifft nicht nur die Unterstutzungsrollen, sondern auch erganzende
Lernangebote. '%?

Flexibilitdt bedeutet in diesem Fall, dass die konzeptionelle Gestaltung Freirdume
zur Anpassung an die Rahmenbedingungen zulédsst. Die Notwendigkeit dazu wird auch
im Ansatz des Action Learning'®® deutlich: ,Von dem Moment an, wo man es in prizis
beschriebene Programme zwéngt, wird es kein Action Learning mehr sein“ (Revans
1999, S. 42). Konzeptionell bedeutet dies, dass das, was an konkreten Vorgaben fehlt,
durch allgemeine Leitlinien oder Prinzipien ersetzt werden muss. Beispielhaft veran-
schaulicht dies die Umsetzung des Ansatzes des subjektivierenden und objektivieren-
den Handelns im Rahmen eines Modellversuchs in der Wacker-Chemie; dabei wurden

160 Vgl. Kap. 7.2.5.
161 Diese wurden in Kap. 4.3.2 vorgestellt.
162 gl Kap. 6.1.4, 6.3.2 und 6.3.3.

163 \igl. Kap. 4.4.2.
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sieben Prinzipien zur Umsetzung der Verbindung intentionalen und erfahrungsgeleiteten
Lernens aufgefiihrt (vgl. Bauer & Munz 2002, S. 62 ff).

Im Rahmen der vorliegenden Fallstudie wurde in diesem Zusammenhang vom ,,APO-
Gedanken® gesprochen.'®* Dieser vermittelt den Grundgedanken, die Philosophie hinter
dem Konzept der APO-Weiterbildung; er erlaubt eine Anpassung und Adaption der kon-
kreten methodischen Umsetzung, ohne dass die Anderungen dem Ansatz zuwiderliefen.
Das heiBit jedoch nicht, dass praktische Konzepte zur Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens allein aus Leitlinien bestehen sollten und dann individuell entwickelt
werden mussen. Dennoch bezeugte das Fallbeispiel anschaulich, dass durch zu enge
methodisch-didaktische Vorgaben die Verbindung formellen und informellen Lernens
erschwert wird.

Was auf der einen Seite eine starkere Flexibilitadt in der Umsetzung ermdglicht, be-
deutet auf der anderen Seite steigende Anforderungen an die Teilnehmer solcher Kon-
zepte und an alle, die sie umsetzen. Das bedeutet, nicht mehr allein in einem vorgege-
benen Rahmen zu handeln, sondern auf beiden Ebenen eigenstandig zu gestalten.
Daher erfordert es die Selbststeuerung der Teilnehmer (vor allem in Bezug auf das in-
formelle Lernen) wie auch eine starkere Selbststeuerung der Organisatoren und Unter-
stutzer (formelles Lernen).

Mit der Flexibilitdt und Unvorhersehbarkeit des Lernens auf konzeptioneller Seite
geht eine zunehmende Entgrenzung des Lernens bzw. der Weiterbildung einher: Weiter-
bildung findet nicht mehr in einem ortlich, zeitlich und organisatorisch begrenzten Rah-
men statt, sondern ist in die bisherige Lebenswelt des Teilnehmers integriert. Gelernt
wird in der Arbeit und in Seminaren, in der Freizeit und am Wochenende. Neben profes-
sionellen Padagogen treten Kollegen und Freunde als (informelle) Unterstitzer im Rah-
men der Weiterbildung auf. Grenzen des Lernens lassen sich so kaum noch ziehen. Die
soziale Ordnung der Weiterbildung verliert damit ihren zentrumsorientierten Charakter
und erhalt die Form eines netzwerkartigen Zusammenhangs mit gegenseitig aufeinan-
der verweisenden Elementen (Kade & Seitter 2005). Dieses Netzwerk, das sich bei je-
dem Lernenden anders gestaltet, muss starker als bisher bei der Konzeption und Ge-
staltung einer Weiterbildung bericksichtigt werden.

Mit der Aufldsung der herkdmmlichen, separaten Strukturen hat sich Weiterbildung
in den innovationsstarken Branchen langst zu einer lebensbegleitenden Selbstverstand-
lichkeit entwickelt. So ist nicht verwunderlich, dass von den Teilnehmern darauf hinge-
wiesen wurde, die Weiterbildung ende nicht mit der Vergabe des Zertifikats, auch an-
schlieBend sollten Erkenntnisse praktisch erprobt und vertieft werden.'®® Die aus der
Weiterbildung gewonnenen Strukturen werden als wichtige Ressource gesehen. Dies

164 Vgl. Kap. 6.3.5. Wobei der ,APO-Gedanke“ ein im Rahmen des beschriebenen Falls entwickeltes Konstrukt ist,
das auf der Basis des APO-Konzepts und von Erfahrungsberichten entwickelt, jedoch nie schriftlich dokumentiert
wurde.

165 vgl. Kap. 6.3.6.
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bedeutet im Umkehrschluss, dass nicht nur bestehende Strukturen (Netzwerke) der
Teilnehmer bei der Gestaltung von Weiterbildung Berticksichtigung finden missen, auch
die Unterstitzung bei Schaffung und Ausbau solcher Netzwerke kann zu einer wesentli-
chen Aufgabe fir die Nachhaltigkeit von Weiterbildung werden. Mit Konzepten, die for-
melles und informelles Lernen verbinden, kann dazu ein wesentlicher Beitrag geleistet
werden.

7.4.2 APO als Konzept zur Verbindung formellen und informellen Lernens

Grundlage der Umsetzung der in dieser Arbeit untersuchten Weiterbildung war das
Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO)'®®. Die Auswahl dieser
Weiterbildung als Fallbeispiel erfolgte unter der Annahme, dass sich hier die Verbindung

167
 Im

formellen und informellen Lernens besonders aufschlussreich untersuchen Iasst.
Folgenden soll der Annahme nachgegangen werden, ob und wie weitreichend im
Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung die Verbindung formellen und
informellen Lernens angestrebt wird. Daraufhin wird das APO-Konzept analysiert.
Anhand konkreter Beispiele soll zudem geprift werden, ob die Grundannahme einer
Verbindung formellen und informellen Lernens sich auch in der praktischen Umsetzung
niedergeschlagen hat.

Dieser Untersuchungsablauf konnte den Anschein einer zirkuldren Schlussfolgerung
haben, da die Erkenntnisgrundlage (Fallbeispiel Weiterbildung nach dem APO-Konzept)
dahingehend untersucht wird, ob sich die Erkenntnisse (Beispiele fir eine Verbindung
formellen und informellen Lernens) darin finden lassen. Dem ist entgegenzusetzen, dass
die Phdnomene, in denen sich eine gelungene Verbindung formellen und informellen
Lernens gezeigt haben, zu verallgemeinerten Schlussfolgerungen gefuhrt haben, die nun
auf das Gesamtkonzept angewandt werden. Kritisch bleibt anzumerken, dass der Autor
selbst das Postulat der Verbindung formellen und informellen Lernens im Rahmen des
APO-Konzepts vertritt (vgl. Rohs 2002a, 2002b) und damit der Verdacht einer Befan-
genheit zur kritischen Revision bestehen bleibt. Diesem Verdacht soll mit einer beson-
ders kritischen und moglichst objektiven Begutachtung begegnet werden.

Ausgangspunkt der Uberlegungen sollen die Kernelemente des APO-Konzepts sein,
wie sie in Kapitel 4.4.2 vorgestellt wurden. Sie werden auf eine mdogliche Verbindung
formellen und informellen Lernens hin analysiert. Anhand konkreter Beispiele soll dar-
uber hinaus gezeigt werden, ob die Grundannahme einer Verbindung formellen und in-
formellen Lernens sich auch in der praktischen Umsetzung niedergeschlagen hat. Aller-
dings ist zu beachten, dass der Umfang an wissenschaftlich fundierten Untersuchungen

166 vigi. Kap. 4.4.2.
187 gl Kap. 5.4.1.
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zur Verbindung formellen und informellen Lernens im Rahmen der Arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung sehr gering ist (vgl. Rohs & Schroder 2006)'%®. Neben den projekt-
internen Evaluationen am Fraunhofer ISST (Mattauch 2003; Loroff, Kubath & Hittner
2004; Mattauch & Kubath 2005; Rohs u. a. 2005) und der wissenschaftlichen Begleit-
forschung im Projekt ITAQU an der Helmut-Schmidt-Universitat der Bundeswehr in
Hamburg (Dehnbostel, Harder & Meyer 2004), kann die Evaluation des Bundesinstituts
fur Berufsbildung (Pforr, Ballschun & Vock 2004) einige relevante Daten zur didaktisch-
methodischen Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems beitragen. Diese Untersuchun-
gen beziehen sich indes, wenn uberhaupt, nur punktuell auf Aspekte der Verbindung
formellen und informellen Lernens. Ergdnzend dazu kdnnen einzelne Erfahrungsberichte
von Bildungsdienstleistern und Unternehmensvertretern herangezogen werden, die an
der Umsetzung einer Weiterbildung nach dem APO-Konzept beteiligt waren (zu finden in
Mattauch & Caumanns 2003; Loroff u. a. 2006) — wobei bei diesen Berichten die sub-
jektive Einschatzung zu bertcksichtigen ist.

Lernen im Arbeitsprozess

Die enge Anbindung der Weiterbildung an den Arbeitsprozess war das Leitmotiv fir die
Entwicklung des APO-Konzepts.'®® Was genau aber ist unter Arbeitsprozessorientiertem
Lernen zu verstehen, und wie tragt es zur Verbindung formellen und informellen
Lernens bei?

Der Begriff der Arbeitsprozessorientierung kommt aus der Berufsausbildung, ist dort
bereits seit langerer Zeit etabliert (Rauner & Spottl 1995)170 und meint dort,

~dass die berufliche Ausbildung schon in der Planung darauf ausgerichtet ist, dass die

Auszubildenden in die betriebliche Arbeitspraxis und die entsprechenden Prozesse ein-

gebunden werden (Kibnet, in Kaiser 2006).
Folglich wird sie allgemein verstanden als Orientierung, berufliche Fahigkeiten in den
Arbeitszusammenhang einzubetten und im Arbeitsprozess zu erwerben. Irritierend wirkt
in dem Zusammenhang die Bezeichnung ,Orientierung®, da sie lediglich eine
Bezugnahme meint, ahnlich wie das beim arbeitsorientierten Lernen der Fall ist" ', Fur
das Lernen in der Arbeit wéare es daher angebrachter, von ,Integration® zu sprechen.

Die Arbeitsprozessorientierung im APO-Konzept drickt sich in einer konsequenten
Bindung des Lernens an den Arbeitsprozess aus.

68 Die Veroffentlichung der Dissertation von Matthias Kohl (Universitdt Jena) zum Thema ,Das neue IT-

Weiterbildungssystem — ein innovatives und transferférderndes Modell zur Integration formellen und informellen
Lernens?“ steht noch aus und verspricht interessante Erkenntnisse.
Vgl. http://www.uni-jena.de/content_page_6688.html (20.02.2007)

169 . . . . . . .
’ Dies ist schon allein daran erkennbar, dass das gesamte Projekt zur Umsetzungsbegleitung des IT-Weiterbil-

dungssystems den Titel ,Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung in der IT-Branche — APO“ getragen hat.

170 In der DDR ist das Konzept der Arbeitsprozessorientierung auch in der Weiterbildung schon sehr friih

thematisiert worden (vgl. FDGB 1973; QUEM 1996).
171 Vgl. Kap. 4.3.2.
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»Im Vordergrund steht das selbstorganisierte, aktive Handeln des Weiterbildungsteil-

nehmers im Hinblick auf die kompetente Bewaltigung von Arbeitsprozessen. Lernen fin-

det im APO-Modell wesentlich im Arbeitsprozess statt, in jedem Fall sind Lernprozesse
auf den Arbeitskontext bezogen. Hierbei geht es weniger um die Ausbildung einzelner

Schlisselqualifikationen, sondern um den Erwerb einer umfassenden beruflichen Hand-

lungskompetenz.“ (Rohs & Mattauch 2001, S. 91)

Im Beginn der Entwicklung des APO-Konzepts waren vornehmlich zwei Ziele angestrebt:
Zum einen sollten die Mitarbeiter weitestgehend im Unternehmen bleiben, da sie als
Arbeitskrafte dringend gebraucht wurden.'”? Zum anderen waren die schnellen techni-
schen Innovationszyklen nur mit zeitlicher Verzdgerung in klassischen Formen semina-
ristisch orientierter Weiterbildung umzusetzen, wahrend in der Arbeit immer mit
aktuellen Werkzeugen gearbeitet wurde. Aus didaktischer Perspektive wurde die
Arbeitsprozessorientierung zudem gewahlt, weil durch das Lernen in der betrieblichen
Praxis Erwerb und Transfer des Wissens unmittelbar verbunden sind, das
Erfahrungslernen unterstiitzt wird und mit der Prozessorientierung ein Uberblick Giber
die Arbeitszusammenhange gewahrleistet ist.

Lernen im Arbeitsprozess bedeutet dabei immer auch die Moglichkeit zum informel-
len Lernen. In der IT-Branche ist das informelle Lernen eine Selbstverstandlichkeit.'”?
Die in der Arbeit vorhandenen Lernpotenziale und die informellen Lernprozesse wah-
rend der Arbeit sollen im Rahmen des APO-Konzepts durch die Arbeitsprozessorientie-
rung aufgegriffen werden und systematisch mit informellen Lernprozessen verbunden
werden.

In den Umsetzungen hat sich gezeigt, dass das Lernen in realen betrieblichen Pro-
zessen einen Kern der Weiterbildung ausmacht und systematisch zur Vertiefung des
Wissens genutzt wird. Dies bezeugen auch andere Weiterbildungen nach dem APO-

Konzept:

~Der eigentliche Lernprozess und gleichzeitig die Vertiefung des angeeigneten [Theorie-]

Wissens erfolgte durch die Durchfiihrung der Projektabschnitte. Die Teilnehmer mach-

ten eigene Erfahrungen und erweiterten dadurch nach und nach ihre Kompetenzen.“

(Manski & Kiper 2002, S. 86)

Dies impliziert, dass das Lernen an realen Projekten im Mittelpunkt der Weiterbildung
steht.

Entsprechend den Erfahrungen der Teilnehmer kann das formal-organisierte Lernen
starker gewichtet werden. Wesentlich, wie im konzeptionellen Kapitel erldutert, sind
dann jedoch die Orientierung an den praktischen Erfahrungen und die Selbststeuerung
im Rahmen formaler Lernformen. Dies belegten nicht nur verschiedene Aussagen in un-
serer Weiterbildungsstudie (vgl. Kap. 6.1.4 und 7.1.3), es wird auch aus anderen Wei-

172 Die Entwicklung des APO-Konzepts fand in der Konjunktur der [T-Branche statt, in der der Fachkraftemangel das

beherrschende Thema war.
173 Vgl. Kap. 3.1.2.
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terbildungen berichtet. Entsprechend berichtet der Teilnehmer einer Weiterbildung zum
IT-Spezialisten:

~Wenn man zu dem Workshop geht, und es gibt kein vorgeschriebenes Thema, kann

man einfach (iber das Projekt an sich reden. Man sagt seinen Stand, seine Probleme

und tauscht sich aus. Das hat geholfen, sich auszutauschen, die Community.“ (Mattauch

2003, S. 130)

Die Einbindung formaler Lernformen in informelle Lernprozesse erfolgt unter diesen
Umsténden selbstandig: durch die Teilnehmer. Beglinstigt wird dies vielfach dadurch,
dass Austausch und Kommunikation wesentliche Elemente des informellen Lernens in
der IT-Branche sind (Dehnbostel, Molzberger & Overwien 2003), die in formalen Formen
aufgegriffen werden. So fuhren DEHNBOSTEL, HARDER & MEYER (2004) die erfolgreiche
Verbindung formellen und informellen Lernens im Projekt ITAQU'* darauf zuriick, dass
es gelang, ,erfolgreiche informelle Lernstrategien der IT-Spezialisten zu nutzen und in
netzférmige Kooperationsformen umzusetzen® (ebd., S. 164).

Auch Beispiele aus anderen Weiterbildungen nach dem APO-Konzept zeigen, dass
das APO-Konzept durch die Arbeitsprozessorientierung insgesamt eine hohe Anschluss-
fahigkeit zu informellen Lernprozessen aufweist. So kommen auch MANSKI & KUPER
(2002) in ihrem Resimee einer APO-Weiterbildung bei der Deutschen Telekom zu dem
Schluss:

sLernen im Arbeitsprozess ist fir die Teilnehmer etwas Vertrautes. Die Teilnehmer hat

das Angebot Uberzeugt, in diesem sowieso notwendigen und Ublichen Prozess unter-

stutzt zu werden und daflr ein anerkanntes Zertifikat erlangen zu kénnen.“ (Manski &

Kiper 2002, S. 82)
Gleichzeitig offenbart sich hier ein Mangel im Konzept der Arbeitsprozessorientierten
Weiterbildung, den schon MaNDL auf dem 1. Kongress zum APO-Projekt'”® kritisierte:
Der APO-Ansatz fokussiert stark das individuelle Lernen und beachtet zu wenig die
Bedeutung kooperativen Lernens, wie sie die Teilnehmer in etlichen Umsetzungen als
gewichtig hervorhoben. Zwar schlieBt er entsprechende Lernformen nicht aus, was
beispielsweise in unserem Fall die Teilnehmertreffen belegen, gleichwohl bietet er
insgesamt zu wenige Ansatzpunkte fur eine formale Unterstitzung kooperativen
Lernens. Die Vorschlage zur methodischen Erweiterung in Form von Informations-
veranstaltungen und begleitenden Workshops kdnnen nur ein Anhaltspunkt sein (vgl.
Manski u. a. 2006).

Die starke Orientierung am Lernen im Arbeitsprozess bedeutet jedoch nicht, dass
das Lernen immer unmittelbar im Arbeitskontext stattfinden muss — was bereits in den
konzeptionellen Grundlagen festgehalten ist:

17 . . . . . . . . .
4Dabel handelt es sich um die wissenschaftliche Begleitung der Umsetzung einer Weiterbildung zum IT-

Spezialisten in Hamburg (www.itaqu.de).

17 o ) _ — —_
> 1. APO-Kongress ,Arbeitsintegriertes Lernen: Neue Formen der betrieblichen Weiterbildung”. Haus am KolIni-

schen Park, Berlin, 10.—11.9.2001 (Veroffentlichung der Vortrége in Rohs 2002c).
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»In Einzelféallen, wenn fir die Bearbeitung einer Aufgabe in sehr kurzer Zeit das Grundla-

genwissen erarbeitet werden soll, sollen Kurse oder Seminare gebucht werden.“ (Rohs &

Mattauch 2001)
Stattdessen wird von einer Methodenvielfalt ausgegangen, und es wird nicht festgelegt,
durch ,welche Lernformen und mit welchen Methoden die Verbindung formellen und
informellen Lernens erfolgt® (Dehnbostel 2006, S. 164). Kurz: Es gibt zwar eine Reihe
von Kernelementen wie beispielsweise Lernprozessbegleitung oder Referenzprozesse;
fur diese und andere frei kombinierbare Lernformen gilt jedoch, dass ihr vorstechendes
Merkmal die Orientierung an informellen Lernprozessen bzw. an Erfahrungen aus dem
Arbeitsalltag ist.

So zeigt sich bei den verschiedenen Weiterbildungen nach dem APO-Konzept eine
groBe gestalterische Vielfalt,'”® die Ausdruck der Flexibilitit des Konzepts ist. Diese
Flexibilitat ist unabdingbare Voraussetzung, um sich den spezifischen Rahmenbedin-
gungen der Unternehmen anzupassen'”’
prozesse zu bieten.

Damit ist jedoch nur eine Seite der APO-Weiterbildung angesprochen. Auf der ande-

und Anschlussstellen fiir die informellen Lern-

ren Seite erfordert diese auch die Offenheit des Unternehmens, sich auf eine systema-
tische Unterstltzung des Lernens im Prozess der Arbeit einzulassen (vgl. Rohs & Ein-
haus 2004). Dazu zahlt vor allem die lernforderliche Arbeitsgestaltung zur Unterstit-
zung informeller Lernprozesse, wie sie im Folgenden analysiert werden soll.

Rahmenbedingungen fiir informelles Lernen

Mit der Betonung der Notwendigkeit lernférderlicher Arbeitsbedingungen legt das APO-
Konzept bewusst die Grundlagen fir ein informelles Lernen im Arbeitsprozess (Rohs &
Einhaus 2004). Innerhalb ihres Konzepts nimmt dieses Lernen keine marginale Funktion
ein, sondern ist Dreh- und Angelpunkt der gesamten Weiterbildung.'”®

Beim Vergleich der Lernforderlichkeit der Arbeitsbedingungen der hier vorgestellten
Fallstudie mit den Ergebnissen anderer Weiterbildungen nach dem APO-Konzept fallt
auf, dass sich eine Dimension als besonders problematisch erweist: die Lernzeit. ,Fir
viele Sachen nimmt man sich in der normalen téglichen Arbeit keine Zeit* (Manski &
Kiper 2002, S. 84). Diese Zeit durch eine arbeitsgebundene Weiterbildung einzurdumen
scheint jedoch nicht immer mdoglich, da neben der hier vorgestellten Fallstudie auch in

176 Deutlich wird dies u. a. daran, dass in der Abschlusspublikation des APO-Projekts (Loroff u. a. 2006) ein ganzes
Unterkapitel den ,Varianten des APO-Konzepts“ gewidmet ist.

177 Vgl. Kap. 7.4.1. — Vielfach wurde dem APO-Konzept der Vorwurf gemacht, sich nicht an den Bedirfnissen kleiner
und mittelsténdischer Unternehmen zu orientieren (Meyer 2005). Die vorliegende Untersuchung kann dies
jedoch nicht bestatigen.

178 Bauer & Munz (2002) heben im Ansatz des objektivierenden und subjektivierenden Handelns hervor, dass im
Zusammenspiel beider Seiten das subjektivierend-erfahrungsgeleitete Handeln hervorgehoben werden muss, um
es gleichberechtigt neben das dominierende objektivierende Handeln zu stellen.
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einer anderen Weiterbildung Zeitprobleme mit Arbeitsdruck und Projektverzogerungen
begriindet werden (Mattauch 2003, S. 82, 118). Das unterstreicht die Hypothese, dass
Lernzeit und Arbeitszeit nur bedingt kompatibel sind, woraus sich ein Forschungs- und
Gestaltungsauftrag insbesondere fiir das APO-Konzept, aber auch allgemein fir das Ler-
nen im Prozess der Arbeit ableitet.'”’

Gleichzeitig zeigt sich an anderen Beispielen auch, dass das Lernen bereits vor der
Weiterbildung elementarer Bestandteil der Arbeit war und bewusst oder unbewusst
durch entsprechende Strukturen unterstitzt wird. Das bestatigt die Ergebnisse ein-
schlagiger Untersuchungen, die die Lernforderlichkeit der Arbeit in der IT-Branche all-
gemein als hoch einschatzen.'®

Daraus lieBe sich schlieBen, dass in den Fallen, wo ein Bedarf zur Verbesserung der
Lernférderlichkeit der Arbeit besteht (Zeit), die Handlungsmaoglichkeiten beschrankt
sind, wahrend in den anderen Fallen kaum ein Handlungsbedarf besteht. Und in der Tat:
In den Evaluationen und Begleitpublikationen zur Umsetzung der Arbeitsprozessorien-
tierten Weiterbildung lassen sich kaum Hinweise auf die gezielte Verbesserung einer
lernforderlichen Arbeitsgestaltung finden. Die Betonung informellen Lernens verdeut-
licht indes, dass es einen gleichberechtigten Stellenwert neben dem formellen Lernen
hat. Und nicht nur das — die beiden Lernformen bestehen nicht autonom nebeneinan-
der, sondern sollen im Verbund das notwendige Arbeitsprozesswissen bereitstellen. Im
Ansatz der Arbeitsprozessorientierung sind somit das Ziel und die Mdglichkeit einer
Verbindung formellen und informellen Lernens enthalten. Die Realisierung dieser Ver-
bindung wird durch eine Reihe von gestalterischen Kernelementen getragen. Dazu ge-
horen in erster Linie die Orientierung der Weiterbildung an Referenzprozessen und die
Unterstiitzung des Lernens durch Beratungs- und Begleitungsangebote, auf die im Fol-
genden naher eingegangen wird.

Lernen an Referenzprozessen

Referenzprozesse sind verallgemeinerte Beschreibungen der profiltypischen
Arbei’csprozesse,181 die als Grundelement der Weiterbildung bereits in den
~Markierungspunkten® festgelegt worden sind (vgl. Markierungspunkte 2002). Sie
dienen zur Orientierung bei der Auswahl von Weiterbildungsprojekten, an und in denen
das Lernen stattfindet, und grenzen somit den Arbeitsbereich und die damit
verbundenen Erfahrungsmoglichkeiten ein. Damit kdnnen zwar nicht bestimmte Erfah-
rungen ausgeschlossen oder andere sichergestellt werden, doch werden die Teilnehmer
durch die Auswahl von realen Projekten anhand der Referenzprozesse mit bestimmten

179 Vigl. Kap. 6.2.1 und 7.3.2.
180 vigi. Kap. 4.3.1.
181 Vg, Kap. 4.4.2.
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Arbeitsgegenstéanden und Prozessen konfrontiert, die flir das mit der Weiterbildung
angestrebte Tatigkeitsfeld relevant sind. Welche Erfahrungen die Teilnehmer machen
und welche davon fir sie jeweils relevant sind, hdngt eng mit den individuellen
Kompetenzen und Praferenzen zusammen. Es erhoht sich jedoch insgesamt die
Wahrscheinlichkeit, dass die Teilnehmer genau in den Bereichen ihrer Probleme und
Irritationen gewahr werden, die als Liicke zwischen ihren bisherigen und den angestreb-
ten individuellen Kompetenzportfolios ausgemacht werden kénnen: Durch die Referenz-
prozesse werden die informellen (erfahrungsbasierten) Lernprozesse gleichsam auf
bestimmte Bereiche gelenkt, ohne sie in Strukturen zu uberfiihren, die dem Charakter
informellen Lernens widersprechen wirden. Damit verbinden sie konzeptionell formel-
les und informelles Lernen. '®?

Auf der praktischen Ebene haben die Referenzprofile bei der Auswahl der Qualifizie-
rungs- bzw. Weiterbildungsprojekte unterstiitzende Funktion'®® (Mattauch 2003, S. 6;
Loroff, Kubath & Huttner 2004, S. 9). Wie oft die Teilnehmer im Rahmen ihrer Qualifizie-
rungsprojekte mit herausfordernden oder neuen Aufgaben konfrontiert werden, hangt
im starken MaBe von den Vorerfahrungen im Tatigkeitsfeld ab, weshalb entsprechende
Untersuchungsergebnisse wenig Aussagekraft haben. Es lasst sich jedoch feststellen,
dass besonders neue und herausfordernde Projekte die Teilnehmer motivieren, Wis-
sensdefizite aufzuarbeiten (Loroff, Kubath & Hittner 2004, S. 10) — mit anderen Wor-
ten: das informelle Lernen mit der formalen Wissensaneignung zu verbinden. Damit er-
halt die Auswahl der Qualifizierungsprojekte ein groBes Gewicht. Gleichzeitig haben
Evaluationen bestatigt, dass ,sich Teilnehmer durch das Lernen im Qualifizierungspro-
jekt die fir das Tatigkeitsfeld notwendigen Kompetenzen aneignen“ kdnnen (ebd.). Da-
mit erweist sich auch in der Praxis, dass die Auswahl der Qualifizierungsprojekte und
die damit verbundenen Lernanldsse eine hohe Deckung mit den Zielen der Weiterbil-
dung aufweisen. Dies bestatigt den konzeptionell erwiinschten Effekt einer ,,gelenkten®
Verbindung formellen und informellen Lernens durch die Referenzprozesse.

Begleitende und unterstiitzende Personen

Eine andere Form der Unterstiitzung der Verbindung formellen und informellen Lernens
ist die personelle Unterstiitzung in Form von Lernprozessbegleitung und fachlicher
Beratung. In Bezug auf die Verbindung formellen und informellen Lernens sind ihre
Rollen zu differenzieren: Zentrale Aufgabe der Lernprozessbegleitung ist die Unterstit-
zung der Reflexionsprozesse, die als wesentliches Bindeglied zwischen formellen und

182 - . . . . . . . . .
Ahnliche Ansatze finden sich — mit unterschiedlichen Anteilen formellen und informellen Lernens — bei den Lern-

und Arbeitsaufgaben bzw. Arbeits- und Lernaufgaben (vgl. Kap. 4.3.2).

83 In der Literatur werden die Begriffe ,Qualifizierungsprojekt” und ,Weiterbildungsprojekt® i.d.R. synonym
verwendet.
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informellen Lernprozessen fungieren.'®* Die Aufgabe des fachlichen Begleiters ist vor
allem, auf Nachfragen des Teilnehmers zu reagieren und entsprechende Hilfestellung
anzubieten. Auch der fachliche Begleiter kann darin die Reflexion unterstiitzen, da seine
Funktion vor allem in der Hilfe zur eigenstandigen Losungsfindung besteht (Rohs 2004).
Die Fragestellung geht dabei i. d. R. von realen betrieblichen Problemstellungen aus und
steht somit in enger Verbindung zu informellen, erfahrungsorientierten Lernprozessen.

In besonderer Weise wird die Verbindung formellen und informellen Lernens durch
die Reflexionsunterstitzung der Lernprozessbegleitung angeregt. Dies wurde nicht nur
im vorgestellten Fallbeispiel, sondern auch in allen anderen Weiterbildungen eindrucks-
voll bestatigt. So berichtet ein Teilnehmer einer Spezialistenweiterbildung:

+Er [der Lernprozessbegleiter] hat sehr viel hinterfragt. ... Dadurch habe ich mich mehr
mit den Dingen beschéftigt als vorher. Auch mehr mit einzelnen Gedanken, wo ich bis-
her gesagt habe, das ist halt so. Die Frage, wieso das so ist, habe ich mir nie gestellt.
Aber er hat sie jetzt gestellt und dadurch habe ich einfach mehr darliber nachgedacht.*
(Mattauch & Kubath 2005, S. 58)

In &hnlicher Weise berichten Lernprozessbegleiter einer anderen Weiterbildung:

~Manchmal war den Qualifizierten ihr Kompetenzgewinn gar nicht bewusst geworden.

Dies durch geschickte Fragen in die Bewusstseinsebene zu ricken, war eine Herausfor-

derung, die [durch die Lernprozessbegleiter] immer besser erfillt wurde.“ (Fligge &

Vormbrock 2004, S. 82)

Die Fachberatung wurde im Rahmen der vorliegenden Evaluationen hingegen kaum
untersucht, sodass auch beziglich seiner etwaigen verbindenden Funktion formellen
und informellen Lernens keine Erkenntnisse zur Verifizierung der Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit hinzugezogen werden konnen.

Weiterreichende Erfahrungen liegen hingegen zur konzeptionellen Einbindung des
Vorgesetzten vor. Durch seine Einbindung wird die organisatorische Briicke zwischen
dem informellen Lernen in der Arbeit und organisiertem Lernen geschlagen. So kommt
auch TYSCHLER (2006), verantwortlich fir die Umsetzung von APO bei einer groBen Le-
bensversicherung, zu dem Schluss:

»Die Qualitat der Ausbildung ist umso hoher, je enger die Abstimmung zwischen dem

(internen) Seminaranbieter und dem Arbeitsbereich der Lernenden ist.“ (ebd., S. 135)

Die Verbindung formellen und informellen Lernens auf organisatorischer Ebene kann
damit in der Zusammenarbeit von Bildungsdienstleister (Trainer) und Unternehmen
(Vorgesetzter) gesehen werden.

Wie sich im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls zeigte, wird Uber die in der APO-
Weiterbildung geschaffenen, teilweise informellen Strukturen wie auch durch die ge-
schulte Fahigkeit zur Reflexion Nachhaltigkeit in der Verbindung formellen und informel-
len Lernens erzeugt.'®® Diese war zunichst nur als Hypothese eingefiihrt, wurde aber im

Verlauf der Arbeit (Fallstudie) und gleichermaBen von anderen Autoren bekraftigt. So

18% \gl. Kap. 6.1.1 und 7.2.1.
185 vgl. Kap. 6.3.6.
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weisen auch MANskI & KUPER (2002) darauf hin, dass die Teilnehmer der Weiterbildung
das Lernen am Arbeitsplatz lernen.

~oie [die Teilnehmer] mussten sich Freirdume schaffen, ihren Lernprozess organisieren,

die Kollegen als Unterstutzer gewinnen, die Anforderungen des Lernprozesses und der

Arbeitsprozesse aufeinander abstimmen. Diese Fahigkeiten werden es den Teilnehmern

ermoglichen, nach dem Abschluss der MaBnahme den Lernprozess im Arbeitsprozess

fortzusetzen.“ (Manski & Kiiper 2002, S. 89)

Ein Nachweis der Nachhaltigkeit der Weiterbildung in diesem Sinne kann jedoch nur
uber eine entsprechende Langzeituntersuchung erfolgen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die konzeptionelle Verankerung
der Verbindung formellen und informellen Lernens im APO-Konzept auch in der Praxis
wirksam ist. Zwar fehlen neben den Ergebnissen dieser Arbeit einschlagige Untersu-
chungen, die dies genugend nachweisen, die hier vorgestellten Berichte und Evaluatio-
nen zeigen jedoch deutlich, dass in verschiedenen Weiterbildungen ahnliche Phdnome-
ne beobachtet wurden, die auf eine Verbindung formellen und informellen Lernens
schlieBen lassen. So kommen auch DEHNBOSTEL, HARDER & MEYER (2004) zu dem Schluss,
dass in der von ihnen durchgefihrten und begleiteten APO-Weiterbildung ,informelles
Lernen beispielhaft mit organisiertem Lernen verbunden® war (ebd., S. 164).

Grenzen der Verbindung formellen und informellen Lernens zeigen sich hingegen
dort, wo die Ausrichtung formellen und informellen Lernens unterschiedlich ist. Dies ist
im Rahmen einer APO-Weiterbildung dann der Fall, wenn sich das Lernen auBerhalb der
durch die Prufung bzw. Zertifizierung festgelegten Inhalte bewegt. Zwar kann sich der
Teilnehmer selbsténdig auch mit Inhalten auseinandersetzen, die nicht prifungs- bzw.
zertifizierungsrelevant sind, dieses Lernen wird jedoch nicht formal unterstiitzt. Uber-
dies ist problematisch, wenn die Prifungen verstarkt auf theoretisches Wissen ausge-
richtet sind. Da die Prufungsanforderungen die Gestaltung der Weiterbildung und die
Lernmotivation der Teilnehmer maBgeblich steuern, wird in diesem Fall verstarkt formal

Wissen angeeignet.'®®

186 \igl. Kap. 6.3.4 und 7.3.3.
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8 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Der explorative Charakter der Arbeit hat dazu geflihrt, dass zahlreiche Hypothesen und
Anséatze zur Verbindung formellen und informellen Lernens entwickelt wurden. Dieses
Kapitel soll dazu dienen, zentrale Ergebnisse zusammenzufassen (Kap. 8.1) und
aufzuzeigen, welche Herausforderungen sich daraus fur die Praxis und die weiter-
fuhrende Forschung ableiten lassen (Kap. 8.2).

Ziel dieser Arbeit war es, Erkenntnisse zur Verbindung formellen und informellen
Lernens zu gewinnen. Aufgrund der Komplexitat der Materie bei gleichzeitiger geringer
Forschungsbasis wurde das Untersuchungsfeld auf den Bereich der betrieblichen IT-
Weiterbildung eingeengt und ein exploratives Vorgehen nach dem Ansatz der Fallstu-
dienforschung gewahlt. Konkret wurde eine Weiterbildung zum IT-Professional nach
dem Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO) untersucht. '®’

Das Anliegen der Arbeit war einerseits die intensive Auseinandersetzung mit dem
aktuellen Forschungsstand zum informellen Lernen und andererseits die Entwicklung
eines theoretischen Grundgerusts zur Betrachtung der Verbindung formellen und infor-
mellen Lernens. '®

187 \igl. Kap. 5 bis 7.
188 ,
Vgl. Kap. 2 bis 4.
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8.1 Die Verbindung formellen und informellen Lernens am Beispiel der
IT-Weiterbildung

Die Darstellung der zentralen Ergebnisse dieser Arbeit bezieht sich nicht allein auf die
Erkenntnisse, die im Rahmen der empirischen Untersuchung gewonnen wurden: Die
Ergebnisse setzen bereits bei der theoretischen Durchdringung der Thematik an und
ziehen sich durch die gesamte Arbeit. Aus diesem Grund orientiert sich die
Ergebniszusammenfassung an der Kapitelstruktur, wobei zwischen den Ergebnissen aus
der theoretischen Betrachtung (Kap. 2 bis 5) und den Ergebnissen der empirischen
Untersuchung (Kap. 6 und 7) unterschieden wird. Gleichwohl haben sich die theoreti-
schen und forschungspraktischen Erkenntnisse immer wieder gegenseitig befruchtet
und zur Theorieentwicklung wie auch zur Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir die
Praxis gefihrt.

8.1.1 Ergebnisse der theoretischen Betrachtungen

Ein erster und wesentlicher Schritt der Arbeit war die Auseinandersetzung mit der
Frage, wie sich die Beschaftigung mit der gewahlten Thematik begriindet. Dabei zeigte
sich, dass die Forderung nach Ergrindung und Gestaltung des Zusammenwirkens
formellen und informellen Lernens sowohl von der Bildungspolitik (hier insbesondere auf
europdischer Ebene) als auch aus der Bildungsforschung kommt. Die zugrunde
liegenden Interessen sind durchaus unterschiedlich. Als gemeinsamer Nenner findet
sich jedoch die wachsende Bedeutung informellen Lernens, die einhergeht mit
gesellschaftlichen und technologischen Verdnderungen und neuen Anforderungen an die
berufliche Handlungskompetenz. Daraus ergeben sich neue Gestaltungsaufgaben fir die
berufliche und betriebliche Weiterbildung, in deren Mittelpunkt die Verbindung formellen
und informellen Lernens steht. Forschungs- und Gestaltungsprojekte zu dieser
Thematik sind jedoch kaum zu finden bzw. werden unter anderen Stichwortern wie dem
vom ,Lernen im Prozess der Arbeit“ gehandelt.

Ursache wie Folge dieses Umstands sind darin zu suchen, dass das informelle Ler-
nen als Schlagwort kursiert, dessen inhaltliche Fillung entweder als beliebig oder aber
mit Verweis auf selbstgesteuertes Lernen oder Erfahrungslernen als unnétig erscheint.
Aus diesem Grund war es in einer ersten Annaherung notwendig, sich der begrifflichen
Bestimmung des informellen Lernens zu widmen. Dabei ist es sinnvoll, die geschichtliche
Entwicklung der Diskussion nachzuvollziehen, wobei deutlich wurde, dass das informelle
Lernen zunachst in starkem MaBe der Kontrastierung zum institutionellen Lernen in der
Schule diente, was eine Ubertragung des Begriffs in den Bereich betrieblichen Lernens

282



Zusammenfassung und Ausblick

erschwert. Gleichzeitig hat sich in den letzten hundert Jahren der Kontext von Bildung
und Lernen gravierend verandert. Vor allem in den letzten Jahren hat das Lernen im pri-
vaten und betrieblichen Bereich an Bedeutung gewonnen, womit dem Lernen auBerhalb
von Bildungsinstitutionen ein vollkommen neuer Stellenwert eignet. Gleichwohl steht in-
formelles Lernen weiterhin in vielféltigen Beziigen zum formellen Lernen, da informelles
Lernen oft auch auf die Weiterentwicklung der beruflichen Handlungskompetenz gerich-
tet ist. Dadurch entstehen neue ,Mischformen® des Lernens, die sich einer eindeutigen
Zuordnung zum entweder formellen bzw. informellen Lernen entziehen und nach neuen
Kriterien der Beschreibung verlangen. Diese Entwicklung flhrt zu einer groBen Band-
breite an definitorischen Anndherungen an den Begriff des informellen Lernens — darun-
ter allerdings befinden sich, bis auf wenige Ausnahmen, keine kontextbezogenen Defini-
tionsansatze.

In dieser Arbeit wurde ein Kontinuummodell formellen und informellen Lernens fiir
die betriebliche und berufliche (Weiter-)Bildung entwickelt, das als Grundlage der Be-
trachtungen diente. Dieses Modell hat aus den existierenden Definitionsansatzen jene
Kriterien isoliert, die fur eine Unterscheidung formellen und informellen Lernens im
Rahmen der betrieblichen und beruflichen (Weiter-)Bildung sinnvoll und notwendig er-
scheinen. Dabei wurde augenféllig, dass es keine klaren Grenzen zwischen formellen
und informellen Lernprozessen gibt: Das Lernen bewegt sich einem Kontinuum zwi-
schen diesen Polen und kann durch Kriterien wie Intention, Lernunterstiitzung, Steue-
rung, Bewusstheit und Lernergebnis niher bestimmt werden.'®’

Die Schwierigkeiten bei einer Definition informellen Lernens bzw. der begrenzte
Zugriff auf informelle Lernprozesse — sofern es inzidentelles Lernen beinhaltet — macht
eine Auswertung von (statistischen) Untersuchungen hochst problematisch. Durch ein
unterschiedliches Begriffsverstandnis sind die entsprechenden Forschungsergebnisse
kaum miteinander zu vergleichen. So kdnnen die Einschatzungen der Umfénge informel-
len Lernens durch einen je verschieden definierten Untersuchungsgegenstand erheblich
voneinander abweichen, was auch die Betrachtung zeitlicher Entwicklungen erschwert.
Hinzu kommt, dass die teilweise unbewussten Prozesse beim informellen Lernen nicht
explizierbar und damit dem Zugriff generell entzogen sind, was die Idee einer vollstéandi-
gen Erfassung des informellen Lernens ad absurdum fiuhrt. FUr eine Einschatzung des
Umfangs informellen Lernens kdnnen daher quantitative Untersuchungen allenfalls An-
haltspunkte bieten. Sie bedirfen der Ergdnzung durch qualitative Untersuchungen, die
die Bedeutung informellen Lernens bezogen auf die Anforderungen an die berufliche
Handlungsfahigkeit erklaren.

In Kapitel 3 wurden entsprechende Untersuchungen zum informellen Lernen in der IT-
Branche ausgewertet. Daraus ging hervor, dass dem informellen Lernen generell eine
hohe Bedeutung innerhalb der IT-Branche zukommt. Die zunehmende Diversifizierung in
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der IT-Branche — die Entwicklung immer neuer Technologiesparten und Anwendungsbe-
reiche — wie auch die Integration der Informationstechnologie in fast alle Lebens- und
Arbeitsbereiche flihrte dazu, dass kaum pauschale Aussagen getroffen werden kénnen
und die Bedeutung informellen Lernens in der IT-Branche stark kontextabhangig ist. Um
bessere Aussagen daruber treffen zu konnen, welche Rahmenbedingungen sich auf die
Bedeutung informellen Lernens auswirken, fehlen jedoch breitere Forschungsergebnis-
se.

Fir die Betrachtung des Zusammenwirkens formellen und informellen Lernens war
es notwendig, nicht nur informelle Lernprozesse auszubuchstabieren, sondern auch das
formelle Lernen ins Blickfeld zu nehmen. Zwar zeugt der hohe Anteil von Seiteneinstei-
gern in der IT-Branche davon, dass IT-Qualifikationen auch informell zu erwerben sind,
gleichzeitig zeigt sich aber, dass mit den zunehmenden Anforderungen die Bedeutung
einer fundierten Ausbildung steigt. Dies liegt darin begriindet, dass im Rahmen organi-
sierten Lernens nicht nur die Reflexionsfahigkeit geschult wird, sondern auch effektiv
theoretische Grundlagen fur die Strukturierung von Erfahrungswissen gelegt werden.

Schon darin wird deutlich, dass formelles und informelles Lernen nicht unabhéngig
voneinander gesehen werden konnen: Die Bedeutung des einen Lernens hangt unmit-
telbar mit dem anderen zusammen und umgekehrt; erst ihr Zusammenwirken ermog-
licht es, den beruflichen Anforderungen in der IT-Branche gerecht werden. Damit stellt
sich auch fir diese Branche die Anforderung, in der Aus- und Weiterbildung formelles
und informelles Lernen zu verbinden.

Wiéhrend in den Kapiteln 2 und 3 die betonte Unterscheidung formellen und informel-
len Lernens im Mittelpunkt stand, widmete sich Kapitel 4 — zun&chst theoretisch — der
Verbindung formellen und informellen Lernens. Zur Aufbereitung relevanter Theorien und
Ansatze zur Erklédrung dieses Zusammenspiels wurde eine Unterscheidung in drei Ebe-
nen gewahlt:

— die Ebene der Lernprozesse und Lerntheorien
— die strukturell-organisatorische Ebene
— die konzeptionelle Ebene

Diese Struktur ist das Ergebnis der Auseinandersetzung mit bestehenden Ansatzen und
Theorien, die zur Beschreibung und Analyse der komplexen Wechselbeziehungen zwi-
schen formellen und informellen Lernprozessen herangezogen wurden.

Auf der ersten Ebene wurde zunachst erlautert, wie Lernprozesse ablaufen, die for-
melles und informelles Lernen miteinander verbinden. Es stellte sich heraus, dass ins-
besondere die Prozesse der Reflexion und der Strukturierung eine ausgewiesene Rolle
spielen. Wahrend die Reflexion als Bewusstmachung von Erfahrungswissen den Weg
vom informellen zum formellen Lernen beschreibt, wurde mit der Strukturierung der ge-
genlaufige Prozess beschrieben, bei dem theoretisches Wissen als Grundlage fir die
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Annaherung an Erfahrungsfelder dient. Der Zusammenhang formellen und informellen
Lernens wurde nicht als gradliniger Prozess gesehen, der entweder vom formellen zum
informellen Lernen oder umgekehrt erfolgt. Vielmehr ist von einer Dialektik beider For-
men des Lernens auszugehen: Formelles und informelles Lernen sind durch die be-
schriebenen Prozesse der Reflexion und Strukturierung miteinander verbunden und von
zeitlichen wie inhaltlichen Faktoren beeinflusst.

Mit diesen Rahmenbedingungen wurde bereits die zweite Ebene der Betrachtung
eingeflhrt, auf der die strukturelle und organisatorische Seite des Zusammenspiels be-
leuchtet wurde. Dabei wurden sowohl die Unterstitzung informeller Lernprozesse durch
lernforderliche Arbeitsbedingungen ins Visier genommen als auch Beispiele flr das Zu-
sammenspiel formellen und informellen Lernens im Rahmen arbeitsgebundener Lern-
formen. Als Ergebnis der Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand
konnte festgehalten werden, dass die strukturell-organisatorischen Rahmenbedingun-
gen wesentlichen Einfluss auf das informelle Lernen wie auch auf dessen Zusammen-
wirken mit dem formellen Lernen haben, wobei nicht nur die Lern- und Arbeitsinfra-
struktur, sondern auch die personliche Einstellung resp. die Kompetenzen im Umgang
mit Lernherausforderungen eine wesentliche Rolle spielen. Beide Dimensionen — indivi-
duelle Dispositionen und Rahmenbedingungen des Lernens — sind nicht unabhangig
voneinander zu betrachten. Sie beeinflussen sich wechselseitig und kénnen sich sogar
teilweise kompensieren.

Auf der dritten Ebene schlieBlich wurden Konzepte betrachtet, die das Zusammen-
wirken formellen und informellen Lernens theoretisch betrachten bzw. praktisch aus-
gestalten. Im Mittelpunkt der theoretischen Konzepte standen Ansétze des dezentralen
Lernens, des subjektivierenden und objektivierenden Handelns, des Arbeitsprozesswis-
sens und des exemplarischen Lernens. Auch wenn sie dies teilweise in ganzlich ver-
schiedenen Termini tun, verbinden diese Ansdtze doch jeweils das Lernen aus Erfah-
rung und das formal-organisierte Lernen und fiihren diese in einem Gesamtsystem
zusammen. Als Gemeinsames aller Ansatze lieB sich ermitteln, dass sie den konkreten
Arbeitserfahrungen als Ausgangs-/Orientierungspunkt des Lernens und den damit ver-
bundenen Lernprozessen einen besonderen Stellenwert beimessen. Allesamt begrin-
den sie die Notwendigkeit der Verbindung formellen und informellen Lernens fir die be-
rufliche Bildung und stellen somit die theoretische Basis fir entsprechende
Gestaltungskonzepte, wie sie im zweiten Teil des Kapitels vorgestellt wurden.

Von den praktischen Ansatzen standen das Konzept des Action Learning und das der
Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung (APO) im Zentrum der Betrachtung. Es wurde
bestimmt, auf welche Weise — unterschiedliche Methoden vereinend — sie jeweils for-
melles mit informellem Lernen verbinden. Die ausfihrliche Darstellung des APO-
Konzepts bildete dabei die Basis fir ein Verstandnis der Fallstudie und der Ergebnisdar-
stellung der Untersuchung.
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Zum Abschluss der theoretischen Betrachtungen nahm Kapitel 5 eine Sonderstel-
lung ein: Hier wurden Forschungsdesign und methodisches Vorgehen erortert. Die Wahl
des Ansatzes der Fallstudienforschung erforderte — aufgrund der nur vereinzelt gefihr-
ten theoretischen Auseinandersetzung in der Forschungslandschaft — eine griindliche
Aufbereitung der internationalen Diskussion, um sowohl eine Begriindung dieses Ansat-
zes als auch ein Forschungsdesign abzuleiten. Die Auseinandersetzung mit nur einem
Fallbeispiel und die damit verbundenen Potenziale zur Theoriebildung spielten dabei ei-
ne besondere Rolle. Nach der Falldarstellung wurden Falldesign und methodische Um-
setzung, Datensammlung und Auswertung vorgestellt. Als Besonderheiten wurde im
Rahmen der Datensammlung auf den Aspekt der Triangulation und bei der Datenaus-
wertung auf computergestiitzte Auswertungsverfahren eingegangen, die im Rahmen der
Untersuchung Anwendung fanden. Die Auseinandersetzung mit Kriterien der Untersu-
chungsqualitit schloss dieses Kapitel ab.

8.1.2 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Aufgrund des Umfangs der Daten war es notwendig, die Ergebnisse der Untersuchung in
zwei Kapiteln vorzustellen. Wahrend in Kapitel 6 die gesamte Breite der Hypothesen und
theoretischen Erkenntnisse aufgezeigt wurde, standen in Kapitel 7 zentrale Erkenntnisse
im Mittelpunkt, die durch eine Rickbindung an die theoretischen Grundlagen aus den
Kapiteln 2 bis 4 weiter fundiert wurden. Als Struktur wurde wiederum die im vierten
Kapitel entwickelte Gliederung der drei Ebenen gewahlt.

Wie sich schon in der theoretischen Auseinandersetzung gezeigt hatte, nahm die Re-
flexion auf der Ebene der Lernprozesse eine besondere Stellung in der Verbindung for-
mellen und informellen Lernens ein. Dabei zeigten sich groBe Abhangigkeiten von den
Rahmenbedingungen (wie beispielsweise die Zeit) und starke Verbindungen zu formalen
Unterstutzungsleistungen (wie beispielsweise die Lernprozessbegleitung). Die Bedeu-
tung der Reflexion liegt vor allem im Erkennen von allgemeinen Zusammenhéngen hin-
ter dem Erlebten oder beobachteten Phdnomenen, womit sich eine direkte Verbindung
zu Theorien der Informationstechnologie oder anderen Inhalten der Weiterbildung her-
stellen lieB. Als wesentliche Voraussetzungen fiir Reflexionsprozesse wurden Lerngele-
genheiten, Zeit, Motivation des Lernenden und Unterstiitzung bei den Reflexionsprozes-
sen genannt. Die Reflexionsunterstiitzung sollte dabei eng an den Arbeitsprozess
gebunden sein und von der Anregung (als Form geringer Unterstitzung) bis hin zur An-
leitung (als Form stérkerer Unterstltzung) der Reflexion reichen.

Auf der strukturellen Ebene wurde die Bedeutung strukturierender Methoden in zwei
unterschiedlichen Bereichen gesehen. Zum einen wurde die ,duBere“ zeitliche und in-
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haltliche Strukturierung angesprochen, zum anderen die ,innere® Systematisierung von
Vorerfahrungen und Wissen. Die ,,auBere® Strukturierung stellt zuallererst ein Gegen-
gewicht zum unplanbaren informellen Lernen dar und bietet notwendige inhaltliche und
organisatorische Bezugspunkte fir das Lernen. Die ,innere“ Strukturierung ist zum ei-
nen im engen Zusammenhang mit der Reflexion zu sehen, da sie Ergebnis dieses Pro-
zesses sein kann. Zum anderen sind solche ,inneren Strukturen® im Sinne von Zusam-
menhangs- und Uberblickswissen auch Ergebnis des formalen Lernens und bieten als
solche — in diesem Fall weniger organisatorisch, daflir mehr inhaltlich — Orientierung bei
der Auswahl und Anndherung an Erfahrungsfelder, z. B. durch die Verwendung be-
stimmter Projektmanagement- oder Fehlersuchmethoden.

Das diesen Prozessen implizite Zusammenspiel formellen und informellen Lernens
hat sich in der Praxis als sehr fruchtbar erwiesen. Die enge Verbindung von Theorie und
Praxis fuhrte dazu, dass theoretische Erkenntnisse in realen Projekten angewandt wur-
den und umgekehrt praktische Erkenntnisse in der Weiterbildung gezielt reflektiert und
in die kritische Diskussion vermittelter Theorien einbezogen wurden. In welchem MaBe
diese Verbindung stattfand, war individuell verschieden, da sich auch die Lern- und Ar-
beitsbedingungen von Teilnehmer zu Teilnehmer teilweise stark unterschieden.

Doch nicht nur die (duBeren) Rahmenbedingungen, auch die individuellen Kompeten-
zen haben ganz offensichtlich einen Einfluss auf die Verbindung formellen und informel-
len Lernens. Dies betrifft die Motivation und Einstellung und auch die Fahigkeiten zur
Reflexion und Selbststeuerung. Informelle Lernprozesse weisen eine starke Abhéangig-
keit von betrieblichen Gegebenheiten auf; aus diesem Grund mussen formale Unter-
stutzungsangebote auf jene Bedirfnisse reagieren, die aus den informellen Lernprozes-
sen erwachsen. Das fordert von den Lernenden, die Auswahl dieser Angebote selbst zu
steuern, um eine Verbindung informellen und formellen Lernens herzustellen.

Bei der Organisation der Weiterbildung spielen die Inhalte und Ziele des Lernens ei-
ne wesentliche Rolle. Sie sind im Sinne des beruflichen Handlungswissens aber nur be-
dingt zu fassen. Wéhrend fur das formale Lernen u. a. Theorien und Vorgehensmodelle
als Planungs- und Orientierungsmaglichkeiten herangezogen werden kdnnen, haben
sich in der Untersuchung Gefiihle als wichtiger Aspekt des informellen Lernens heraus-
gestellt: Sie sind das Leit- und Steuerungsinstrument fiir informelle Lernprozesse — glei-
chermaBen fiir Teilnehmer wie flr Organisatoren der Weiterbildung.

Ferner lieBen sich als Ergebnis der Verbindung formellen und informellen Lernens
klare Hinweise auf die Entwicklung reflexiver Handlungsféahigkeit finden. Grundlage daflr
sind die vielfaltigen Bezuge, die zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden konn-
ten, wie auch die Reflexionsunterstitzung, die im Rahmen der Weiterbildung angeboten
wurde.

Im Gegensatz zu den theoretischen Betrachtungen zum Einfluss der Rahmenbedin-
gungen auf die Verbindung formellen und informellen Lernens, in deren Mittelpunkt die
~klassischen® Kriterien einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung standen, zeigte sich im
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Fallbeispiel, dass andere Dimensionen als weitaus wichtiger eingeschatzt wurden als
die theoretisch benannten. Von besonderer Bedeutung war vor allem die Dimension der
Zeit, die negativ, als entscheidender Konfliktpunkt im Lernen in der Arbeit und damit in
der Verbindung formellen und informellen Lernens hervortrat. Dies konnte zum einen
darauf zurtickgefuhrt werden, dass die Lernférderlichkeit durch die allgemein hohen An-
spriche an das Lernen in der IT-Branche ausgesprochen hoch ist, wie verschiedene Un-
tersuchungen auch nachweisen. Zum anderen zeigte sich gerade in der dargestellten
Zeitproblematik der zunehmende Konflikt zwischen hoher Arbeitsbelastung und stei-
genden Anforderungen an Weiterbildung: Die flir das Lernen erforderliche Zeit steht in
direkter Konkurrenz zur Arbeitszeit, wobei Letztgenannter durch den Arbeitskontext
i.d. R. eine Prioritdt eingerdumt wird. Die Zeit fur Weiterbildung verlagert sich so
zwangslaufig in den privaten Bereich und stellt damit eine zuséatzliche Belastung fir die
Teilnehmer dar. Arbeitszeitregelungen sind eine notwendige Voraussetzung zur Losung
dieses Problems, bieten jedoch keine Garantie, da die Freiraume fiir das Lernen von be-
trieblichen Gegebenheiten abhdngen und damit auch einen flexiblen und selbstgesteu-
erten Umgang mit diesen Regelungen erfordert. Die Abhéngigkeit flihrt zu weiteren Kon-
flikten, da das Lernen sein eigenes, individuell verschiedenes Tempo hat, das in der
Regel nicht mit der Geschwindigkeit von Arbeitsprozessen konform geht.

Der Losung der Zeitproblematik kommt die Schlisselrolle bei der Verbesserung der
Verbindung formellen und informellen Lernens zu. Zugleich liegt darin ein unuberbrick-
barer Widerspruch zwischen 6konomischen und pddagogischen Interessen: Oberflachlich
betrachtet scheinen sich diese Interessen — angesichts der wachsenden Bedeutung des
Lernens fir unternehmerischen Erfolg — einander anzunahern, tatsachlich aber gehen
sie in unterschiedliche Zielrichtungen, die unter den Bedingungen der bestehenden
Okonomie nicht miteinander vereinbar sind. Dies zeigt sich vor allem dort, wo informel-
les und formelles Lernen zusammengefiihrt werden sollen: Wahrend das informelle Ler-
nen einem Zugriff weitgehend entzogen bleibt und damit nicht zielgerichtet gefordert
werden kann, manifestiert bzw. vergroBert die Integration dieses Lernens in formale
Lernsettings das Gefélle zwischen padagogischen und 6konomischen Interessen. Das
Ziel kann daher nur in einer groBtmoglichen Anndherung beider Interessen liegen.

Der genannte Konflikt trat dort besonders pragnant hervor, wo messbare Ressour-
cen fir das Lernen bendtigt wurden. Weniger deutlich zeigte er sich in der Unterneh-
menskultur bzw. der Lernkultur des Unternehmens, die sich ebenfalls als bedeutsam fiir
die Verbindung formellen und informellen Lernens herausstellten. Damit sind zuvorderst
die Dimensionen der (individuell empfundenen) Offenheit und des Vertrauens im Unter-
nehmen beschrieben, die fiir die Kommunikation und damit das informelle Lernen von
zentraler Bedeutung sind. Das betrifft den Umgang mit den Kollegen, aber auch sehr
zentral das Verhaltnis zum jeweiligen Vorgesetzten. Erst das Kommunizieren von Fragen
und die Offenlegung von Kompetenzlicken bieten die Mdglichkeit, diese Uber ein Ge-
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sprach oder WeiterbildungsmaBnahmen zu klaren bzw. zu schlieBen. Es stellte sich her-
aus, dass darin nicht nur ein Schlissel fir informelles Lernen liegt, sondern so auch ei-
ne Verbindung zwischen informellem und formellem Lernen hergestellt werden kann.

Daneben erwiesen sich jene Strukturen als forderlich, in denen auf Ansprechpartner
zurtckgegriffen werden konnte, die auch fachlich-inhaltlich in der Lage sind, bei Fragen
und Problemen weiterzuhelfen. Zu diesem Zweck kdnnen entsprechende Personen —im
Fallbeispiel die fachlichen Berater — benannt werden. In der Regel verfligt jeder Teil-
nehmer zudem Uber ein soziales Netzwerk, auf das er auRerhalb von formaler Weiterbil-
dung bei Fragen und Problemen zurlckgreift. Die Funktion des sozialen Netzwerks
bleibt auch wahrend der Weiterbildung gewahrt und wird dort genutzt, was ebenfalls zu
einer Verbindung formeller und informeller Strukturen in der Weiterbildung fiihrt. Die
Unterstutzung des Lernens durch informelle Strukturen ist damit Teil der Weiterbildung
und zugleich mitverantwortlich fur ihre Nachhaltigkeit.

Formelle und informelle Strukturen beeinflussen sich gegenseitig: Teilnehmer, die
uber ein umfangreiches soziales Netzwerk verfugen, greifen tendenziell weniger auf
formale Unterstitzungsangebote zuriick als Teilnehmer mit einem weniger verzweigten
sozialen Netzwerk. Mit anderen Worten, informelle Strukturen kénnen formelle Struktu-
ren kompensieren und umgekehrt: Dort wo ein Rahmen fur Austausch und Kommunika-
tion geschaffen wird, der auf realen Bedurfnissen aufbaut, wird die informelle Kommu-
nikation und informelles Lernen in diesen formalen Rahmen verlegt.

Wie an mehreren Stellen ausgefiihrt wurde, ist die Verbindung formellen und infor-
mellen Lernen ein hochkomplexer Prozess, der nicht allein von den Rahmenbedingun-
gen des Lernens, sondern auch von individuellen Kompetenzen in hohem MaBe mitbe-
stimmt wird. Die Lernmotivation, Kompetenzen in der Selbststeuerung von Lern-
prozessen wie auch die Reflexionsféhigkeit und Wahrnehmung von Lerngelegenheiten
haben starke Auswirkungen darauf, in welchem Umfang formelle und informelle Lern-
prozesse zusammenwirken konnen.

Insgesamt wurde deutlich, dass die Rahmenbedingungen fir eine Verbindung formel-
len und informellen Lernens hochflexibel gestaltet sein missen. Sie tragen daher oft den
Charakter von Angeboten, auf die die Teilnehmer zuriickgreifen, wenn die informellen
Strukturen an ihre Grenzen stoBen. Auch die strukturelle Verbindung formellen und in-
formellen Lernens wird somit durch die Teilnehmer im Wesentlichen selbst vorgenom-
men.

Aus der Betrachtung formellen und informellen Lernens auf der konzeptionellen E-
bene resultierte, dass vor allem zwei Elemente fir das Zusammenspiel dieser beiden
Lernformen von Bedeutung sind: die Flexibilitét des Konzepts und die Einbindung der be-
trieblichen Ebene. Letzteres wird vornehmlich erreicht, indem Fihrungskrafte nicht nur
die Weiterbildung beflirworten und genehmigen, sondern auch aktiv in deren Umset-
zung einbezogen werden. So ist es Uberhaupt erst moglich, in die Arbeitsablaufe gestal-
tend einzuwirken, Lernkultur zu beeinflussen und das Lernen nah am Arbeitsprozess zu
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unterstitzen. Der direkte Vorgesetzte, aber auch Kollegen im Umfeld des Teilnehmers,
die gewohnheitsmaBig in informelle Lernprozesse einbezogen werden bzw. starken Ein-
fluss auf die Lernforderlichkeit im betrieblichen Alltag haben, sind somit ganz wesentli-
che Brucken fir eine Anbindung informellen Lernens an formale Lernprozesse und die
organisatorische Verbindung von Betrieb (informelles Lernumfeld) und Bildungsorgani-
sation (formales Lernumfeld).

Dieses Zusammenspiel erfordert indessen die schon angesprochene Flexibilitat des
Konzepts, da sich die betriebliche Situation, insbesondere in kleinen und mittelstandi-
schen Unternehmen, sehr schnell verandert und Ablaufe nur duBerst bedingt den Vor-
gaben und Anforderungen von Bildungsprozessen angepasst werden konnen. (Weiter-)
Bildungskonzepte fir die Verbindung formellen und informellen Lernens zeichnen sich
in diesem Sinne dadurch aus, dass sie stark auf der Ebene von Leitgedanken und Prinzi-
pien arbeiten, die es den Akteuren ermdglicht, spontan und individuell ihre Angebote
anzupassen, gleichzeitig aber ein gemeinsames Ziel zu verfolgen. Im Rahmen des Fall-
beispiels wurde diese libergeordnete Orientierung als ,APO-Gedanke“ bezeichnet, wo-
mit zur Betrachtung der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung als Konzept zur Ver-
bindung formellen und informellen Lernens Ubergeleitet wurde.

Kerngedanke des APO-Konzepts ist, dass das Lernen von realen Arbeitsaufgaben
ausgeht. Schon dadurch ist eine Verbindung formellen und informellen Lernens gege-
ben, da dieses Lernen stets ein erfahrungsbezogenes Lernen ist, das im Rahmen einer
Weiterbildung in einen didaktisch gestalteten Kontext eingebunden wird. Die Gestaltung
des Lernens bzw. der Lernunterstiitzung ist im APO-Konzept durch wenige Elemente'?°
gepragt, die von vornherein eine Anpassung an die betrieblichen Gegebenheiten ermdg-
lichen. Dies hat sich nicht nur im Fallbeispiel gezeigt, es konnte auch durch die unter-
schiedlichen Formen der Umsetzung der APO-Weiterbildung nachgewiesen werden.

Daneben betont die Arbeitsprozessorientierte Weiterbildung die Gleichwertigkeit des
informellen Lernens mit dem informellen Lernen. Eine lernforderliche Gestaltung der Ar-
beit wird als ebenso notwendige Voraussetzung des Lernens betrachtet wie die Beto-
nung des Erfahrungslernens in der Arbeit, was die Teilnehmer verschiedener APO-
Weiterbildungen bestatigten. Durch diese Gleichwertigkeit sind Uberhaupt erst die
Grundlagen fir eine Verbindung formellen und informellen Lernens gegeben.

Die begrenzten Gestaltungsmoglichkeiten informellen Lernens werden durch Refe-
renzprozesse geregelt, die auch die Ziele der Weiterbildung ausrichten. Damit werden
Erfahrungsfelder eingegrenzt, ohne den informellen Charakter des Lernens und die be-
sondere Ergebnisqualitat zu beeinflussen. Auch darin wird eine Verbindung formellen
und informellen Lernens auf konzeptioneller Ebene deutlich.

Von besonderer Bedeutung ist dariber hinaus die personelle Unterstitzung der
Lernprozesse, wie sie konzeptionell in der APO-Weiterbildung durch die Lernprozessbe-

1 . . . . . .
%0 Dies sind bspw. Lernprozessbegleitung, fachliche Beratung oder das Lernen im Arbeitsprozess.
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gleitung, die fachlichen Berater und die Vorgesetzten wahrgenommen wird. Dabei ist die
Rolle der Lernprozessbegleitung zu betonen, die durch die Unterstitzung der Reflexion
von Erfahrungswissen sehr direkt die Verbindung formellen und informellen Lernens vo-
rantreibt.

Insgesamt hat sich so gezeigt, dass im Konzept der Arbeitsprozessorientierten Wei-
terbildung wesentliche Elemente zur Verbindung formellen und informellen Lernens
verankert sind.

AbschlieBend sei auf die Grenzen und Gefahren eingegangen, die sich im Wesentli-
chen bei einer Uberbetonung des informellen Lernens ergeben. Zwar ist es noch not-
wendig, dem informellen Lernen gegenuber dem formalen Lernen durch die Betonung
seiner Bedeutung innerhalb der betrieblichen (Weiter-)Bildung eine Chance auf Gleich-
berechtigung einzuraumen — jedoch nicht um den Preis, die ,,Nebenwirkungen® zu ver-
schweigen. Es kann auch nicht darum gehen, formelles und informelles Lernen gegen-
einander auszuspielen. Stattdessen sollte mit Blick auf die beruflichen Anforderungen
und padagogischen Ziele ein je angemessenes Verhéltnis formellen und informellen
Lernens gefunden werden.

Durch ein Ubergewicht des informellen Lernens unterldge das Lernen der Beliebig-
keit und Zufalligkeit. Lernen kann in diesem Fall hochgradig ineffektiv sein, was gerade
angesichts steigender Wissensmengen fatale Folgen zeitigen kann. Informelles Lernen
als ,Begleiterscheinung des Lebens® bedarf zwar keiner besonderen Voraussetzungen;
gleichwohl hat sich gezeigt, dass durch zunehmende Anforderungen an das Lernen die-
jenigen zurlckfallen, die nicht Uber besondere Lerntechniken und -methoden verfi-
gen."”" Die Verantwortung fiir Weiterbildung darf aus diesem Grund nicht ausschlieBlich
beim Lernenden liegen. Gerade in der IT-Branche zeigt sich, dass das informelle Lernen
durch die hohe Arbeitsbelastung seine Grenzen hat. Dies alles spricht nicht gegen diese
Lernform, sondern fiir ein ausgewogenes Verhaltnis zum formal unterstitzten Lernen,
das seinerseits in Zukunft starker auf das informelle Lernen eingehen muss.

8.2 Ausblick

Als Ergebnis der vorliegenden Forschungsarbeit konnten die verschiedenen Facetten des
Zusammenwirkens formellen und informellen Lernens aufgeschlisselt und erortert
werden. Dabei zeigte sich, dass die Bezlige und Wechselwirkungen sehr komplex sind
und von Faktoren beeinflusst, die bisher weniger im Blickpunkt der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung gestanden haben. Dies mag unter anderem darin begriindet sein,
dass sich die Rahmenbedingungen des Lernens und damit auch die Anforderungen an

191 . . S . . . .
’ Diese Problematik wird seit einigen Jahren unter dem Begriff ,Wissensklufthypothese® diskutiert.
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Weiterbildung in den letzten Jahren grundlegend verandert haben. In der Folge muss und
wird sich ein neues Verstandnis von Weiterbildung entwickeln. Die Auseinandersetzung
mit dem informellen Lernen und der Verbindung formellen und informellen Lernens ist
ein Ergebnis und eine Herausforderung, die sich aus diesem Verdnderungsprozess
ergibt. Das heiBt auch: Die Auseinandersetzung zwischen Praxis und wissenschaftlicher
Reflexion in diesem Transformationsprozess befindet sich noch in einer Phase der
Anngherung. Im folgenden Kapitel werden daher einige Ansatze und offene Fragen
herausgearbeitet, die fir die weitere Forschungsarbeit von Bedeutung sein konnen.

Zunachst werden auf der Seite der wissenschaftlichen Auseinandersetzung einige
Forschungsdesiderate aufgezeigt (Kap. 8.2.1). AnschlieBend werden auf der praktischen
Ebene einige Anregungen fir die Umsetzung der Verbindung formellen und informellen
Lernens gegeben, die im Rahmen der bisherigen Ergebnisdarstellung eher marginal be-
handelt wurden (Kap. 8.2.2).

8.2.1 Forschungsdesiderate

Die Entscheidung fiir eine explorative Herangehensweise an die Themenstellung dieser
Arbeit war nicht nur dem Umstand geschuldet, dass das Feld aufgrund der Forschungs-
lage zundchst erkundet werden musste; gleichzeitig war es Ziel, moglichst viele Ansatze
fur eine weitere wissenschaftliche Auseinandersetzung herauszuarbeiten. Die Vielzahl
von Forschungsfragen, die sich so im Laufe der Arbeit entwickelt haben, kénnen an
dieser Stelle nicht nochmals vollstdndig zusammengetragen werden. Daher sollen auf
einer Metaebene drei ausgewéhlte Bereiche angesprochen werden, die als besonderer
Gewinn fiir die weitere Forschung erachtet werden.

Dazu zahlt die starker interdisziplinére Forschung, da die Verbindung formellen und
informellen Lernens zugleich die individuelle, die soziale, die organisatorische und die
technologische Ebene beriihrt und durch ihre Integration in die Arbeits- und Lebenswelt
nicht nur aus einem padagogischen Blickwinkel zu betrachten ist.

Als weitgehend unerforscht bzw. in die wissenschaftliche Auseinandersetzung zum
informellen Lernen integriert stellt sich auch der Bereich der Lernertrdge formellen und
informellen Lernens dar. Dabei kann erst Uber die Beantwortung der Frage, welche
Kompetenzen fir welche Lebens- und Arbeitsbereiche notwendig sind und wie sie sich
erwerben lassen, eine zielgerichtete Entscheidung tber das Verhéltnis formellen und in-
formellen Lernens getroffen werden.

Wie das hieraus resultierende Verhéltnis bzw. Zusammenspiel formellen und informel-
len Lernens dann konkret gestaltet werden kann, ist die letzte, aber entscheidende Fra-
ge, die an dieser Stelle thematisiert werden soll.
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Bevor auf diese Fragen naher eingegangen wird, soll zunachst ein Modell zur analyti-
schen Betrachtung vorgestellt werden, das als Ansatz fiir eine strukturierte Betrachtung
der Verbindung formellen und informellen Lernens genutzt werden kann. Es ist als
Ubergreifendes Ergebnis der Arbeit zu verstehen, bedarf dariiber hinaus aber weiterer
theoretischer Reflexion und Weiterentwicklung sowie der praktischen Uberpriifung.

Analytisches Modell zur Verbindung formellen und informellen Lernens

Ob ein Lernprozess formell oder informell ist, hangt zunachst davon ab, ob es eine
didaktisch-intentionale, strukturierte Unterstitzung des Lernens gibt und wie diese
genutzt wird. Damit sind die Rahmenbedingungen (Struktur) und die individuellen
Féhigkeiten und die Motivation (Subjekt) angesprochen, nach denen zunachst differen-
ziert werden kann.

Die Struktur bezieht sich auf den ,,Rahmen®, die Umstande, unter denen Wissen an-
geeignet wird. Sie ist beim Lernen im Prozess der Arbeit im Wesentlichen durch die Ar-
beitsumgebung gepragt. Lernen im Prozess der Arbeit bedeutet auch die lernférderliche
Gestaltung der Arbeit, von arbeitsorganisatorischen Veranderungen bis hin zur Integra-
tion von Lernformen in den Arbeitsprozess.

Diese Struktur kann, bezogen auf das Lernen, formell oder informell sein. Grundlage
fur eine entsprechende Charakterisierung ist eine Definition oder ein Modell, wie es in
Kapitel 2.2 vorgestellt worden ist. Es fiihrt mehrere Dimensionen auf, nach denen eine
Struktur naher beschrieben werden kann (Lernunterstiitzung, Steuerung, Intention'"?).
Innerhalb der Lernprozesse kdnnen diese Attribute wiederum verschieden ausgepragt
sein. So kann die Lernunterstiitzung durch eine padagogisch-didaktisch geschulte Per-
son mit einem eng definierten Handlungsspielraum und klarer Zieldefinition sehr formal
sein, gleichzeitig kann der Lernende aber auch sehr informell durch Kollegen und/oder
Bekannte problemorientiert beraten werden. Demnach kann eine Struktur bezogen auf
das Lernen sowohl formelle oder informelle Eigenschaften als auch beide zugleich be-
sitzen. Besonders bei GroBmethoden, die sehr unterschiedliche Formen der Steuerung
und Unterstitzung aufweisen konnen, ist aus diesem Grund eine differenzierte Ein-
schatzung der Rahmenbedingungen notwendig, um Aussagen Uber deren Charakter und
die Verbindung formellen und informellen Lernens treffen zu kdnnen.

Flr das Lernen im Prozess der Arbeit kann strukturell zwischen /lernbezogenen und
arbeitsbezogenen Rahmenbedingungen unterschieden werden.'”® Informelles Lernen ist
dabei durch die Arbeitsstruktur und formelles Lernen durch die Lernstruktur gepragt.
Dies leitet sich daraus ab, dass eine Lernstruktur der Lernunterstitzung dient und damit
intentional formal ist, wahrend eine Arbeitsstruktur den Rahmen fiir das Arbeiten liefert

192 . . . . . . . . .
’ Die Intention bezieht sich hier nicht auf den Lernenden, sondern auf die Intention zur Unterstiitzung.

1 . . . .
93 Dehnbostel (2004) unterscheidet zwischen Arbeits- und Lerninfrastruktur (vgl. Kap. 4.3.1).
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und damit nicht auf Lernunterstiitzung abzielt. Damit unterstiitzt sie das Lernen infor-
mell, von der Intention her, auf das Arbeiten gerichtet.

Waéhrend STRAKA (2000) das informelle Lernen ausschlieBlich tUber die Rahmenbe-
dingungen (Struktur) des Lernens definiert (Lernen unter formellen oder informellen Be-
dingungen'?*), machen die Dimensionen ,Intention“ und ,Bewusstheit* des Konti-
nuummodells in dieser Arbeit deutlich, dass eine Zuordnung des Lernprozesses zum
formellen bzw. informellen Lernen auch vom Subjekt bestimmt ist. Ferner hat sich ge-
zeigt, dass der Motivation eine entscheidende Bedeutung zukommt bei der Frage, ob
formale Unterstitzungsangebote wahrgenommen werden und ob das Lernen demnach
formell oder informell ist bzw. {iberhaupt stattfindet.'”®> So haben in der Fallstudie einige
Teilnehmer ausgesprochen selbstgesteuert und informell gelernt, wahrend andere star-
ker auf die vorhandenen Unterstitzungsangebote zurlickgegriffen haben.

Die Subjektebene und die Strukturebene wirken dabei im Sinne der Strukturati-
onstheorie aufeinander ein. So kann das Individuum in der Weiterbildung seine Fahig-
keiten zur Selbststeuerung von Lernprozessen fortentwickeln, was die Wahrnehmung
des Angebots zur Lernunterstutzung verandern kann. Ebenso konnen Lern- und Ent-
wicklungsprozesse auf der Subjektebene dazu fuhren, dass Prozessabldufe im Unter-
nehmen optimiert werden. Die Rahmenbedingungen auf der Seite des Arbeitens wie
auch des Lernens wirken auf die Lern- und Entwicklungsprozesse des Individuums zu-
rick und beeinflussen wiederum beide Ebenen.

Diese Sichtweise rickt die Prozessebene in den Mittelpunkt, die ebenfalls zur Cha-
rakterisierung des Lernens als formell oder informell mit herangezogen werden muss.
Die Prozessdimension macht deutlich, dass sich der Charakter des Lernens (formell
oder informell) im zeitlichen Verlauf verandert. Dies gilt bezogen auf einen bestimmten
Inhalt oder Tatigkeitsbereich, wie z. B. in dem von DREYFUS & DREYFUS (1987) aufgestell-
ten Stufenmodell des Fertigkeitserwerbs, in dem das informelle Lernen in Bezug auf ei-
nen Lerngegenstand im Verlauf der Auseinandersetzung zunimmt. Dieses Modell verlei-
tet dazu, generell davon auszugehen, dass Uber die Lebensspanne hinweg betrachtet
das informelle Lernen durch die Akkumulation von Erfahrungen und Wissen eine immer
starkere Bedeutung erlangt.

In der IT-Branche, wo sich durch den technologischen Wandel auch die Grundlagen
des Handelns verandern, wird aber auch das formale, theorie- bzw. grundlagenorientier-
te Lernen immer wieder notwendig sein.'”® Die Rahmenbedingungen des Lernens ver-
andern sich auf der Ebene des Subjekts und der Struktur dahingehend, dass im Verlauf
des Lebens, aber auch in kiirzeren zeitlichen Abschnitten wie denen einer Weiterbil-

194 Vgl. Kap. 2.1.
19% vigl. Kap. 6.2.4.

%6 Dies zeigt sich am groBen Umfang formaler Weiterbildung, wie er generell, und nicht nur fir die IT-Branche zu
verzeichnen ist (vgl. Kap. 3.2).
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dung, formelles und informelles Lernen immer wieder unterschiedlich gewichtet sein
werden.

Der Zusammenhang zwischen den drei wesentlichen Dimensionen bzw. Einfluss-
faktoren, die zur Charakterisierung von Lernprozessen als formell oder informell
erforderlich sind, ist in Abbildung 36 dargestellt. Darin wird deutlich, dass durch die
Dimensionen ,Subjekt* und ,,Struktur® lediglich Momentaufnahmen der Charakterisie-
rung von Lernen mdglich sind. Fur die Beschreibung von Lernprozessen sind auf der
Ebene des Subjekts Entwicklungs- und Lernprozesse und auf der Ebene der Struktur
Veranderungsprozesse (Organisationsentwicklungsprozesse) zu bericksichtigen, die
sich auf den formellen bzw. informellen Charakter von Lernprozessen auswirken.

Subjekt — e ' — Subjekt’
Prozess

Struktur — verinderungs: —Struktur’
prozess

Abbildung 36: Subjekt, Struktur und Prozess als Dimensionen der Beschreibung von
Lernprozessen

Interdisziplinare Forschung

Wie sich in der theoretischen Anndherung an die Themenstellung gezeigt hat und auch
durch die disziplindre Einordnung des Forschungsvorhabens in den Bereich der
Arbeitspadagogik deutlich wurde, ist die Verbindung formellen und informellen Lernens
nicht nur ein Forschungsbereich, zu dessen Erklarung unterschiedliche Wissenschafts-
disziplinen beitragen konnen, sie ist auch fur unterschiedlichste Wissenschaftsdis-
ziplinen von Interesse. Teilweise wird in diesen Bereichen die hier gefihrte Diskussion
unter anderen Begriffen gefluhrt, teilweise sind nur damit verbundene Fragestellungen
bewusst.

Am deutlichsten wird dies in den Beitragen der Psychologie zur Erklarung von Lern-
prozessen zwischen formellem und informellem Lernen, wobei diese wiederum enge
Bezlige zu den Kognitionswissenschaften aufweist, die selbst interdisziplinar ist. Aber
auch bei der Gestaltung lernforderlicher Arbeitsbedingungen hat die Arbeits- und Orga-
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nisationspsychologie einen wesentlichen Beitrag geleistet, der fir die Verbindung for-
mellen und informellen Lernens von groBer Bedeutung ist.

In enger Verbindung dazu steht die Soziologie, genauer der Bereich der /ndustrieso-
ziologie, und deren in dieser Arbeit mehrfach erwahnte Forschungsergebnisse zu den
Arbeits- und Organisationsstrukturen in den IT-Unternehmen.

Wahrend diese Bezuge fir viele Themen der Erziehungswissenschaften herzustellen
sind, zeigt sich bei der betrieblichen Umsetzung der Verbindung formellen und informel-
len Lernens, dass nicht nur der engere Bereich der betrieblichen Bildung angesprochen
ist, sondern auch die Bereiche Personalentwicklung, Wissensmanagement und Organi-
sationsentwicklung bertihrt werden. Damit werden u. a. auch die Betriebswirtschaft und
die Informatik als Bezugsdisziplinen deutlich.

Wie schon erwéhnt, zeigte sich bei der Recherche, dass die Erklarung und Gestal-
tung der Verbindung formellen und informellen Lernens nicht nur auf Ergebnisse aus
den angefuhrten Wissenschaftsdisziplinen zuriickgreift, sondern dass in diesen Diszipli-
nen selbst das Thema — wenngleich teilweise unter abweichenden Begrifflichkeiten —
behandelt wird. Dazu sind folgende Beispielbereiche anzufiihren:

— Informatik: formelles und informelles Wissensmanagement, formelle und informelle

Architekturen
— Betriebswirtschaft: formelles und informelles Mentoring, formelle und informelle

Fihrung
— Soziologie: formelle und informelle Normensysteme, formelle und informelle Netz-

werke

— Psychologie: formelle und informelle Gruppenstrukturen, formelle und informelle so-
ziale Beziehungen

Diese Beispiele machen hinreichend deutlich, dass es weitaus mehr, als es dieser
Studie moglich war, notwendig ist, Erkenntnisse aus anderen Wissenschaftsdisziplinen
fur die betriebliche Weiterbildung nutzbar zu machen. Nur so kann ein umfassendes
Versténdnis samt entsprechenden Gestaltungsansatzen zur Verbindung formellen und
informellen Lernens entwickelt werden.

Ertrage formellen und informellen Lernens

Die Notwendigkeit einer Verbindung formellen und informellen Lernens wird u. a. mit
der Komplementaritat der damit verbundenen Wissensarten begriindet. Angesichts der
starken Beachtung, die dem informellen Lernen in den letzten Jahre zuteil wurde, und
der angedeuteten Gefahren, die mit einer Uberbetonung informellen Lernens verbunden
sind, stellt sich die Frage nach dem angemessenen Verhéltnis formellen und informellen
Lernens.
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Die Beantwortung dieser Frage ist fir die Gestaltung betrieblicher Weiterbildung von
tragender Bedeutung, da ohne dieses Wissen jede Orientierung fehlt. Sie ist gebunden
an zwei wesentliche Erkenntnisse: zum einen an ein besseres Verstdndnis der Ertrdge
formellen und informellen Lernens, zum anderen an eine genaue Ableitung der Kompe-
tenzen aus betrieblichen Handlungsanforderungen. Beides steht in einem engen Zusam-
menhang zueinander, da die Frage nach den Kompetenzen nur umfassend gestellt wer-
den kann, wenn die Ertréage des Lernens bekannt sind, und umgekehrt.

So gibt es zwar eine ganze Reihe von Forschungsarbeiten, die sich mit der Erfassung
und Zertifizierung informell erworbener Kompetenzen befassen, eine genaue Betrach-
tung der Unterschiede zwischen formell und informell erworbenen Kompetenzen steht
indessen noch aus. Die grobe Unterscheidung in Erfahrungswissen als Ergebnis infor-
mellen Lernens und Theoriewissen als Ergebnis formellen Lernens lasst sich aufgrund
der in dieser Arbeit gezeigten engen Wechselwirkungen nur als grobe Orientierung ver-
wenden und bedarf einer weiterfihrenden Forschung. Insbesondere vor dem Hinter-
grund der eingeschrankten sinnlichen Erfahrbarkeit der Arbeitsgegenstande in der IT-
Branche stellt sich hier sehr speziell auch die Frage nach der Qualitat der Erfahrungen.

Wie in dieser Arbeit erldutert, unterscheidet sich zudem der Umfang informellen
Lernens schon innerhalb der IT-Branche stark, was auf noch gréBere Unterschiede im
Vergleich zu anderen Branchen schlieBen |dsst. Woraus aber ergibt sich ein geringerer
oder groBerer Bedarf an formellem bzw. informellem Lernen? Antworten dazu liegen nur
in entsprechenden Theorien zu Entwicklungsstufen vor, die davon ausgehen, dass Novi-
zen starker informell lernen als Experten. Welche Abhéngigkeiten unterdessen zum Ar-
beitsgegenstand bestehen, ist noch unbeantwortet.

Gestaltung der Verbindung formellen und informellen Lernens

Die oben aufgeworfenen Fragen fihren nahtlos zu Fragen der Gestaltung betrieblicher
Weiterbildung. Bisher gibt es erst wenige Konzepte, die zum Ziel haben, die Verbindung
formellen und informellen Lernens gestalterisch zu l6sen. Offen ist insbesondere die
Frage, welche Anforderungen sich aus dem Ziel der Verbindung formellen und informel-
len Lernens an die Organisation und Umsetzung betrieblicher Weiterbildung ergeben.

Die in der Arbeit aufgefuhrten theoretischen und praktizistischen Konzepte legen fir
die betriebliche Bildung in erster Linie einen engen Bezug zu den praktischen Hand-
lungsanforderungen nahe, die als ein lebensweltlicher Bezug erweitert werden kdnnten.
Nahere Hinweise darauf, wie dieser Bezug herzustellen ist, finden sich nur in Ausnah-
men und mussen insgesamt sowohl weiter theoretisch fundiert als auch praktisch er-
probt werden, um Leitlinien fiir die Praxis zu liefern.

Dabei zeigen sich vor allem in der betrieblichen Weiterbildung vielfaltige Konflikte.
Sie ergeben sich dadurch, dass betriebliche Prozesse nur sehr bedingt mit formal-
organisierten Lernprozessen in Einklang zu bringen sind. Als notwendige Voraussetzung
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hob sich hervor, dass der informelle Lernkontext — Personen und soziale Netzwerke,
aber auch andere informell genutzte Lernressourcen — in die Weiterbildung einbezogen
werden mussen. Wie dies jedoch konkret gestaltet werden kann, ist in groBen Teilen
noch unbeantwortet.

8.2.2 Praktische Konsequenzen

Im Rahmen der praktischen Konsequenzen werden hier einige Anregungen aus der
Arbeit flr die konkrete Umsetzung der Verbindung formellen und informellen Lernens
zusammengetragen. Wie bereits angesprochen,'” ist die Entwicklung praxisrelevanter
Konzepte eine der wesentlichen Herausforderungen der zukinftigen Forschungs- und
Entwicklungsarbeit. Ausschlaggebend dafir ist,

»dass die Verzahnung der unterschiedlichen Lernformen nicht Sache des Lernenden
bleibt, sondern von Bildungsverantwortlichen in Unternehmen und Weiterbildungsein-
richtungen aktiv unterstitzt wird, um so die Effektivitat der Weiterbildung zu erh6hen®
(Zinke 2004, S. 128).
Diese Unterstutzung und Steuerung des Lernens ist schon allein deshalb notwendig,
weil durch die formale Organisation die Vergleichbarkeit von (Weiter-)Bildungsangebo-

ten sichergestellt wird — wie es die Aussage eines Vorgesetzten im Fallbeispiel bezeugt:

»-ES muss sicherlich eine Grundkoordination geben, wenn es darum geht, eine bestimm-

te Breite auch erzwungenermaBen bei den Leuten zu erzeugen, was IT-Fachwissen an-

geht.“ (P 2: Interview_vg1.txt (594:596)

Diese Breite im IT-Fachwissen ist angesichts unberechenbarer und eingeschrankt
gestaltbarer Praxis im zeitlich begrenzten Rahmen einer Weiterbildung nur bedingt Gber
rein informelle Lernprozesse zu erwerben. Weiterbildungsangebote miissen Ziele wie
auch Inhalte deklarieren und sind damit an eine formale Gestaltung des Lernens
gebunden. Je enger diese Vorgaben dabei sind, desto weniger Spielraum entsteht fur
informelle Lernprozesse. Inhaltlich breit angelegte Weiterbildungen — wie die im
behandelten Fallbeispiel — stoBen zudem auf das Problem, dass Praxisfelder auch in
groBen Unternehmen nicht in ihrer ganzen Vielfalt zur Verfigung stehen und im Rahmen
einer mittelfristigen Weiterbildung auch kaum zu durchlaufen wéren.

Fir die praktische Gestaltung resultiert daraus, dass BildungsmaBnahmen, die in-
formelles Lernen integrieren, von lédngeren bzw. schwerer kalkulierbaren Laufzeiten aus-
gehen missen als seminaristisch orientierte Konzepte. Demgegeniber zeigt sich insbe-
sondere an den Beispielen aus der Weiterbildung, dass die eingesetzten Konzepte — die
formelles und informelles Lernen miteinander verbinden — ein groBeres Potenzial zur
Individualisierung des Lernens enthalten, was den zeitlichen Aufwand wiederum verrin-

197 Vgl. Kap. 8.2.1.
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gern kann. Darin scheint ein wesentlicher Schlissel fiir die Gestaltung entsprechender
Konzepte zu liegen. Potenziale liegen vor allem noch in der Diagnose des Kompetenzni-
veaus und der darauf abgestimmten Weiterbildung. Dazu wurden auch innerhalb der
APO-Weiterbildung bisher wenig fundierte Aussagen getroffen, auch wenn Potenziale,
Diagnose und entsprechende Vereinbarungen fester Bestandteil des Konzepts sind.

Die Diagnose bezieht sich dabei nicht nur auf das Kompetenzniveau des Teilneh-
mers, sondern auch auf das Ziel der Weiterbildung — vor dem Hintergrund der berufli-
chen Handlungskompetenz sind das die konkreten Anforderungen des Arbeitsplatzes —,
um den notwendigen Anteil informellen bzw. formellen Lernens Uberhaupt bestimmen
zu konnen.

Die Gestaltung der Lernunterstiitzung sollte sich nicht nur an den konkreten Frage-
stellungen und Problemen aus der betrieblichen Praxis orientieren, sondern auch an
den informellen Lernprozessen: Die im Berufsalltag informell genutzten Formen der
Lernunterstiitzung (ob Internet, ,,Flurgesprache® oder andere) sind zum Ausgangspunkt
der Lernunterstiitzung zu machen. Sie kénnen selbst unterstiitzt — indem entsprechen-
de Rahmenbedingungen geschaffen und verbessert werden — oder didaktisch erweitert
werden (vgl. Molzberger, Rohs & Schroder 2005).

Ein typisches Beispiel daflr ist die fachliche Beratung, wie sie bei der Arbeitspro-
zessorientierten Weiterbildung eingesetzt wird. Dadurch wird zum einen die informelle
Kommunikation aufgegriffen, zum anderen aber auch eine Bricke fur eine formale, ziel-
gerichtete Gestaltung der Lernunterstitzung gebaut. Weitere Beispiele daflr lassen sich
in der betrieblichen Praxis identifizieren und ggf. im Rahmen formaler Weiterbildung un-
terstltzen bzw. integrieren.

Individualisierung und Orientierung an der Praxis erfordern bei der Organisation und
den Organisatoren einer Weiterbildung ein hohes MaB an Flexibilitdt. Diese lasst sich
nur durch Freiheiten in der konkreten Gestaltung erreichen. Genauer gesagt: Die Orga-
nisatoren der Weiterbildung brauchen Freiheiten bei der Umsetzung der Weiterbildung,
da sie an die konkreten Gegebenheiten der Unternehmen wie auch der Teilnehmer an-
gepasst werden muss; und die Lernberater, Trainer und Begleiter brauchen aus demsel-
ben Grund Freiheiten bei der Interpretation ihrer Aufgaben und Funktionen.

Damit spiegelt sich in der Organisation das Zusammenspiel formal festlegbarer Ele-
mente und informeller Elemente, auf die es keinen gestaltenden Zugriff gibt. Um den-
noch nicht der Beliebigkeit anheimzufallen, braucht es sowohl klare Leitprinzipien bei
der Umsetzung als auch eine zentrale Koordination und Kommunikation zwischen den
Akteuren.

Die Schwierigkeiten bei der Planung zeigten sich im Fallbeispiel an diversen Stellen,
beispielsweise bei der Vereinbarung von Lernzeiten. So antwortete ein Vorgesetzter auf
die Frage nach der formal festgelegten Lernzeit fiir den Teilnehmer:

+ES gibt da viel zu viele Parameter, sodass man sagen konnte: Da sind vielleicht 25 Pro-
zent seiner Zeit ... oder 10 Prozent seiner Zeit darauf [zu] verwenden. Das merken Sie im
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Laufe der Ausbildung, Sie merken, wenn Dinge runterfallen. Dann merken Sie, aha, da

ist jetzt eine Grenze, da missen Sie gegensteuern. Aber von vornherein zu sagen: Du

kriegst finf Stunden in der Woche, die darfst du eben deiner betrieblichen Zeit investie-

ren — das ware nicht serids.” (P 2: Interview_vg1.txt (506:520))

Hier wie in anderen Beispielen zeigt sich, dass zwar eine ,Selbststeuerung® des
Teilnehmers in der Umsetzung notwendig ist, die Rahmenbedingungen dafir aber eine
wichtige Rolle spielen — wie z. B. die des Vorgesetzten, der sensibilisiert und informiert
ist und der seine Verantwortung entsprechend auch erflllt. Eine diesbezlgliche
Ausbildung und Begleitung der unmittelbaren Vorgesetzten von Weiterbildungsteilneh-
mern scheint daher unabdingbar.

Offenkundig wurde auch die groBe Bedeutung des Feedbacks fiir die Teilnehmer in
der Weiterbildung. Nur dadurch ist es moglich, auf sich verandernde Rahmenbedingun-
gen adaquat organisatorisch zu reagieren. Dieses Feedback muss erwunscht sein und
von den Verantwortlichen eingeholt und zur kritischen Revision und Veranderung der
Organisation der Weiterbildung genutzt werden, wie die folgenden Aussagen von Vorge-
setzten belegen:

»-- iCh fordere nun mal in den regelmaBigen Gesprachen ein Feedback ein, frage nach,

wie die einzelnen Dinge gelaufen sind, was der Eindruck ist. Und wiirde dann auch im

konkreten Fall, wenn ich ein kritisches Feedback bekomme, auch mal nachgehen der

ganzen Geschichte.“ (P 17: Interview_vg4.txt (516:524))

»,Das einzige Thema, was wir gemacht haben, war, dass ... im Vorfeld zu der Priifung,

die im April war, ... die Teilnehmer zu uns gekommen sind und haben gesagt: Uns fehlt

aus unserer Sicht noch das, das, das. Wo wir dann hingegangen sind und gesagt haben:

Okay, wir holen noch mal extern jemanden dazu.“ (P 16: Interview_vg2.txt (405:409))

Was in diesen Zitaten beispielhaft deutlich wird, verweist auf einen laufenden
Veranderungsprozess in der Organisation betrieblicher Weiterbildung, der jedoch
weitaus umfangreicher, als dies unter dem Begriff der ,, Teilnehmerorientierung® bekannt
ist, auf sich verandernde Rahmenbedingungen und Bediirfnisse der Teilnehmer reagiert.
Voraussetzung dafir ist eine enge Kooperation — nicht nur zwischen Teilnehmer und
Lernunterstiitzer, sondern insgesamt zwischen Unternehmen und Bildungsdienstleister.
Es muss ein Vertrauensverhéltnis zwischen diesen Akteuren hergestellt werden,
innerhalb dessen die Moglichkeiten und die notwendigen Unterstitzungsleistungen zum
Lernen im Prozess der Arbeit eruiert und abgestimmt werden.

Durch das Lernen in der Arbeit wird nicht nur die Weiterbildung verandert (ange-
passt), auch das Lernen bzw. die Weiterbildung selbst wirken unmittelbar auf die Arbeit
zurtick. Wie verschiedene Falle der Umsetzung des IT-Weiterbildungssystems nach dem
Konzept der Arbeitsprozessorientierten Weiterbildung veranschaulichten, werden schon
allein mit einer lernforderlichen Arbeitsgestaltung Reflexions- und Organisationsent-
wicklungsprozesse in den Unternehmen angestoBen (vgl. Manski & Rohs 2007).
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Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse der Arbeit, dass die Verbindung formellen
und informellen Lernens einen hohen Grad an Komplexitat aufweist, der theoretisch wie
praktisch eine interdisziplindre Betrachtungsweise bzw. Zusammenarbeit erfordert. Mit
den Ergebnissen dieser Arbeit wurde das bisherige Fundament fir diese Auseinander-
setzung ausgebaut, indem verschiedene Beitrage flir eine Theorie zur Verbindung for-
mellen und informellen Lernens geleistet wurden. Damit wurden Antworten auf die zen-
tralen Fragestellungen der Arbeit gefunden, aber auch zahlreiche Ansatze fiir eine
weiterfihrende Forschung entwickelt. Gleichzeitig bieten die Ergebnisse dieser Arbeit
die Méglichkeit zur (Weiter-)Entwicklung konkreter Methoden und Konzepte fir die be-
triebliche Praxis.
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