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Perspektivwechsel fiir Bildungsdienstleister
Ein arbeitsbasierter Blick auf betriebliches Lernen

Uwe Elsholz, Julia Gillen

Zusammenfassung

Bei der Gestaltung betrieblichen Lernens haben Unternehmen und Bildungsdienstleister
ein gemeinsames Kooperationsfeld. Beide Partner bearbeiten dieses Feld jedoch mit unter-

schiedlichen Perspektiven, die ein je spezifisches Verhiltnis von ,Arbeit” und ,Lernen*

implizieren. Wihrend Unternehmen in erster Linie bestrebt sind, die betrieblichen Ar-
beitsprozesse fiir ihren konomischen Erfolg effizient zu organisieren, ist der Fokus von
Bildungsdienstleistern primér auf das , Lernen® gerichtet. Diese unterschiedlichen Betrach-
tungsweisen stellen eine strukturelle Verstindigungsschwierigkeit zwischen Unternehmen
und Bildungsanbietern dar. Hier wird der Frage nachgegangen, wie sich Bildungsdienst-
leister in die Perspektive von Unternehmen hineinversetzen kinnen, wm mit Hilfe dieses
Perspektivwechsels betriebliches Lernen umfassend zu gestalten. Eine solche arbeitsbasierte
Betrachtungsweise betrieblicher Bildung eriffnet neue Aufgaben und Gestaltungsfelder fiir
Bildungsdienstleister.

Zum Verhiltnis betrieblicher und padagogischer Interessen

Die Frage, nach welchen Kriterien und Primissen betriebliches Lernen gestaltet wird,
berthrt per se das Verhiltnis betrieblicher und pidagogischer Interessen und Hand-
lungslogiken (Harteis/Heid/Bauet/Festner 2001; Heid 2000). Dazu ist zunichst fest-
zuhalten, dass sich im Rahmen der allgemeinen Zielsetzungen betrieblicher Weiter-
bildung grundsitzlich Gemeinsamkeiten 6konomischer und pidagogischer Ubetle-
gungen benennen lassen. Diese Ubereinstimmung einzelner Ziele besteht etwa in der
Forderung sozialer Kompetenzen wie Zuverlissigkeit, Teamfihigkeit, Selbststindig-
keit oder Figenverantwortung (Gonon 2002; Harteis 2000, S. 213). Erginzend besagt
die in diesem Zusammenhang diskutierte Konvergenzthese, ,,dass eine Vernachlissi-
gung 6konomischer Prinzipien die Erreichung (betriebs-)pidagogischer Ziele verhin-
dert und in der umgekehrten Richtung die Vernachlissigung pidagogischer Prinzi-
pien zu suboptimalen 6konomischen Resultaten fithrt (Harteis 2000, S. 210). Oder
anders formuliert: Je stirker ein Betrieb auf die Verwertung individueller Kompetenz
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seiner Beschiftigten setzt, desto mehr ist er fiir seinen 6konomischen Erfolg auch auf
die Bereitstellung einer lern- und kompetenzférderlichen Arbeitsorganisation ange-
wiesen. Mit dem Begriff der Konvergenz wird demzufolge ein Prozess der gegensei-
tigen Anniherung zweier Positionen konstatiert. Es wird dabei deutlich, dass der Be-
reich der betrieblichen Weiterbildung nicht losgel6st von ékonomischen Interessen
zu betrachten ist, sondern als Teil des betrieblichen Systems letztlich auch den wirt-
schaftlichen Zielen des Unternehmens unterliegt. Zugleich hat betriebliche Weiterbil-
dung jedoch auch pidagogische Zielsetzungen und Anspriiche, die den 6konomi-
schen Zielen nicht entsprechen. Doch kann Betriebspidagogik im Unterschied zu
anderen Teildisziplinen der Padagogik ihren Gegenstand nicht nur nach Mal3stiben
der Bildung messen.

Um die Kooperation von Bildungsanbietern mit Unternehmen zu verbessern,
stellt sich ausgehend davon die Frage, ob und wie weit sich Bildungsdienstleister in
die betriebliche Handlungslogik hineinversetzen sollten, um gemeinsam mit Unter-
nehmen betriebliches Lernen zu gestalten. Vor dem Hintergrund dieser Frage wird
im vorliegenden Beitrag vorgeschlagen, betriebliches Lernen auch als Bildungsdienst-
leister ausgehend von einem Primat der Arbeit bzw. ausgehend von den realen Ar-
beitsprozessen zu betrachten und jede Formalisierung des Lernens zunichst als sub-
sididr zu betrachten. Dies bedeutet einen Perspektivwechsel fir Bildungsdienstleister.
Mit einer solchen arbeitsbasierten Perspektive auf betriebliches Lernen erdffnen sich —
so die Ausgangshypothese — neue Gestaltungsriume piadagogischen Handelns im Be-
trieb. Diese neuen Gestaltungsrdume gilt es im Folgenden weiter auszudifferenzieren
und die padagogische Leistung und Rolle von Bildungsdienstleistern jeweils zu prizi-
sieren. Ziel ist es, mit diesem Ansatz nicht 6konomisch verengtes Lernen im Sinne
von Anpassungsqualifizierungen an verinderte Arbeitsbedingungen zu proklamieren,
vielmehr geht es darum, ein bestehendes Kooperationsfeld unter einer verinderten
Perspektive neu auszuloten.

Arbeitshasierte betriebliche Bildung — das Primat der Arbeit

Das Gegenstandsfeld der beruflich-betrieblichen Bildung unterliegt seit einigen Jahr-
zehnten einer Entgrenzung, die nicht zuletzt auf arbeitsorganisatorische Verinderun-
gen in den Unternehmen zuriickzufiihren ist. In deren Folge hat sich das traditionelle
Einsatzspektrum betrieblicher Weiterbildung um MaBnahmen und Aktivititen jen-
seits organisierter Bildungsveranstaltungen erweitert, die vielfach unter den Stichwor-
ten arbeits- bzw. arbeitsprozessorientiertes Lernen thematisiert werden (vgl. u. a.
Baethge/Schiersmann 1998; Dehnbostel 2010). Die Erweiterung des Gegenstandsbe-
reichs der betrieblichen Bildung zeigt, dass sich deren Fokus auf einem Kontinuum
zwischen dem Pol ,,Arbeit™ einerseits und dem Pol ,Lernen® andererseits bewegt
und auf diesem Kontinuum in unterschiedlichen Kontexten und historischen Phasen
sowie in Abhingigkeit der Perspektive jeweils spezifisch verortet wird. Ein (gedankli-
ches) Primat der Arbeit zu setzen bedeutet dabei, das Lernen in der Arbeit als priori-
tiar zu anderen Arten und Formen betrieblichen Lernens zu betrachten und damit be-
triebliche Bildung aus einer arbeitsbasierten Perspektive zu begreifen.
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Um das Kontinuum zwischen Arbeiten und Lernen im Rahmen betrieblicher Bil-
dung zu kategorisieren, ist das nachfolgend vorgestellte idealtypische Schema hilf-
reich. Dabei werden drei Ebenen der Férderung der Kompetenzentwicklung von Be-
schiftigten unterschieden. Mit dieser Differenzierung wird ein Vorschlag von Moraal
und Griinewald aufgegriffen, die drei Lernumgebungen betrieblicher Weiterbildung
unterschieden haben (Moraal/Grinewald 2004). Ein entscheidendes Kriterium fir
die Zuordnung zu den drei Lernumgebungen ist bei diesem Ansatz die jeweilige Ziel-

setzung der Ma3nahmen zwischen den Polen ,,Arbeiten® und ,,Lernen®.

Lernumgebung 1 Lernumgebung 2 Lernumgebung 3
Definition Alleiniges Ziel der Alleiniges oder (iber- Die Lernumgebung
MaBnahme ist die wiegendes Ziel ist die | dient Giblicherweise
Vermittlung von Vermittlung von anderen Zwecken als
Kompetenzen. Die Kompetenzen. dem Erwerb von
Lernumgebung wurde | Die Lernumgebung Kompetenzen. Trotz-
flir Zwecke des Ler- dient (iblicherweise dem finden akziden-
nens geschaffen. anderen Zwecken, telle Lernprozesse
vorwiegend der Ar- statt (z. B. Berufser-
beit. Durch geeignete | fahrung).
MaBnahmen findet je-
doch eine Umgestal-
tung flir Lernzwecke
statt.
Beispiele Kurse, Seminare (in- Unterweisung Qualitatszirkel
terne/externe) Einarbeitung Lesen eines Fach-
Lernzirkel/Lernstatt Job-Rotation buchs

Abb. 1 Einteilung betrieblicher Weiterbildung nach Moraal/Griinewald 2004, S. 183, Ausschnitt

Als ,,Lernumgebung 1¢ werden von Moraal/Grinewald diejenigen Mallnahmen be-
zeichnet, die das alleinige Ziel der Kompetenzentwicklung haben und fir Zwecke des
Lernens geschaffen wurden, wie dies bei Kursen und Seminaren der Fall ist. Lernum-
gebungen, die tberwiegend auf Kompetenzentwicklung zielen und die vorwiegend
der Arbeit dienen, aber fir Lernzwecke umgestaltet werden, bezeichnen Mo-
raal/Grunwald als ,,Lernumgebung 2. Als Beispiele werden hier Job Rotation, Un-
terweisung oder Einarbeitung genannt. SchlieBllich dient die ,,Lernumgebung 3 Gbli-
cherweise anderen Zwecken als dem Lernen, es finden jedoch akzidentelle, beildufige
Lernprozesse statt (vgl. Moraal/Griinewald 2004, S. 183).

Wihrend Moraal und Griinewald ihre Differenzierung zum Zwecke der statisti-
schen Erfassbarkeit vorgeschlagen haben, wird sie hier als mégliches Raster fir die
Gestaltung betrieblicher Bildungsarbeit weiterentwickelt und eingesetzt. Im Sinne ei-
ner arbeitsbasierten Betrachtung wird dabei ein Wechsel der Perspektive vorgenom-
men. Damit wird die ,,Lernumgebung 3%, die sich auf konkrete Arbeitsprozesse be-
zieht und die bei Moraal/Griinwald eher eine Residualkategorie war, zur Ebene 1
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und damit der primiren Ebene zur Entwicklung von Mallnahmen zur Kompetenz-
entwicklung.

Damit ergibt sich ein Bild fiir die analytische Unterscheidung zwischen den Polen
Arbeiten und Lernen, die nachfolgend niher beschrieben und ausdifferenziert wird.
Realiter sind die Grenzen zwischen den Ebenen flieend und einzelne Lernformen
sind nicht immer eindeutig zuzuordnen. Die Betrachtung der einzelnen Ebenen kann
jedoch u.E. helfen, in strukturierter Form betriebliche Mainahmen zur Kompetenz-
entwicklung zu entwickeln.

Ebene 1: Arbeitsimmanentes Lernen im Rahmen lernforderlicher Arbeit

Die erste, primire Ebene des Modells bildet das arbeitsimmanente Lernen im Rah-
men lernférderlicher Arbeit (vgl. u. a. Frei u. a. 1984). In Abgrenzung zum intendier-
ten Lernen in Seminaren oder Kursen unterbricht der Lernende die Arbeit nicht,
sondern das Lernen findet im Arbeitsprozess selbst statt. Zur Férderung dieses in-
formellen Lernens wird die betriebliche Arbeitsorganisation nach Kriterien lernfér-
derlicher Arbeit verindert. Diese Kiriterien sind origindr im Rahmen arbeitswissen-
schaftlicher und arbeitspsychologischer Forschung entwickelt und gehen auf titig-
keits- bzw. handlungstheoretische Forschungsansitze von Hacker (1986) und Volpert
(1994) zuriick.

Diese und andere empirische Ergebnisse der Arbeitspsychologie wurden auch
von berufspiddagogischer Seite aufgegriffen und zu einer Zusammenstellung von
Merkmalen lernférderlicher Gestaltung von Arbeitsplitzen und -aufgaben verdichtet.
Dehnbostel nennt dabei die Vollstindigkeit der Handlung, den Handlungsspielraum,
die Problem-, Komplexititserfahrung, die soziale Unterstiitzung und Kollektivitit,
die Méglichkeiten zur individuellen und zur professionellen Entwicklung sowie
schlieBlich die Reflexivitit als die entscheidenden Kriterien (vgl. Dehnbostel 2007;
Franke/Kleinschmitt 1987).

Sofern sich Bildungsdienstleister auf eine arbeitsbasierte Perspektive einlassen,
besteht ihre padagogische Gestaltungsoption auf dieser Ebene darin, die Arbeitsor-
ganisation oder die Arbeitsgestaltung hinsichtlich der genannten Kriterien zu veran-
dern, um eine stirkere Lernférderlichkeit zu ermoglichen. Bildungsdienstleister erlan-
gen damit die Rolle der Kooperationspartner bei der Analyse und Gestaltung von
Arbeitsumgebungen. Dabei sind fiir eine konkrete Gestaltung adidquater MaB3nahmen
die betroffenen Mitarbeiter einzubeziechen. Neben arbeitswissenschaftlichen Konzep-
ten zur Verbesserung der Lernforderlichkeit (vgl. u. a. Frieling u. a. 20006) liegen auch
berufs- und wirtschaftspidagogische Ansitze zur ,kompetenzférderlichen Re-
Modellierung lernfordetlicher Arbeits- und Geschiftsprozesse® (Rebmann/Tenfelde
2008, S. 185 ff.) vor.

Ebene 2: Arbeitsplatznabe Lernformen

Die Gestaltung lernférderlicher Arbeit kann allerdings nur einen Teil der Kompe-
tenzentwicklung von Beschiftigten férdern und stéf3t in Abhdngigkeit der Eingriffs-
moglichkeiten vielfach an Grenzen, da sich die betriebliche Arbeitsorganisation nicht
einer padagogischen Logik unterordnen lisst. Eine zweite Betrachtungsebene, die ei-
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nen weniger starken Eingriff in die Arbeitsprozesse bedeutet, bieten unterschiedliche
Formen arbeitsplatznahen Lernens. Im Unterschied zum arbeitsimmanenten Lernen
wird dabei die Arbeit — i.d.R. fiir einen relativ kurzen Zeitraum — unterbrochen. Es
finden, anders als beim Lernen im Prozess der Arbeit, intentionale Lernprozesse
statt.

Seit Anfang der 1990er Jahre haben unterschiedliche Formen arbeitsplatznahen
Lernens und dessen Gestaltung in den Unternehmen zunehmende Aufmerksamkeit
erhalten (vgl. u. a. Bacthge/Schiersmann 1998; Schiersmann/Remmele 2002). Viele
Beitridge der berufspidagogischen Forschung zum betrieblichen Lernen fokussieren
seither die Frage der Gestaltung adiquater Lernformen fiir gelingende Verbindungen
von Arbeiten und Lernen (vgl. Dehnbostel 2010, S. 54 ff.). Die Genese des Diskurses
zeigt eine Tendenz, verstirkt solche Lernformen zu entwickeln, die mit immer weni-
ger Aufwand zu organisieren und stirker in den Arbeitsprozess zu integrieren sind.
Wihrend etwa die ab Mitte der 1990er Jahre in Modellversuchen entwickelten Lerni-
nseln noch ein relativ hohes Maf3 an didaktischer und organisatorischer Planung be-
noétigten und daher auch vornehmlich in GrofB3betrieben Verbreitung fanden, geht es
in neueren Publikationen hédufig um die méglichst niedrigschwellige Verankerung ar-
beitsnahen Lernens, um so auch kleinere Betriebe zu erreichen (vgl. u. a. Molzberger
u. a. 2008; Bolte/Porschen 20006).

Solche arbeitsplatznahen Lernformen sollen nach Méglichkeit die Vorteile lern-
forderlicher Arbeit mit den Vorteilen von Seminaren verbinden und gleichzeitig bei-
der Nachteile vermeiden. Lernen findet dabei als bewusster Prozess statt und bleibt
nicht dem Zufall iberlassen. Zugleich wird dem Transferproblem klassischer arbeits-
ferner Seminare durch die Nihe zum Arbeitsort begegnet. Idealerweise wird der Ar-
beitsort tempordr zum Lernort. Lehrende im Rahmen arbeitsplatznaher Lernformen
sind hiufig betriebliche Kollegen, Experten oder Vorgesetzte, die vor allem tber Er-
fahrungswissen verfugen (vgl. Elsholz/Molzberger 2007).

Eine vergleichbare Form, ebenfalls dicht an den Arbeitsprozessen zu lernen, stel-
len die aktuell viel diskutierten Ansitze wie Coaching und Mentoring dar. Diese las-
sen sich hier ebenfalls verorten, da sie auf die Reflexion der Arbeitsprozesse abzielen,
ohne diese selbst zu verdndern. Sie sind zwar im Gegensatz zu anderen arbeitsplatz-
nahen Lernformen nicht 6rtlich dicht am Arbeitsplatz angesiedelt, sie befassen sich
aber inhaltlich i.d.R. mit den konkreten Arbeitsprozessen und -bedingungen.

Im Rahmen einer arbeitsbasierten Perspektive auf betriebliches Lernen besteht
die piddagogische Gestaltungsoption bei arbeitsplatznahen Lernformen darin, die
Weitergabe von Wissen, Erfahrungen und Kompetenzen betrieblich zu organisieren
und zu begleiten. Die Leitfrage aus der arbeitsbasierten Perspektive lautet entspre-
chend, wer wo welche Kenntnisse und welches Wissen im Unternehmen besitzt und
wem dieses weitergegeben werden sollte.

Ebene 3: Seminare und Kurse

Institutionalisierte Formen des Lernens nehmen in der betrieblichen Bildung schon
immer und noch immer einen grofen Raum ein. In der hier vorgeschlagenen Be-
trachtungsweise einer arbeitsbasierten Perspektive sind Seminare und Kurse, die ent-
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fernt vom Arbeitsplatz stattfinden, auf Ebene 3 einzuordnen und zunichst als sub-
sididr zu betrachtet. Sie behalten jedoch immer dann ihre Notwendigkeit, wenn we-
der arbeitsimmanentes Lernen im Rahmen lernférderlicher Arbeit noch arbeitsplatz-
nahe Lernformen ausreichend fiir die Kompetenzentwicklung der Beschiftigten sind.
Dies gilt z. B. dann, wenn ganz neue fachliche Inhalte notwendig sind oder wenn es
um den Aufbau tbergreifender beruflicher Kompetenzen geht. Insbesondere fir den
Erwerb und die Erweiterung beruflichen Fachwissens sind formale Lernsettings au-
Berhalb konkreter Arbeitszusammenhinge als unersetzbar anzusehen. Ein einge-
schrinkter Blick auf die realen Arbeitsprozesse und die Ebenen 1 und 2 fithrt zu ei-
ner ,,Erfahrungsbornierung®.

Die pidagogische Gestaltungsoption von Bildungsdienstleistern besteht auch im
Rahmen einer arbeitsbasierten Perspektive bei institutionalisierten Lernformen wie
Kursen oder Seminaren darin, Wissen zu vermitteln, welches nicht mit Hilfe ar-
beitsimmanenten und arbeitsnahen Lernens entwickelt werden kann. Die Leitfrage
aus der konsequent arbeitsbasierten Perspektive lautet entsprechend: Wo, fur wen
und zu welchen Themen sind Seminare und Kurse notwendig, da die Kompetenzen
nicht im Rahmen arbeitsplatznahen oder arbeitsimmanenten Lernens entwickelt wer-
den koénnen?

Konsequenzen eines Ansatzes arbeitshasierter betrieblicher Bildung

Im vorliegenden Beitrag wird daftr plidiert, bei der Kooperation mit Unternehmen
als Bildungsdienstleister den Blick zunichst auf die konkrete Gestaltung der Arbeit zu
richten und erst nachrangig arbeitsplatznahe Lernformen und schlieflich Seminare
und Kurse fir die Kompetenzentwicklung in Betracht zu ziehen. Durch den Ansatz
dieser arbeitsbasierten Perspektive erdffnen sich fiir Bildungsdienstleister neue Gestal-
tungsriume pidagogischen Handelns im Betrieb, die unterschiedliche Implikationen
mit sich bringen.

So kann es mit Hilfe der drei idealtypischen Ebenen gelingen, arbeitsbasiert ge-
eignete betriebliche Mainahmen zur Kompetenzentwicklung zu initiieren, die bislang
nicht im Fokus der Gestaltung durch externe Bildungsdienstleister standen. Fir eine
umfassende Kompetenzentwicklung sind alle drei Ebenen der Gestaltung von Kom-
petenzentwicklungsmaB3nahmen zu berticksichtigen. Das Gestaltungsfeld arbeitsim-
manenten Lernens wird bisher i.d.R. von arbeitspsychologischen oder arbeitswissen-
schaftlichen Beratern betrieblich gestaltet, ohne dass piddagogische Implikationen
ausreichend beriicksichtigt werden. Erweitern Bildungsdienstleister ihr Handlungs-
feld auf diesen Bereich, vergréfiern sich auch ihre Kooperationsmoglichkeiten mit
Unternehmen.

Eine wichtige Aufgabe fiir Bildungsdienstleister besteht dabei in der Frage, wie
die unterschiedlichen Ebenen und Formate miteinander verkntpft werden kénnen
und sollten, um gleichermallen die betrieblich begriindeten Lern- und Entwicklungs-
bedarfe der Lernenden zu unterstiitzen und dabei tiber 6konomisch verengtes Lernen
im Sinne von Anpassungsqualifizierungen an verinderte Arbeitsbedingungen hinaus-
zuweisen.
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Ein moglicher Ansatzpunkt dafiir kénnte ein System betrieblichen Lernens sein,
dass sich strukturell an der Dualitit der beruflichen Ausbildung in Deutschland ori-
entiert und einen padagogisch begriindeten Wechsel zwischen Lern- und Arbeitspha-
sen in der Arbeit und Reflexionsphasen auflerhalb der Arbeit vorsiecht. Durch die
wechselseitige Anwendung von Phasen des informellen Lernens in der Arbeit und
Phasen der Reflexion kann die Kompetenzentwicklung von Beschiftigten nachhaltig
unterstltzt werden.

Die Perspektive arbeitsbasierter betrieblicher Bildungsarbeit impliziert auch einen
verinderten Blick auf die Frage der Selektivitit betrieblicher Bildung. Dies gilt insbe-
sondere fiir die Auswahl geeigneter Bildungsmal3nahmen an lernhaltigen bzw. weni-
ger lernhaltigen Arbeitsplitzen. So besteht bei einer zu starken Gewichtung arbeits-
nahen Lernens auf den Ebenen 1 und 2 die Gefahr, cine weitere Benachteiligung
Derjenigen zu foérdern, die bereits aufgrund ihrer geringeren Bildungsabschlisse sel-
tener lernférderliche Arbeitsplitze besetzen. Eine undifferenzierte Fokussierung auf
arbeitsnahes Lernen fithrt zum Matthius-Effekt durch die betriebliche Bildung (vgl.
Elsholz 2010).

Beschiiftigte an wenig lernhaltigen Arbeitsplitzen bedirfen daher auch im Rah-
men einer arbeitsbasierten Perspektive betrieblicher Bildungsarbeit vermehrt formali-
sierter Weiterbildung in Form von Seminaren und Kursen auf der Ebene 3. Beschif-
tigte mit sehr lernhaltigen Arbeitsplitzen kénnen dagegen stark von arbeitsplatzna-
hen Lernprozessen auf den ersten beiden Ebenen profitieren.

wenig lernférderliche Arbeitspldtze

formales Lernen

Ebene 3:
Seminare und Kurse

Ebene 2:
Arbeitsplatznahe Lernformen

Ebene 1:
Arbeitsimmanentes Lernen im Rahmen
lernférderlicher Arbeit

v,

informelles Lernen

sehr lernférderliche Arbeitsplitze

Abb. 2: Idealtypische Verteilung der Anteile der Lernebenen
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AbschlieBend ist festzuhalten, dass eine arbeitsbasierte betriebliche Bildungsarbeit ei-
nen Perspektivwechsel hinsichtlich der Gestaltung und dem Verhiltnis von Arbeit
und Lernen im Betrieb mit sich bringt. Fiir eine umfassende Kompetenzentwicklung,
die informelle und formelle Lernprozesse verbindet, sind alle drei Ebenen der Gestal-
tung von Kompetenzentwicklungsmal3nahmen zu berticksichtigen und so die Poten-
ziale lernforderlicher Arbeit in die betriebliche Bildungsarbeit zu inkludieren. Wenn
sich Bildungsdienstleister dieser Herangehensweise anschlieBen und entsprechende
Konzepte aufgreifen und weiterentwickeln, eréffnen sich ihnen neue Handlungs- und
Geschiftsfelder.
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